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1 EINLEITUNG

1 Einleitung

Das Verfassen funktionaler Texte in verschiedenen Genres erfordert nicht nur die
Fahigkeit flissig und orthographisch korrekt, sondern auch lexikalisch und syntaktisch
angemessen, kohérent und adressatenorientiert zu schreiben (Becker-Mrotzek et al., 2014;
Limpo et al., 2018; MacArthur et al., 2019; Olinghouse & Wilson, 2013). Es handelt sich also
um eine anspruchsvolle Aufgabe, flr deren Bewaltigung zahlreiche kognitive,
hierarchieniedrige und hierarchiehdhere Teilféahigkeiten bendtigt werden (Kim &
Schatschneider, 2017; Limpo et al., 2018). Diese Teilfahigkeiten bilden gemeinsam das
Konstrukt der Textproduktionskompetenz®, welches von zentraler Bedeutung in
verschiedenen Lebensbereichen ist. So spielt die Textproduktionskompetenz eine
entscheidende Rolle fur den schulischen Erfolg, denn Einschrankungen in diesem Bereich
konnen die schulischen Leistungen beeintrachtigen und schlimmstenfalls sogar zum
Schulversagen flihren (Becker-Mrotzek et al., 2014; Crossley & McNamara, 2016; Feenstra,
2021; Galuschka & Schulte-Kdrne, 2016). Zudem ist sie ein wichtiger Pradiktor flr
beruflichen Erfolg, da ein Minimum an Textproduktionskompetenz heutzutage oft als
grundlegende Anforderung in zahlreichen Berufsfeldern gilt (MacArthur et al., 2006). Sie
stellt aulerdem eine Schliisselkompetenz fir die aktive Teilnahme an der Gesellschaft dar, da
sie die Fahigkeit zur Kommunikation und zum Austausch von Ideen erméglicht (Becker-
Mrotzek et al., 2014).

Da es sich bei dieser Textproduktionskompetenz um ein komplexes Konstrukt handelt,
existieren verschiedene Definitionsansétze (Kapitel 2) und Modelle (Kapitel 3), die

versuchen, sich diesem Konstrukt anzunahern. Diese Modelle setzen unterschiedliche

5 In dieser Arbeit wird der Begriff Textproduktionskompetenz (siehe z. B. Hennes, 2020) anstelle des haufig
genutzten Begriffs Schreibkompetenz verwendet. Diese Begriffsentscheidung verdeutlicht, dass es bei dem hier
betrachteten Konstrukt nicht lediglich um das flissige und orthographisch korrekte Verschriftlichen, sondern
vielmehr um das Verfassen eines zielgerichteten, adressatenorientierten, kohdrenten Textes geht (Bachmann &
Becker-Mrotzek, 2017).
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1 EINLEITUNG

Schwerpunkte — entweder auf den Schreibprozess, oder auf die Charakteristika der
Schreibentwicklung im Schreibprozess oder den Zusammenhang der erforderlichen
Teilféahigkeiten im Entwicklungsverlauf. Empirische Studien orientieren sich an diesen
Modellen und untersuchen den Beitrag verschiedener Teilfahigkeiten flr das Verfassen
funktionaler Texte und wie sich dieser Beitrag im Entwicklungsverlauf verandert (Kapitel 4 —
5). Der Fokus dieser Studien liegt auf der Analyse der Relevanz einzelner Teilfahigkeiten fir
die Textproduktionskompetenz bei Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen
Schreiber*innen. Es mangelt jedoch an Studien, die das Bedingungsgeflige der
Textproduktionskompetenz umfassend untersuchen und dabei Interaktionen und Einfliisse
von grundlegenden kognitiven, hierarchieniedrigen und hierarchiehtheren Teilfahigkeiten
berucksichtigen. Fir erfahrene Schreiber*innen stellt sich die Studienlage als noch defizitérer
dar. Hier existieren hauptsachlich Studien, die die Relevanz der hierarchieh6heren
Féahigkeiten — ohne Berucksichtigung weiterer Teilfahigkeiten — fir die
Textproduktionskompetenz untersuchen (Kapitel 10).

Die vorliegende Arbeit hat daher das Ziel, die Interaktionen zwischen den
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten, den hierarchieniedrigen und den hierarchiehtheren
Féahigkeiten und ihren Beitrag zur Textproduktionskompetenz in verschiedenen Textgenres
bei Schreiber*innen in unterschiedlichen Entwicklungsphasen zu untersuchen.

Hierzu wurden zwei empirische Studien durchgefihrt. Im Rahmen von Studie 1
(Kapitel 6 — 7) wurde das ,,Kaskadenmodell des Schreibens* entwickelt und entlang dessen
die Relevanz von Teilfahigkeiten auf verschiedenen hierarchischen Ebenen fir die
Textproduktionskompetenz fortgeschrittener Schreiber*innen beim Verfassen narrativer
Texte untersucht. Da die Erkenntnisse nicht ohne Weiteres auf Schreiber*innen anderer
Entwicklungsphasen und auf das Verfassen von Texten anderer Genres tbertragen werden
koénnen, wurde in Studie 2 (Kapitel 11 — 12) der Beitrag von Teilfahigkeiten auf

verschiedenen hierarchischen Ebenen fiir die Textproduktionskompetenz erfahrener
14



1 EINLEITUNG

Schreiber*innen beim Verfassen von Erklértexten untersucht. Dabei wurde ein besonderer
Fokus auf den Einfluss der grundlegenden kognitiven Fahigkeiten gelegt, da es an Studien,
die die Rolle dieser Féahigkeiten bei erfahrenen Schreiber*innen betrachten, mangelt.
Hypothesen hierzu kénnen bisher nur aus verwandten empirischen Befunden oder der
Beschreibung der kognitiven Anforderungen der Textproduktion abgeleitet werden (Kapitel
10).

Insgesamt wird in dieser Arbeit die Relevanz von Teilfahigkeiten fiir die
Textproduktionskompetenz betrachtet, wobei abhéngig von den Charakteristika verschiedener
Textgenres (Kapitel 9) und der Entwicklungsphase der Schreiber*innen unterschiedliche
Teilfahigkeiten in den beiden Studien im Fokus stehen. Die gewonnenen Erkenntnisse tragen
zur Erweiterung des Verstandnisses des komplexen Konstruktes der
Textproduktionskompetenz bei und betonen die wichtige Rolle der grundlegenden kognitiven
Féahigkeiten und der hierarchiehdheren Fahigkeiten fiir das Verfassen funktionaler Texte
unterschiedlicher Genres bei fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen (Kapitel 13).
In zukunftiger Grundlagenforschung sollten diese Erkenntnisse weiter Uberprift werden —
etwa durch Erweiterungen des bisherigen Modells oder longitudinale Studiendesigns. Ziel
dieser Grundlagenforschung ist es, erste Ansatze flr praktische Implikationen zu formulieren

(Kapitel 14).
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2 TEXTPRODUKTIONSKOMPETENZ

2 Textproduktionskompetenz

In der Literatur existiert keine einheitliche Definition des komplexen Konstruktes der
Textproduktionskompetenz (Hennes, 2020). Bestehende Definitionen variieren abhangig vom
Kontext und der Schwerpunktsetzung der Autor*innen. Auch die Operationalisierung der

Textproduktionskompetenz erfolgt durch unterschiedliche Methoden und Verfahren.

2.1 Definition der Textproduktionskompetenz

Im Bildungskontext liegt der Fokus der Definition der Schreibkompetenz (in dieser
Arbeit: Textproduktionskompetenz) auf dem Textprodukt. Schreibkompetenz bezeichnet hier
die Fahigkeit, Texte zu produzieren, die fliissig, linguistisch korrekt und kohé&rent sind. Sie
sind fir eine bestimmte Zielgruppe in angemessenem Stil verfasst und enthalten alle fir das
Verstandnis notwendigen Informationen (Kultusministerkonferenz [KMK], 2022a, 2022b;
National Assessment of Educational Progress [NAEP], 2011).

In der Forschung wird die Textproduktionskompetenz als eine komplexe Fahigkeit
verstanden, die sich insbesondere aus grundlegenden kognitiven, hierarchieniedrigen und
hierarchiehdheren Fahigkeiten zusammensetzt. Hierarchieniedrige Fahigkeiten werden
dadurch charakterisiert, dass sie automatisiert — also nach ausreichender Wiederholung und
Ubung nahezu ohne Beteiligung kognitiver Fahigkeiten — angewendet werden konnen.
Hierarchiehthere Fahigkeiten sind kognitiv anspruchsvoller und missen auch nach
jahrelanger Erfahrung und Ubung weiterhin auf kognitive Ressourcen zuriickgreifen (Bruning
et al., 1999). Im Rahmen der Textproduktion werden Transkriptionsféhigkeiten
(handschriftliche Schreibflissigkeit, Tippflussigkeit und Rechtschreibung) zu den
hierarchieniedrigen Fahigkeiten gezéhlt, wahrend hierarchienthere Féhigkeiten solche
umfassen, die zur Generierung von Ideen und Ubersetzung dieser Ideen in einen funktionalen

Text bendtigt werden (z. B. Becker-Mrotzek, 2015; Berninger & Winn, 2006; Kim &
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Schatschneider, 2017). Die Teilfahigkeiten® werden benétigt, um einen funktionalen Text zu
verfassen und tragen jeweils eigene Anteile zur Gesamtkompetenz bei (Becker-Mrotzek,
2015; Becker-Mrotzek et al., 2014; Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980; Kim et al., 2013,
Kim & Schatschneider, 2017). Sie miissen im Schreibprozess aufeinander abgestimmt

werden, was eine hohe kognitive Herausforderung darstellt (Limpo & Alves, 2013).

2.2 Messung der Textproduktionskompetenz

Da es sich bei der Textproduktionskompetenz um ein latentes Konstrukt handelt,
welches — wie alle Kompetenzkonzepte — nicht direkt beobachtbar ist, wird im
Bildungskontext und in der Forschung hdufig die Textqualitat als Indikator herangezogen
(Feenstra, 2021; Grabowski et al., 2014; NAEP, 2011; Philipp, 2015). Dies beruht auf der
Annahme, dass sich unterschiedliche Auspragungen von Textproduktionskompetenz in der
Qualitat der produzierten Texte widerspiegeln (Becker-Mrotzek, 2015). Die Textqualitat wird
dabei ublicherweise durch Rater*innen bewertet. Weit verbreitete Verfahren zur Messung der
Textqualitat sind holistische und analytische Bewertungsverfahren, die teilweise
Uberlappungen aufweisen und auch miteinander kombiniert werden kénnen (Grabowski et
al., 2014; Neumann, 2017; Pohlmann-Rother et al., 2016).

Bei der holistischen Bewertung geben Rater*innen ein Globalurteil ab, welches den
gesamten Text bewertet. Bei der Umsetzung holistischer Bewertungsverfahren wird oft eine
mehrstufige Skala verwendet, die durch verschiedene Kriterien der Textqualitat definiert ist.
Holistische Bewertungsverfahren bieten den Vorteil, dass sie ressourcenschonend sind und
eine schnelle Handhabbarkeit erméglichen (Lindauer & Sommer, 2018; Neumann, 2017).

Bei der analytischen Bewertung von Texten liegt der Fokus auf einzelnen

Dimensionen der Textqualitat wie Struktur, Inhalt und Sprache. Diese werden durch

® Eine detailliertere Beschreibung dieser Teilfahigkeiten erfolgt in Kapitel 4.
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verschiedene Items detailliert abgebildet und einzeln bewertet, wobei sich daher auch ein
item- anstatt eines textgeleiteten \Vorgehens anbietet. Die analytische Bewertung ermdglicht
dadurch ein differenziertes Bild der Textqualitét, welches auch fur die Férderung genutzt
werden kann (Lindauer & Sommer, 2018; Neumann, 2017).

Bisher erweist sich keines der beiden Verfahren als eindeutig tberlegen fiir eine
reliable, objektive und valide Erfassung der Textqualitat (Lindauer & Sommer, 2018).
Vielmehr sind unabhdngig vom gewahlten Verfahren einige Aspekte der Bewertung der
Textqualitat durch Rater*innen kritisch zu beleuchten. Zum einen zeigen Studien, dass
langere Texte haufig besser bewertet werden als kiirzere Texte (Birkel & Birkel, 2002;
Fleckenstein et al., 2020; Grabowski, 2022; Grabowski et al., 2014; Pohlmann-Rother et al.,
2016). Dies kann zu einer Verzerrung flihren, denn auch wenn die Textlange darauf hindeuten
kann, dass der/die Schreiber*in tiber Fahigkeiten verfligt, die fir das Verfassen von Texten
mit hoher Qualitat erforderlich sind, so ist sie doch kein alleiniges und entscheidendes
Kriterium fur die Textqualitat (Feenstra, 2021; Kirzinger & Pohlmann-Rother, 2015; Miller
& Busse, 2023). Zum anderen handelt es sich bei der Bewertung der Textqualitat durch
Rater*innen stets um die wahrgenommene Textqualitat (perceived text quality) der jeweiligen
Rater*innen, die durch subjektive Annahmen gepréagt wird (Bouwer et al., 2023). Studien
hierzu zeigen, dass zwischen den Bewertungen der Rater*innen, sei es durch Lehrkrafte
(Birkel & Birkel, 2002; Skar & Jglle, 2017) oder durch Schreibforscher*innen (Hennes,
2020), haufig nur geringe Ubereinstimmung besteht. Mogliche Ursachen fiir diese
Diskrepanzen sind beispielsweise variierende soziale Normen (Cooksey et al., 2007) oder
abweichende Interpretationen und Gewichtungen von Kriterien (Eckes, 2008).

Um maglichst objektive, reliable und valide Bewertungen zu erzielen, kénnen sowohl
bei holistischen als auch bei analytischen Textbewertungsverfahren ,,Ankerbeispiele®, die
einzelne Qualitatsstufen exemplarisch darstellen (Pohlmann-Rother et al., 2016), genutzt

werden. Bei der analytischen Textbewertung dienen solche Beispiele als Referenz fiir
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einzelne Dimensionen der Textqualitét, etwa die sprachliche Angemessenheit (Kirzinger,
2014). Bei der holistischen Bewertung werden als Ankerbeispiele sogenannte
,Benchmarktexte™ herangezogen, die als Beispiele fiir verschiedene Gesamtqualititsstufen
eines Textes dienen (Lindauer & Sommer, 2018). Auch die Schulung von Rater*innen in der
Textbewertung kann zu einer groReren Ubereinstimmung zwischen den Rater*innen fithren
(Eckes, 2008).

Daruiber hinaus kann bei der holistischen Textbewertung zur Verbesserung der
Validitat und Reliabilitat die Methode des Comparative Judgements angewendet werden,
welcher die Annahme zugrunde liegt, dass bei relativen Bewertungen eine hdhere Konsistenz
und Zuverlassigkeit erreicht werden kann als bei absoluten Bewertungen (Lesterhuis et al.,
2017). Daher werden bei dieser Methode Texte in zuféllig gebildeten Paarungen présentiert
und die Rater*innen werden aufgefordert, fur jedes Textpaar zu entscheiden, welchen der
beiden Texte sie insgesamt als besser erachten. Durch die Anzahl der ,,gewonnenen
Vergleiche kann dann eine Rangfolge ermittelt werden (Lesterhuis et al., 2017). Ausreichende
Reliabilitat und Validitat in der Textbewertung kann mit dieser Methode sowohl bei
geschulten als auch bei ungeschulten Rater*innen erreicht werden, wenn jeder Text
mindestens 15 Vergleichen unterzogen wird (Bouwer et al., 2023; Verhavert et al., 2019).
Auch wenn diese Methode den Herausforderungen bezliglich der Gutekriterien in der
Textbewertung begegnet, so ist sie doch eher fir die Forschung als fir die Praxis geeignet, da
zum einen eine Vielzahl an Rater*innen benétigt wird und zum anderen die Texte lediglich
auf einer Skala sortiert werden und dementsprechend keine Férderimplikationen daraus

abgeleitet werden konnen.
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3 Modellvorstellungen zur Textproduktionskompetenz

Insbesondere seit den 1980er Jahren haben sich verschiedene Modellvorstellungen
entwickelt, die versuchen das Konstrukt der Textproduktionskompetenz abzubilden und dabei
unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund stellen. Im Folgenden werden zunéchst die
grundlegendsten Modelle zum Schreibprozess (Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980) und
Entwicklungsmodelle zum Schreibprozess prasentiert (Berninger & Swanson, 1994;
Scardamalia & Bereiter, 1987). AnschlieRend werden Modelle dargestellt, die den Fokus auf
die Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz und deren Zusammenhange im
Entwicklungsverlauf legen (Berninger & Amtmann, 2003; Berninger & Winn, 2006; Kim &

Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017).

3.1 Schreibprozessmodelle

Bei den im Folgenden dargestellten Schreibprozessmodellen handelt es sich um
theoretische Modelle, die den Prozess der Textproduktion in verschiedene Phasen oder
Komponenten unterteilen. Sie beschreiben den Schreibprozess erwachsener Schreiber*innen,
bei denen der Schriftspracherwerb (weitestgehend) abgeschlossen ist und die keine

Schreibschwierigkeiten aufweisen.

3.1.1 Das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower

Ein grundlegendes Schreibprozessmodell, auf dem zahlreiche weitere Modelle
aufbauen, ist das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower aus dem Jahr 1980 (Abbildung
1). Es beinhaltet die Komponente des Langzeitgedachtnisses, der Schreibumgebung und des
Schreibprozesses, welcher in drei Phasen verlduft: In der Planungsphase werden Ideen
generiert, organisiert und hierarchisiert. Hier wird auch die Zielsetzung flr den Text
festgelegt. Das Langzeitgedachtnis, in dem VVorwissen zum Thema, Informationen zum

Adressat*innenkreis (z. B. Vorwissen und Interessen) und gelernte Schreibpléne fur
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verschiedene Textgenres gespeichert sind, beeinflusst diese Phase maRgeblich. Zuséatzlich
wirkt sich die Schreibumgebung mit dem Thema des Schreibauftrags, dem potentiellen
Adressat*innenkreis und der Motivation der Schreiber*innen auf die Planung aus. In der
Ubersetzungsphase werden die in der Planungsphase entwickelten Pliane und Ideennetzwerke
in geschriebene Sprache Ubersetzt und verschriftlicht. Der daraus entstehende Text dient als
Vorlage fur weitere Bearbeitungsschritte und bildet somit einen Teil der Schreibumgebung. In
der Uberarbeitungsphase wird dieser bereits produzierte Text mit der festgelegten
Zielsetzung verglichen. Falls es Diskrepanzen zwischen der urspringlichen Zielsetzung und
dem vorliegenden Text gibt, wird entweder der Text entsprechend angepasst oder es kommt

zu einer Anpassung der urspringlichen Zielsetzung und Pléne.

Abbildung 1

Das Schreibprozessmodell (eigene Abbildung nach Hayes & Flower, 1980)
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Die drei Phasen des Schreibprozesses laufen nicht — wie leicht anzunehmen —
hintereinander ab. Vielmehr ist der Schreibprozess ein iterativer Prozess, bei dem jede Phase
zu jeder Zeit aktiv werden kann und kontinuierlich auf Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis und der Schreibumgebung zugegriffen werden kann. Koordiniert wird der
Schreibprozess von einem kognitiven Monitor, welcher von den Autor*innen des Modells

nicht genauer spezifiziert wird.

3.1.2 Das kognitive Schreibmodell von Hayes

Das kognitive Schreibmodell von Hayes aus dem Jahr 2012 basiert auf dem
Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980). Hayes hat es auf Grundlage aktueller
Forschungsergebnisse tberarbeitet und dabei den Fokus auf die kognitiven Prozesse des
Schreibens verlagert. Im kognitiven Schreibmodell von Hayes (2012) werden die
verschiedenen Komponenten der Textproduktion systematisch auf drei Ebenen
zusammengefasst (Abbildung 2).

Die unterste Ebene des Modells, die Ressourcenebene, beinhaltet die sprachlichen und
kognitiven VVoraussetzungen, die fur das Schreiben relevant sind. Hier ist das
Langzeitgedachtnis verortet, in dem sprachliche und schreibbezogene Wissensbestédnde sowie
Vor- und Weltwissensinhalte gespeichert sind. Um auf diese Wissensbestande zugreifen zu
konnen, wird das Arbeitsgedachtnis benétigt, das Informationen verarbeitet und verfligbar
halt. Weitere wichtige Ressourcen sind die Aufmerksamkeit und die Lesefahigkeit, die sowohl
fiir das Verstindnis einer Schreibaufgabe als auch beim spateren Uberarbeiten eines Textes
benotigt wird.

Die Prozessebene stellt die mittlere, zentrale Ebene des kognitiven Schreibmodells dar
und umfasst zwei Dimensionen — Schreibprozesse und Schreibsituation —, welche hochgradig
miteinander interagieren. Auf der Ebene der Schreibprozesse befinden sich vier kognitive

Komponenten, durch die der Schreibprozess ausgefihrt und gesteuert wird. Der Proposer
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generiert und organisiert mogliche vorlinguistische Textinhalte aus dem Langzeitgedachtnis
oder aus anderen Quellen. Der Translator Ubersetzt diese Inhalte in sprachliche Einheiten und
der Transkriber Ubersetzt diese sprachlichen Einheiten wiederum in Schriftsprache, wobei
sowohl graphomotorische Handlungen als auch schriftsprachliche Konventionen zum Tragen
kommen. Die genannten Verarbeitungsschritte werden standig vom Evaluator Uberprift.
Beispielsweise wird evaluiert, ob die generierten Inhalte angemessen sind, ob sie syntaktisch
richtig angewendet wurden und ob die schriftsprachlichen Konventionen eingehalten wurden.
Somit handelt es sich beim Schreibprozess um einen dynamischen, rekursiven Prozess.

Die kognitiven Prozesse des Schreibens finden jedoch nicht isoliert, sondern immer in
einem bestimmten Kontext, der Schreibsituation, statt. Zum einen hat im Zuge dessen die
Transkriptionsmethode — das Schreiben mit Stift und Papier oder an der (Computer-) Tastatur
— groRBe Auswirkungen auf den Transkriber. Zum anderen hat das Aufgabenmaterial Einfluss
auf die Absicht der Schreiber*innen und somit auf den Proposer. Zusatzlich nimmt der bisher
produzierte Text Einfluss auf den gesamten Schreibprozess, da dadurch bestimmt wird,
welche Inhalte noch in den entstehenden Text integriert werden miissen. Auf der Ebene der
Schreibsituation ist auch Feedback und Kritik von Mitarbeitenden verortet, welches sich auf
den gesamten Schreibprozess, vorrangig aber auf den Proposer, auswirken kann.

Die verschiedenen Komponenten und Prozesse auf den beschriebenen Ebenen missen
fiir eine gelungene Textproduktion gut aufeinander abgestimmt werden, wofur ein hohes Mal3
an Kontrolle erforderlich ist. Wahrend im Schreibprozessmodell von Hayes und Flower
(1980) Kontroll- bzw. Koordinationsfunktionen im Schreibprozess dem Monitor (welcher
nicht weiter ausdifferenziert wurde) zugeordnet wurden, wird im kognitiven Schreibmodell
von Hayes (2012) detaillierter dargestellt, welche Komponenten in welcher Schreibphase den
Schreibprozess kontrollieren. Einzelne Kontrollaspekte sind der Ressourcenebene (z. B. die
Lesefahigkeit) oder der Schreibprozessebene (z. B. der Evaluator) zugeordnet. Hayes (2012)

postuliert aber zusétzlich noch eine weitere Ebene, die Kontrollebene, auf der die Motivation
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verortet ist. Diese bildet die Voraussetzung daftr, dass die schreibende Person ein Ziel fur den
Schreibprozess oder das Textprodukt festlegt und dass der Schreibprozess mit den drei
zentralen Bestandteilen des Planens, Ubersetzens und Uberarbeitens Gberhaupt initiiert wird.
Damit aus dem Ziel und dem ablaufenden Schreibprozess am Ende auch ein funktionaler Text
entstehen kann, werden weitere kognitive Komponenten benétigt. Hierzu gehéren der aktuelle
Plan fur die Zielerreichung (z. B. jeden Tag zwei Seiten Text verfassen) und Schreibschemata
(z. B. textsortenspezifisches Schreibstrategiewissen), auf welche die schreibende Person
zuriickgreifen kann. Nach Hayes (2012) zeichnen sich gute Schreiber*innen dadurch aus, dass
sie die verschiedenen (kognitiven) Komponenten der Kontroll-, Prozess- und

Ressourcenebene stets neu und zielgerichtet kombinieren kénnen.

Abbildung 2

Das kognitive Schreibmodell (eigene Abbildung nach Hayes, 2012)
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3.2 Entwicklungsmodelle zum Schreibprozess

Da das Verfassen eines funktionalen Textes eine kognitiv anspruchsvolle Féhigkeit ist,
dauert die Entwicklung der Textproduktionskompetenz in der Regel mehr als zwei Jahrzehnte
der Reifung, des Unterrichts und des Trainings (Kellogg, 2008). Aber auch dartber hinaus
kann das Verfassen von Texten weiter verbessert werden, sodass es sich insgesamt um einen
lebenslangen Entwicklungsprozess handelt (Alamargot et al., 2010).

Die Annahmen aus den beschriebenen Schreibprozessmodellen erwachsener,
erfahrener Schreiber*innen kdénnen daher nicht direkt auf Schreibnoviz*innen tbertragen
werden. Aufgrund dessen wird in Entwicklungsmodellen zum Schreibprozess beschrieben,
wie sich Schreibnoviz*innen zu erfahrenen Schreiber*innen entwickeln und welche
Strategien bzw. Charakteristika typisch fur den Schreibprozess in verschiedenen
Entwicklungsphasen sind. Hierbei ist zu beachten, dass der ,,normale* Entwicklungsverlauf
beschrieben wird, bei dem ohne schwerwiegende Abweichungen oder Verzdégerungen die
erwarteten Meilensteine erreicht werden (Berninger & Swanson, 1994; Scardamalia &

Bereiter, 1987).

3.2.1 Das Schreibentwicklungsmodell von Scardamalia und Bereiter

Scardamalia und Bereiter (1987) haben ein grundlegendes Modell zur
Schreibentwicklung konzipiert, welches den entwicklungsbezogenen Einsatz von zwei
Schreibstrategien, dem Knowledge-Telling (Erzéhlen des Wissens) und dem Knowledge-
Transforming (Transformieren des Wissens), darstellt.

In der Phase der Anwendung der Schreibstrategie des Knowledge-Telling zu Beginn
der Schreibentwicklung missen Ideen zundchst tibersetzt und verschriftlicht werden, bevor
Schreiber*innen sie fir die weitere Planung und Uberarbeitung nutzen kénnen.
Schreibnoviz*innen geben ihre Ideen aus dem Gedé&chtnis ungeordnet in schriftlicher Form

wieder, springen zwischen Ideen hin- und her und bertcksichtigen potentielle Adressat*innen
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kaum. Daher sind Texte unter Anwendung des Knowledge-Telling wenig strukturiert und es
bleibt haufig den Leser*innen Uberlassen, Kohédrenz im Text herzustellen.

Die Strategie des Knowledge-Transforming wird mit zunehmender Schreibexpertise
immer haufiger genutzt. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass erfahrene Schreiber*innen
kognitive Kapazitaten frei haben, um schon wihrend des Prozesses des Ubersetzens und
Verschriftlichens ihren Text zu planen und zu tberarbeiten. Dies flhrt dazu, dass das Wissen
auf globaler und lokaler Ebene strukturiert, adressatenorientiert und zielgerichtet

wiedergegeben werden kann und resultiert somit im Verfassen funktionaler, kohérenter Texte.

3.2.2 Das Prozessmodell der Schreibentwicklung von Berninger und Swanson

Berninger und Swanson (1994) haben ebenfalls ein Modell zur Entwicklung der
Textproduktionskompetenz erstellt, in dem erldutert wird, welche Schreibentwicklungsphasen
Schreiber*innen durchlaufen und wie sich die Interaktion der Schreibprozesse des Planens,
Ubersetzens und Uberarbeitens in diesen Phasen verandert. Das Modell ist dem Modell von
Scardamalia und Bereiter (1987) sehr &hnlich, allerdings wird die Entwicklung von
Schreibnoviz*innen zu erfahrenen Schreiber*innen ein wenig differenzierter in drei
Entwicklungsphasen dargestelit:

In der ersten Schreibentwicklungsphase, die laut Berninger und Swanson die
Grundschulzeit umfasst, bendtigen Schreibnoviz*innen ( beginning writers) so viele kognitive
Ressourcen fiir den Prozess des Ubersetzens (v.a. fiir das Verschriftlichen), dass kaum
Kapazitaten fur das Planen und Uberarbeiten des Textes verbleiben. Bei fortgeschrittenen
Schreiber*innen (developing writers) zu Beginn der Sekundarstufe | findet eine zunehmende
Automatisierung der Transkriptionsféhigkeiten statt, sodass Texte h&ufiger schon wéhrend
des Ubersetzungsprozesses geplant und tiberarbeitet werden konnen.

In der dritten Schreibentwicklungsphase ab der Oberstufe sind die

Transkriptionsféhigkeiten bei erfahrenen Schreiber*innen (skilled writers) schliellich
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vollstandig automatisiert, wodurch die freigewordenen kognitiven Kapazitaten fir
umfassende Planungs- und Uberarbeitungsprozesse wahrend des Ubersetzungsprozesses

genutzt werden kénnen.

3.3 Modellvorstellungen zu den Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz im

Entwicklungsverlauf

Nachdem im vorangegangenen Kapitel Schreibmodelle dargestellt wurden, die die
Schreibentwicklung in Phasen einteilen und Charakteristika des Schreibprozesses in
verschiedenen Schreibentwicklungsphasen benennen, werden im Folgenden zwei Modelle
(und ihre Erweiterungen) prasentiert, die die Relevanz spezifischer Teilfahigkeiten der
Textproduktionskompetenz und ihre Beziehungen untereinander im Entwicklungsverlauf in

den Vordergrund stellen.

3.3.1 Das (Not-so-) Simple View of Writing Model von Berninger und Kollegen

Eins der prominentesten Modelle zu den Beziehungen zwischen den Teilfahigkeiten
der Textproduktionskompetenz im Entwicklungsverlauf basiert auf der erstmals von Juel,
Griffith und Gough (1986) aufgestellten und von Berninger und Kollegen (2003; 2002)
uberarbeiteten Simple View of Writing Theorie (Abbildung 3). Entlang dieser Theorie kann
das Schreiben (im Sinne der Textproduktion) als Dreieck dargestellt werden, welches das
Arbeitsgedachtnis als koordinierenden Faktor in der Mitte beinhaltet. Die Basis dieses
Dreiecks bilden die Transkription und die Exekutivfunktionen. An der Spitze des Dreiecks
steht die Textgenerierung, die von den anderen Komponenten beeinflusst wird (Berninger &

Amtmann, 2003).
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Abbildung 3
Das Simple View of Writing Model (eigene Abbildung nach Berninger & Amtmann, 2003)
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Die hierarchieniedrige Fahigkeit der Transkription umfasst die handschriftliche
Schreibflissigkeit bzw. die Tippflussigkeit und die Rechtschreibung, und erméglicht es somit,
sprachliche Représentationen mit Hilfe von Stift und Papier oder der (Computer-) Tastatur in
orthographische Symbole zu tibersetzen. Exekutivfunktionen umfassen die
Aufmerksamkeitskontrolle, Strategien zur Selbstregulierung, Fahigkeiten zur Erstellung von
Planen und der Uberwachung laufender Prozesse sowie der Uberpriifung und Uberarbeitung
des bereits erstellten Textes. Die Textgenerierung beruht auf der Entwicklung von Ideen und
der Ubersetzung dieser Ideen in sprachliche Reprasentationen (Worter, Sitze oder Texte) im
Arbeitsgedachtnis (Berninger et al., 2002).

Im Jahr 2006 flhrte ein tieferes Verstandnis der Rolle des Arbeitsgedachtnisses und
der Aufmerksamkeit innerhalb der Komponente der Exekutivfunktionen zu einer Erweiterung
und der Entwicklung der Not-so-Simple View of Writing Theorie (Berninger & Winn, 2006).
Entlang dieser Theorie aktiviert das Arbeitsgedachtnis sowohl das Langzeitgedachtnis
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wahrend der Planung, Ubersetzung und Uberarbeitung als auch das Kurzzeitgedachtnis
wahrend der Uberarbeitung. Es beinhaltet orthographische, phonologische und
morphologische Speicher fir verbale Informationen, die phonologische Schleife zur
Aufrechterhaltung der verbalen Informationen und exekutive Komponenten, die das verbale
Arbeitsgedachtnis mit den Exekutivfunktionen verbinden. AufRerdem stellt die
Aufmerksamkeitskontrolle entlang der Theorie der Not-so-Simple View of Writing ein
komplexes System dar, welches unter anderem die fokussierte Aufmerksamkeit reguliert,
irrelevante Informationen inhibiert und die Aufmerksamkeit aufrechterhélt.

Berninger und Kollegen gehen davon aus, dass sich das Zusammenspiel der
beschriebenen Teilfahigkeiten im Entwicklungsverlauf verandert. In den frihen Phasen der
Schreibentwicklung bilden Transkriptionsprozesse die Grundlage fir die Textproduktion und
beanspruchen viele der begrenzten Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses und der
Exekutivfunktionen. Im Laufe der Entwicklung nehmen diese aber eine immer wichtigere
Rolle fur die Textgenerierung und die Steuerung des Schreibprozesses ein (Berninger &
Amtmann, 2003). Je automatisierter die Transkriptionsfahigkeiten auf hierarchieniedriger
Ebene werden, desto mehr Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses und der Exekutivfunktionen
stehen fir die hierarchiehdheren Fahigkeiten der Textgenerierung zur Verfligung (Berninger

etal., 2002).

3.3.2 Das Direct and Indirect Effects Model of Writing von Kim und Kollegen

Das Direct and Indirect Effects Model of Writing (DIEW; Abbildung 4) wurde von
Kim und Kollegen aufbauend auf dem Not-so-Simple View of Writing Modell konzipiert,
kontinuierlich weiterentwickelt und empirisch tberprift (Kim & Graham, 2022; Kim & Park,
2019; Kim & Schatschneider, 2017). Es zielt darauf ab, zum einen die Teilfahigkeiten der

Textproduktionskompetenz zu spezifizieren und zum anderen die Beziehungen zwischen den
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Teilféahigkeiten im Entwicklungsverlauf detaillierter zu ergriinden. Folgende Teilfahigkeiten
sind im DIEW inkludiert:

Die Transkription umfasst im DIEW, wie auch im Not-so-Simple View of Writing
Modell, die handschriftliche Schreibflussigkeit, die Tippflissigkeit und die Rechtschreibung
und basiert auf der Kenntnis oder dem Bewusstsein von Phonologie, Orthographie und
Semantik. Die mindliche Sprache auf Diskursebene stellt die Fahigkeit dar, miindliche Texte
wie langere Geschichten, Gesprache und Informationstexte zu verfassen. Diese Fahigkeit
beruht auf grundlegenden mindlichen Sprachkenntnissen (Wortschatz und
grammatikalischem Wissen) und hierarchiehdheren kognitiven Fahigkeiten (logisches
Denken, Perspektiviibernahme und Uberwachung). Diese Komponente entspricht der
Textgenerierung im Not-so-Simple View of Writing Modell, wobei die dafur notwendigen
Féahigkeiten im DIEW weiter ausdifferenziert und teilweise mundlich erfasst werden. Dem
liegt die Annahme zugrunde, dass praverbale Ideen in mindliche Sprache Ubersetzt werden
missen, bevor sie verschriftlicht werden kénnen (Kim & Schatschneider, 2017). AulRerdem
werden Exekutivfunktionen als grundlegende kognitive Fahigkeiten betrachtet, die fur
Transkriptionsfahigkeiten und die miindliche Sprache auf Diskursebene entscheidend sind.
Hierzu zahlen laut DIEW das Arbeitsgedéchtnis, die Inhibition, das Shifting und die
Aufmerksamkeit. Da beim Schreiben Ideen entwickelt werden, wird auBerdem Inhalts- und
Diskurswissen (Wissen tber Merkmale verschiedener Genres wie z. B. der Textstruktur)
benotigt. Im DIEW wird angenommen, dass dieses Hintergrundwissen in einer
wechselseitigen Beziehung zur Entwicklung der Schreib- und Diskursfahigkeit steht. Darlber
hinaus wird postuliert, dass der Affekt und die Motivation (einschliel3lich Einstellungen und
Uberzeugungen, Emotionen und Gedanken im Zusammenhang mit dem Schreiben) die
Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz beeinflussen, diese aber wiederum auch
Auswirkungen auf den Affekt und die Motivation haben (z. B. bei auftretenden

Schwierigkeiten).
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Entlang DIEW werden die beschriebenen Teilfahigkeiten der
Textproduktionskompetenz nur dann im Schreibprozess aktiviert, wenn sie auch bendétigt
werden, sodass nicht alle Teilfahigkeiten wéhrend des gesamten Schreibprozesses beteiligt
sind.

Neben der Spezifizierung der Teilfahigkeiten betrachtet DIEW vor allem ihre
Beziehungen untereinander, wobei hierzu folgende Hypothesen aufgestellt werden:

1) Die Hypothese der hierarchischen Beziehungen: Es werden hierarchisch strukturelle
Beziehungen zwischen den Teilfahigkeiten postuliert und es wird angenommen, dass
nicht alle Teilfahigkeiten direkt mit dem Textprodukt zusammenhangen. Stattdessen
wirken sich teilweise hierarchieniedrigere Fahigkeiten tber hierarchiehdhere
Fahigkeiten indirekt auf das Textprodukt aus.

2) Die Hypothese der interaktiven Beziehungen: Diese Hypothese besagt, dass einige
Beziehungen zwischen den Teilfahigkeiten sowie zwischen den Teilfahigkeiten und
dem Textprodukt bidirektional sind (siehe Doppelpfeile in Abbildung 4). Hierbei
handelt es sich stets um Beziehungen mit dem Hintergrundwissen sowie der

Motivation und dem Affekt.

Beide Hypothesen wurden in empirischen Untersuchungen flr Schreibnoviz*innen
bestétigt (Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017). Kim und
Park (2019) fiihrten zudem longitudinale Untersuchungen durch und ergénzten aufbauend
darauf eine weitere Hypothese zur Schreibentwicklung, welche fir Schiller*innen der 1. — 3.
Klasse bestétigt werden konnte:

3) Die Hypothese der dynamischen Beziehungen: Es wird davon ausgegangen, dass die

Bedeutung der einzelnen Teilfadhigkeiten je nach Entwicklungsphase variiert. Solange

die Transkriptionsfahigkeiten noch nicht automatisiert sind, werden die kognitiven

Ressourcen zur Unterstlitzung dieser verwendet, sodass der Einsatz anderer
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Teilféhigkeiten eingeschrankt wird. Mit zunehmender Automatisierung der
Transkriptionsféhigkeiten in fortgeschritteneren Entwicklungsphasen werden
kognitive Ressourcen flr hierarchieh6here Fahigkeiten wie die Fahigkeiten der
mindlichen Sprache auf Diskursebene frei.
Zudem wurde das DIEW 2022 von Kim und Graham um das Leseversténdnis (auf gleicher
Ebene wie das Textprodukt) ergénzt. Auflerdem wurde die Hypothese der dynamischen
Beziehungen erweitert und es wurde angenommen, dass die Zusammenhénge zwischen den
Teilféahigkeiten von den Dimensionen der Textproduktion (Qualitéat, Produktivitat,
Korrektheit) abhangig sind. Kim und Graham (2022) konnten in ihren Untersuchungen
sowohl die Relevanz des Leseverstdndnisses fur das Schreiben als auch die erweiterte

Hypothese der dynamischen Beziehungen flr Schiller*innen der 2. Klasse bestétigen.

Abbildung 4
Das Direct and Indirect Effects Model of Writing (eigene Abbildung nach Kim & Park, 2019)

Hintergrundwissen — Textprodukt {emm—)  Motivation und Affekt

1 1 1 1

Transkription

o WIEliE D S AT e e (handschriftliche Schreibfissigkeit,

T Tippflussigkeit, Rechtschreibung)
Hierarchiehdhere kognitive T
Fahigkeiten Semantik

Logisches Denken,
Perspektivibernahme, Uberwachung

4
Grundlegende miindliche
_ Sprachkenntnisse
Grammatikalisches Wissen & Wortschatz

Phonologie ———— Orthographie

1 1

Exekutivfunktionen (doménen-iibergreifende grundlegende kognitive Fahigkeiten)
Arbeitsgedachtnis, Inhibition, Shifting, Aufmerksamkeit
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4 Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz

Bei detaillierter Betrachtung der dargestellten Definitionsansatze (Kapitel 2) und der
Modelle zur Textproduktionskompetenz (Kapitel 3) wird ersichtlich, dass Einigkeit
dahingehend besteht, dass sowohl grundlegende kognitive Fahigkeiten als auch
hierarchieniedrige und hierarchiehthere Fahigkeiten zur Textproduktion bendétigt werden. Es
werden allerdings — abhangig von der jeweiligen Schwerpunktsetzung — teils unterschiedliche
Teilfahigkeiten identifiziert, die dartber hinaus teilweise auch noch unterschiedlich benannt,
definiert und gemessen werden. Daher findet sich in diesem Kapitel eine Ubersicht tiber die
Teilfahigkeiten, die fir die vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz sind. In dieser
Ubersicht werden das Begriffsverstandnis und die Operationalisierung dieser Teilfahigkeiten,

die dieser Arbeit zugrunde liegen, dargestellt.

4.1 Grundlegende kognitive Fahigkeiten

Grundlegende kognitive Fahigkeiten unterstltzen die Entwicklung der weiteren
Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz und werden fur die anspruchsvolle
Koordination verschiedener Aktivitaten wahrend des Verfassens von Texten benétigt (Limpo
& Olive, 2021). Sie umfassen die basalen Exekutivfunktionen und das Arbeitsgedéchtnis
(Berninger & Winn, 2006; Kim & Park, 2019). Zu den basalen Exekutivfunktionen werden
drei miteinander verbundene, aber trennbare zentrale Funktionen gezahlt, die die Entwicklung
und Anwendung hierarchiehdherer kognitiver Fahigkeiten ermdglichen (Diamond, 2013;
Friedman & Miyake, 2017; Miyake et al., 2000):

¢ Die Inhibition beschreibt die Fahigkeit, dominante, automatische oder prapotente

Reaktionen bei Bedarf absichtlich zu unterdriicken (Miyake et al., 2000). Diese

Féahigkeit ermdglicht es, bewusst zu handeln, anstatt impulsiv zu reagieren, und sich

Uber langere Zeitradume hinweg auf eine Aufgabe zu konzentrieren, ohne sich ablenken

zu lassen (Diamond, 2013).
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e Shifting beschreibt die Féhigkeit, zwischen verschiedenen Aufgaben, Operationen
oder mentalen Sets hin- und herzuwechseln (Miyake et al., 2000). Dadurch wird eine
schnelle und flexible Anpassung an Verénderungen ermdglicht (Diamond, 2013).

e Im Arbeitsgedachtnis findet eine kurzzeitige Speicherung von Inhalten und dartiber
hinaus das Updating dieser Inhalte statt (Miyake et al., 2000)’. Die Updating-Funktion
des Arbeitsgedachtnisses bezieht sich auf die Fahigkeit, Informationen im
Arbeitsgedéchtnis zu aktualisieren und aktiv weiterzuverarbeiten bzw. an die
spezifischen Anforderungen einer Aufgabe anzupassen. Dadurch kénnen unter
anderem die eigenen Handlungen tberwacht werden und Fehler oder Probleme
identifiziert und behoben werden (Diamond, 2013; Nyberg & Eriksson, 2016).

Alle drei basalen Exekutivfunktionen werden tblicherweise durch standardisierte Tests erfasst
(z. B. Lezak, 2004; Zimmermann & Fimm, 2009). Eine solche Messung der basalen
Exekutivfunktionen wird auch in allen folgend dargestellten Studien (fiir eine Ubersicht, siehe

Tabelle A.1) sowie in dieser Arbeit selbst vorgenommen.

4.2 Hierarchieniedrige Transkriptionsfahigkeiten
Die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten ermdéglichen es, Sprache in
geschriebenen Text zu Ubertragen, und umfassen die Komponenten der handschriftlichen
Schreibflussigkeit, bzw. Tippflussigkeit und der Rechtschreibung (Berninger & Amtmann,
2003; Berninger & Winn, 2006; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim &
Schatschneider, 2017; Limpo et al., 2018).
e Unter handschriftlicher Schreibfllssigkeit bzw. Tippflussigkeit wird das

Programmieren und Ausfuhren von graphomotorischen Bewegungen zur Erzeugung

" Das Arbeitsgedachtnis wird hier mit einem Fokus auf die Updating-Funktion auf Basis der Forschungsarbeiten
von Miyake und Kollegen (Miyake & Friedman, 2017; Miyake et al., 2000) beschrieben, da sich auch die
folgenden Studien auf die exekutive Funktion des Updatings im Arbeitsgeddchtnis beziehen. Eine detaillierte
Untersuchung des Einflusses der verschiedenen Komponenten des Arbeitsgedéchtnisses auf die
Textproduktionskompetenz wirde eine Beschreibung nach Baddeley und Hitch (1974) erfordern, ist fur die
vorliegende Arbeit aber nicht von Relevanz.
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von Buchstaben — entweder mit Stift und Papier, oder an der (Computer-) Tastatur —
verstanden® (Abbott & Berninger, 1993). Hierbei ist zu beachten, dass der Begriff der
handschriftlichen Schreibflissigkeit bzw. Tippfllssigkeit nicht mit dem allgemeineren
Begriff der Schreibflussigkeit gleichzusetzen ist. Letzterer umfasst nicht nur die
Féahigkeit zum Programmieren und Ausfuihren von graphomotorischen Bewegungen,
sondern auch die Fahigkeit, Ideen zusammenh&ngend und inhaltlich sinnvoll und
flissig zu formulieren (Stephany, 2019).

Im normalen Entwicklungsverlauf wird die Automatisierung der handschriftlichen
Schreibflissigkeit ab einem Alter von ca. zehn Jahren erreicht (Scardamalia et al.,
1982), wobei die vollstdndige Automatisierung noch bis zur 9. Klasse andauern kann
(Alves & Limpo, 2015). Eine vergleichbare Aussage in Bezug auf die Tippflissigkeit
ist nicht maéglich, da diese im Schreibunterricht bisher nicht systematisch geférdert
wurde (Bremerich-Vos et al., 2009; MSB NRW, 2008). Aktuelle
Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass die Automatisierung der Tippflissigkeit
insbesondere von der Zeit abhangt, die Schreiber*innen an der Tastatur verbringen
(z. B. Stunden pro Tag). Sie deuten auBerdem darauf hin, dass die alltdgliche Nutzung
von Geradten mit Tastaturen (z. B. Computer, Smartphones) das bewusste Training der
Tippflussigkeit weitestgehend ersetzt, da diese Geréte eine kontinuierliche, natirliche
Ubung ermdglichen (Pinet et al., 2022).

Die handschriftliche Schreibfllssigkeit bzw. die Tippflussigkeit werden in den
meisten Studien — so auch in allen folgend dargestellten Studien und in dieser Arbeit
selbst — durch externe Testungen gemessen (fiir eine Ubersicht, siehe Tabelle A.1).
Hierzu bieten sich Aufgaben an, in denen einzelne Buchstaben, Worter oder ganze

Sétze in einer vorgegebenen Zeit so haufig und so korrekt wie moglich kopiert werden

8 Obwonhl es sich bei der handschriftlichen Schreibfliissigkeit und der Tippflissigkeit um etwas unterschiedliche
graphomotorische Operationen handelt, hdngen sie eng miteinander zusammen (Troia et al., 2020).
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miussen (siehe z. B. Alves & Limpo, 2015; Drijbooms et al., 2015; Kim &
Schatschneider, 2017; Salas & Silvente, 2020). Bei diesen Kopieraufgaben werden die
Anforderungen an weitere Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz so gering
wie moglich gehalten. Insbesondere die sogenannte ,,Alphabetaufgabe® (das moglichst
schnelle und korrekte Niederschreiben von Buchstaben in der Reihenfolge des
Alphabets) stellt eine valide Mdglichkeit zur Messung der handschriftlichen
Schreibflissigkeit bzw. der Tippflissigkeit dar (Schmitt & Knopp, 2017).

e Die Rechtschreibung beinhaltet Fahigkeiten zum Abrufen, Zusammenstellen und
Auswéhlen orthographischer Symbole (Limpo et al., 2018). Die
Rechtschreibfahigkeiten nehmen im Laufe der Schulzeit zu, wobei sie sich ab der 5.
Klasse langsamer entwickeln als in den Jahren zuvor (Alves & Limpo, 2015;
Magalhaes et al., 2020). In Studien, die die Relevanz der Rechtschreibung fir die
Textproduktion betrachten, werden Rechtschreibféhigkeiten zumeist durch
(standardisierte) Rechtschreibtests in Form von Diktaten gemessen (z. B. Drijbooms et
al., 2015; Limpo et al., 2017; Salas & Silvente, 2020). Es werden im Folgenden zur
besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse nur Studien betrachtet, in denen die
Erfassung der Rechtschreibung ebenfalls mithilfe von Diktaten vorgenommen wurde
(fur eine Ubersicht, siehe Tabelle A.1). Auch in dieser Arbeit wurden die
Rechtschreibfahigkeiten durch einen standardisierten Rechtschreibtest in Form eines

Diktats erfasst.

4.3 Hierarchiehodhere Fahigkeiten

Definitionsansatze und Schreibmodelle unterscheiden sich insbesondere darin, welche
spezifischen Fahigkeiten die hierarchiehdheren Fahigkeiten umfassen, wie sie betitelt, und
wie detailliert sie beschrieben bzw. spezifiziert werden (z. B. Berninger & Winn, 2006; Kim

& Park, 2019; MacArthur et al., 2019; Olinghouse & Wilson, 2013). In dieser Arbeit wird der
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Fokus auf die hierarchisch tbergeordneten Fahigkeiten gelegt. Diese werden im

Entwicklungsverlauf nicht automatisiert, sind kognitiv herausfordernder als die

hierarchieniedrigen Féhigkeiten (Berninger & Winn, 2006), und umfassen die folgenden

Féahigkeiten:

Syntaktische Fahigkeiten® beziehen sich auf das Bilden grammatikalisch korrekter
Séatze sowie das Verfassen syntaktisch komplexer Texte (Beers & Nagy, 2009;
MacArthur et al., 2019; D. McNamara et al., 2010; Motsch, 2009).

Lexikalische Fahigkeiten umfassen sowohl die Fahigkeit, einen Text lexikalisch
vielféltig zu gestalten (Gémez Vera et al., 2016; MacArthur et al., 2019; T. McNamara
et al., 2019; Olinghouse & Wilson, 2013), als auch die Fahigkeit, angemessene Worter
zu verwenden, welche thematisch passend und auf die Zielgruppe des Textes
abgestimmt sind (Crossley & McNamara, 2010; Mathiebe, 2019; Olinghouse &
Wilson, 2013).

Die Fahigkeit zur Herstellung von Kohésion beinhaltet die Fahigkeit, sprachliche
Mittel explizit so einzusetzen, dass auf lokaler Ebene benachbarte Textteile und
aufeinanderfolgende Satze im Text miteinander verbunden werden. Hierzu gehért der
angemessene Einsatz von Konnektoren, Wiederholungen und Referenzen sowie die
Sicherstellung semantischer und grammatikalischer Konsistenz im Text (Crossley &

McNamara, 2010, 2016; MacArthur et al., 2019; Schwarz, 2001; Zifonun, 2008).

Die Messung der hierarchisch tibergeordneten Fahigkeiten erfolgt in einigen Studien durch

externe Testungen der mindlichen Sprachkenntnisse (z. B. Kim & Graham, 2022; Kim &

Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017). In den meisten Studien jedoch werden die

hierarchisch tibergeordneten Fahigkeiten im Textprodukt selbst gemessen. Hier bieten sich

o Einige Studien nutzen an dieser Stelle den Begriff der grammatikalischen Fahigkeiten. Dieser umfasst neben den
syntaktischen Fahigkeiten auch morphologische Féhigkeiten, also die Fahigkeit, korrekte Wortformen zu bilden
sowie Zeitformen und Modi richtig zu verwenden. Hierbei handelt es sich nach Neumann und Lehmann (2008)
jedoch um eine eher hierarchieniedrige Fahigkeit, die in dieser Arbeit nicht ndher betrachtet wird.
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zur Erfassung der syntaktischen Fahigkeiten Malie wie die Anzahl der Worter pro Satz (Beers
& Nagy, 2009) oder die Anzahl der Worter vor dem Hauptverb an (D. McNamara et al.,
2010). Die lexikalischen Fahigkeiten werden haufig durch die Berechnung der lexikalischen
Vielfalt im Text ermittelt (D. McNamara et al., 2010; Olinghouse & Wilson, 2013), und die
Fahigkeit zur Herstellung von Kohasion wird in empirischen Untersuchungen zumeist durch
Bewertungen mittels Ratingverfahren erfasst (Becker-Mrotzek et al., 2014; Crossley &
McNamara, 2010). Diese Operationalisierungen im Textprodukt selbst haben den Vorteil,
dass die entsprechenden Fahigkeiten im Schreibkontext erfasst werden und somit
textspezifisch sind (Cameron et al., 1995). Bei dieser VVorgehensweise bilden Merkmale auf
Textoberflachenebene Indikatoren fur die zugrundeliegenden Fahigkeiten. Im Folgenden
werden zur besseren Vergleichbarkeit lediglich Studien beriicksichtigt, die ebenfalls die
hierarchisch tibergeordneten Fahigkeiten im Textprodukt messen (fiir eine Ubersicht, siehe
Tabelle A.1). Auch in dieser Arbeit selbst werden die hierarchisch ibergeordneten
Féahigkeiten textspezifisch erfasst. Es handelt sich also stets um hierarchisch ibergeordnete
textspezifische Fahigkeiten

Die dargestellten hierarchisch tibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten werden fur
die Entwicklung und Anwendung noch hierarchiehdherer Fahigkeiten bendtigt. Diese sind
ebenfalls fur das Verfassen eines funktionalen Textes notwendig und beinhalten die folgenden
Fahigkeiten:

e Fahigkeiten zum Informationsmanagement umfassen die Identifikation, Gewichtung
und logische Darstellung relevanter Informationen und Ideen (Hayes, 2012; Hayes &
Flower, 1980; Hennes, 2020).

e Die Fahigkeit zur Adressatenorientierung umfasst die Fahigkeit einen Text so zu
gestalten, dass er an die Bedurfnisse, Sichtweisen, Interessen und vor allem an das
Vorwissen der Leser*innen angepasst ist (Becker-Mrotzek et al., 2014; Scardamalia &

Bereiter, 1987).
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e Die Fahigkeit zur Herstellung von Kohéarenz bedeutet, einen inhaltlichen
Zusammenhang auf globaler Textebene schaffen zu kdnnen. Dies kann durch den
expliziten Einsatz textstrukturierender Mittel oder die konsequente Weiterfiihrung von
Inhalten erfolgen. Ob ein Text als kohé&rent wahrgenommen wird, hangt aber nicht nur
von der expliziten Herstellung von Kohérenz durch den/die Schreiber*in, sondern
auch vom Vorwissen und den Schlussfolgerungen der Leser*innen ab (Averintseva-
Klisch, 2013; Hennes, 2020; MacArthur et al., 2019).

e Die Fahigkeit Textmusterwissen anzuwenden, beinhaltet das Abrufen und korrekte
Nutzen von gespeicherten Textschemata aus dem Langzeitgedéachtnis (Hayes, 2012;
Hayes & Flower, 1980; Hennes, 2020).

Da die Operationalisierung dieser noch hierarchieh6heren Fahigkeiten eine besondere
Herausforderung darstellt (Hennes, 2020), existieren bisher nur wenige Studien, die
Zusammenhdange und Einfllsse dieser Féhigkeiten untersucht haben. Diese Studien wéhlen
zudem unterschiedlichste Messmethoden, um sich den Konstrukten anzunahern. Wahrend in
einigen Studien die kognitiven Voraussetzungen dieser Fahigkeiten erfasst werden (z. B. Kim
& Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017), werden in anderen
Studien weitere Merkmale auf Textoberflachenebene erfasst (z. B. Becker-Mrotzek et al.,
2014; Crossley & McNamara, 2010). Bei beiden Herangehensweisen handelt es sich stets um
indirekte Messungen, die lediglich grobe Annéherungen an die tatsachlichen Fahigkeiten
ermoglichen (Becker-Mrotzek et al., 2014; Hennes, 2020). Da folglich bisher keine generellen
Aussagen zu diesen Fahigkeiten getroffen werden kdénnen, werden sie in dieser Arbeit

zunachst nicht weiter fokussiert und erst im Ausblick dieser Arbeit relevant.
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5 Empirische Untersuchungen bei Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen

Schreiber*innen

Basierend auf den dargestellten Definitionen der Textproduktionskompetenz und
Schreibmodellen haben empirische Studien den Einfluss von Teilféahigkeiten auf die
Textqualitat und/ oder Interaktionen zwischen den Teilfahigkeiten bei Schreibnoviz*innen
und fortgeschrittenen Schreiber*innen analysiert. Im Folgenden werden Studien vorgestellt,
die in diesem Zusammenhang grundlegende kognitive Fahigkeiten, hierarchieniedrige
Transkriptionsfahigkeiten und hierarchisch tbergeordnete Fahigkeiten entlang der im
vorangegangenen Kapitel eingefiihrten Definitionen und mittels der beschriebenen Methoden
der Operationalisierung betrachtet haben.

Studien, die den Einfluss der basalen Exekutivfunktionen auf die hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten untersucht haben, zeigen, dass alle drei basalen Exekutivfunktionen
grundlegend fur die handschriftliche Schreibflussigkeit und die Rechtschreibung bei
Schiler*innen von der 1. bis zur 8. Klasse sind (Berninger et al., 2006; Drijbooms et al.,
2015; Kim, 2020; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017;
Salas & Silvente, 2020). Sie scheinen also notwendig zu sein, um graphomotorische
Bewegungen und orthographische Regeln korrekt anzuwenden, beispielsweise indem falsche
Bewegungen inhibiert werden, phonologische Formen aktualisiert werden und zwischen den
Anforderungen hin- und hergewechselt wird (Ruffini et al., 2024).

Zudem wurde der direkte Einfluss der basalen Exekutivfunktionen auf die Textqualitat
bei Schiiler*innen der 1. bis 6. Klasse nachgewiesen (Altemeier et al., 2008; Bourke &
Adams, 2003; Connelly et al., 2012; Guan et al., 2014; Rocha et al., 2022). Dies deutet darauf
hin, dass Exekutivfunktionen wie die Inhibition wichtig sind, um irrelevante Informationen zu
unterdriicken (Ruffini et al., 2024). Updating scheint bendtigt zu werden, um Informationen

zu aktualisieren oder urspringliche Plane und Ideen zu andern (Ruffini et al., 2024). Shifting
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scheint notwendig zu sein, um zwischen verschiedenen Ideen des Gesamttextes zu wechseln,
was sich wiederum in einer héheren Textqualitat duBert (Hooper et al., 2021).

Daruber hinaus bestétigten einige Studien den direkten Einfluss der handschriftlichen
Schreibflissigkeit und der Rechtschreibung auf die Textqualitat bei Schiler*innen der 1. bis
6. Klasse (Abbott et al., 2010; Graham et al., 1997; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019;
Kim & Schatschneider, 2017). Diese Ergebnisse untermauern die Relevanz der
hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten fir die Textproduktionskompetenz bei
Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen.

In einigen empirischen Studien wurde zudem der gemeinsame Einfluss von basalen
Exekutivfunktionen und hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten auf hierarchisch
Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten bzw. die Textqualitat untersucht. Diese Studien
zeigen indirekte Effekte der basalen Exekutivfunktionen Uber die hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten auf hierarchisch ibergeordnete textspezifische Fahigkeiten (wie
etwa syntaktische Fahigkeiten und Fahigkeiten zur Herstellung von Kohasion) bei
Schiler*innen der 4. und 8. Klasse (Drijbooms et al., 2015; Salas & Silvente, 2020). Zudem
konnten indirekte Effekte der basalen Exekutivfunktionen tber die hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten auf die Textqualitat bei Schiler*innen der 1. und 4. Klasse
nachgewiesen werden (Kim, 2020; Kim & Schatschneider, 2017). Folglich scheinen die
Transkriptionsfahigkeiten Einflisse der basalen Exekutivfunktionen bei Schreibnoviz*innen
und fortgeschrittenen Schreiber*innen zu moderieren (Ruffini et al., 2024).

Studien, die den Einfluss der hierarchisch ibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten
auf die Textqualitat untersuchten, taten dies bisher nur isoliert, ohne dass das
Bedingungsgefiige der Teilfahigkeiten berlicksichtigt wurde. Sie zeigen, dass lexikalische
Fahigkeiten (Olinghouse & Wilson, 2013), syntaktische Fahigkeiten (Beers & Nagy, 2009;

Troia et al., 2019) und Fahigkeiten zur Herstellung von Kohasion (Becker-Mrotzek et al.,
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2014) bei Schuler*innen der 4., 6. und 8. Klasse einen direkten Einfluss auf die Textqualitat
nehmen. Sie scheinen somit eine zentrale Rolle fur die Textproduktionskompetenz zu spielen.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass ein GroRteil der empirischen
Untersuchungen der Textproduktionskompetenz sich auf die Zusammenhdange zwischen den
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten (v.a. der basalen Exekutivfunktionen), den
hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten und der Textqualitat fokussiert, wahrend der
Einfluss der hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten auf die Textqualitat

bisher nur isoliert betrachtet wird.
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6 Hinleitung zu Studie 1: Forschungsfragen und Untersuchungsaufbau

Hierarchiehdhere Fahigkeiten der Textproduktionskompetenz werden in theoretischen
Schreibmodellen oft nur unzureichend spezifiziert (z. B. die Textgenerierung im Not-so-
Simple View of Writing Modell; Berninger & Winn, 2006) und ihr Einfluss auf die
Textqualitat wurde in empirischen Studien bislang — wenn tUberhaupt — nur isoliert betrachtet.
Bisherige Untersuchungen konzentrierten sich vorrangig auf die Zusammenhange zwischen
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten und hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten und
ihren Einfluss auf die Textqualitat.

Die dargestellte Forschungsliicke verdeutlicht den dringenden Bedarf an weiterer
Grundlagenforschung zum Bedingungsgefiige der Textproduktionskompetenz, insbesondere
zu den Wechselwirkungen zwischen kognitiven, hierarchieniedrigen und hierarchiehtheren
Féahigkeiten. Erkenntnisse zu diesen Wechselwirkungen und Einfliissen auf die Textqualitét
sind relevant, um in einem néchsten Schritt Prinzipien und Methoden fur den
Schreibunterricht und die Schreibforderung abzuleiten und empirisch abzusichern.

Studie 1 setzt an dieser Forschungsliicke an und untersucht Interaktionen zwischen
Teilfahigkeiten auf verschiedenen hierarchischen Ebenen und gemeinsame Einflusse auf die
Textqualitat. Dafur wurde basierend auf bestehenden Schreibmodellen und den Erkenntnissen
empirischer Studien in einem ersten Schritt ein theoretisches Modell entwickelt, welches
sowohl grundlegende kognitive Féahigkeiten als auch hierarchieniedrige
Transkriptionsfahigkeiten und hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten sowie
die Textqualitat inkludiert. Dieses ,,Kaskadenmodell des Schreibens* (,,Cascaded Model of
Writing™) wurde dann fur das Verfassen von narrativen Texten bei fortgeschrittenen
Schreiber*innen (Schiler*innen der 5.—7. Klasse) tberprift. Die Zielgruppe eignet sich
besonders, da in dieser Entwicklungsphase sowohl hierarchieniedrige

Transkriptionsfahigkeiten als auch hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten
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relevant sein kénnen (siehe Kapitel 5). Das Genre der narrativen Texte wurde gewahlt, da
diese im schulischen Alltag der Sekundarstufe | eine haufige Aufgabe und ein bedeutendes
Genre in den Schreibcurricula unterschiedlicher Schulformen darstellen (Dockrell et al., 2015;
MSB NRW, 2004, 2019).

Konkret wurden fiir die Konzeption des Kaskadenmodells des Schreibens folgende
Komponenten ermittelt:

1. Im Hinblick auf die grundlegenden kognitiven Fahigkeiten wurden die basalen
Exekutivfunktionen (Inhibition, Shifting und Updating) erfasst, da diese drei
Funktionen gut umschrieben sind und daher prazise operationalisiert werden kénnen
(Miyake et al., 2000). Sie bilden die Grundlage fir die Entwicklung
hierarchieniedriger Transkriptionsfahigkeiten (Berninger et al., 2006; Drijbooms et al.,
2015; Kim & Schatschneider, 2017; Salas & Silvente, 2020), hierarchisch
Ubergeordneter Fahigkeiten (Drijbooms et al., 2015; Salas & Silvente, 2020; Zahra et
al., 2023) und hierarchiehdherer Exekutivfunktionen (Berninger & Richards, 2010;
Diamond, 2013).

2. Die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten (handschriftliche Schreibflussigkeit
und Rechtschreibung) wurden erfasst, da fortgeschrittene Schreiber*innen diese zwar
weitestgehend automatisiert haben (Alves & Limpo, 2015; Magalhaes et al., 2020;
Scardamalia et al., 1982), sie aber dennoch einen Einfluss auf die Textqualitat nehmen
kénnen (Abbott et al., 2010; Graham et al., 1997; Limpo & Alves, 2013; Salas &
Silvente, 2020). Es wurde die handschriftliche Schreibflussigkeit (und nicht die
Tippflussigkeit) ermittelt, da der Schreibunterricht vor allem in den ersten Schuljahren
explizit Ubungen zur handschriftlichen Schreibfliissigkeit beinhaltet (Cordeiro et al.,
2020; MSB NRW, 2008, 2021) und fortgeschrittene Schreiber*innen Texte in der
Schule hauptsachlich mit Stift und Papier verfassen (Feierabend et al., 2014;

Santangelo & Graham, 2016).
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3. Indieser Studie wurden erstmals neben den grundlegenden kognitiven Fahigkeiten
und den hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten auch hierarchisch
Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten ermittelt. So wurden lexikalische
Fahigkeiten und Fahigkeiten zur Herstellung von Kohasion erfasst, da in der Literatur
zu narrativen Texten besonders die Relevanz dieser hierarchisch ibergeordneten
textspezifischen Féahigkeiten flr die Textqualitat hervorgehoben wird (Cameron et al.,
1995; Cox et al., 1990; Gomez Vera et al., 2016; Hiebert & Cervetti, 2012; Mathiebe,
2019; Olinghouse & Wilson, 2013; Steinhoff, 2009).

4. Neben diesen Teilfahigkeiten wurden fiir die weiteren Analysen aulRerdem die

Textlange und die Textqualitat der narrativen Texte ermittelt.

Die Forschungsfragen von Studie 1 lauten:

1. Inwieweit kann die Textqualitat von narrativen Texten fortgeschrittener
Schreiber*innen durch die Teilfahigkeiten des Kaskadenmodells des Schreibens
vorhergesagt werden?

2. Wie interagieren die Teilfahigkeiten des Kaskadenmodells des Schreibens beli

fortgeschrittenen Schreiber*innen miteinander?

Basierend auf dem Not-so-Simple View of Writing Modell (Berninger & Winn, 2006)
und bisherigen Studienergebnissen (z. B. Drijbooms et al., 2015; Olinghouse & Wilson, 2013;
Salas & Silvente, 2020) wurde angenommen, dass sowohl die grundlegenden kognitiven
Féahigkeiten als auch die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten und die hierarchisch
tbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten einen Einfluss auf die Textqualitdt nehmen.
Entlang der Hypothese der hierarchischen Beziehungen im DIEW (Kim & Graham, 2022,
Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017) wurde zudem erwartet, dass nicht alle
Teilfahigkeiten in einem direkten Zusammenhang mit der Textqualitat stehen. Gemal diesem

Modell wurde vermutet, dass die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten tber
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hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten mit der Textqualitat verbunden sind
(wobei in dieser Studie die hierarchisch tibergeordneten Fahigkeiten textspezifisch und im
DIEW durch die Messung grundlegender Sprachkenntnisse erfasst wurden). AuRerdem wurde
entsprechend dem Not-so-Simple View of Writing Modell und dem DIEW davon
ausgegangen, dass die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten den Einfluss der
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten auf die hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen
Féahigkeiten und die Textqualitat moderieren.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurden Daten von 186 Schiiler*innen der 5.—7.
Klasse von Gymnasien und Gesamtschulen erhoben. Im Zuge der Datenerhebung wurden die
basalen Exekutivfunktionen und hierarchieniedrige Transkriptionsfahigkeiten durch externe
Tests erfasst. Die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten (lexikalische
Vielfalt, Gebrauch angemessener Worter, Fahigkeiten zur Herstellung von Kohasion) wurden
direkt im Textprodukt gemessen. Die Textqualitat wurde mithilfe der Methode des
Comparative Judgements ebenfalls im Textprodukt ermittelt.

In einem ersten Schritt wurden die erfassten Teilfahigkeiten in ein
Strukturgleichungsmodell Gbertragen und alle theoretisch hergeleiteten direkten und
indirekten Effekte auf die Textqualitat getestet. Da die Textlange haufig mit der Bewertung
der Textqualitét in Verbindung gebracht wird und langere Texte tendenziell besser bewertet
werden (Fleckenstein et al., 2020; MacArthur et al., 2019), wurde das Modell in einem
zweiten Schritt um eine weitere Ebene, die die Textlange umfasste, erweitert. Es wurde dann
zusétzlich der Einfluss aller Teilfahigkeiten auf die Textlange und der Einfluss dieser auf die

Textqualitat untersucht. Studie 1 wird im folgenden Kapitel dargestellt.
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7 The contributions of executive functions, transcription skills and text-specific skills

to text quality in narratives
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Abstract

To ensure adequate writing support for children, a profound understanding of the
subskills of text quality is essential. Writing theories have already helped to better understand
the contribution of different subskills to text quality, but empirical work is often limited to
more general low-level transcription skills like handwriting fluency and spelling. Skills that
are particularly important for composing a functional text, while theoretically seen as
important, are only studied in isolation. This study combines subskills at different hierarchical
levels of composition. Executive functions, handwriting fluency and spelling were modeled
together with text-specific skills (lexically diverse and appropriate word usage and cohesion),
text length and text quality in secondary school students’ narratives. The results showed that
executive functions, spelling and handwriting fluency had indirect effects on text quality,
mediated by text-specific skills. Furthermore, the text-specific skills accounted for most of the
explained variance in text quality over and above text length. Thus, it is clear from this study
that, in addition to the frequently reported influence of transcription skills, it is text-specific

skills that are most relevant for text quality.

Keywords: not-so-simple view of writing, transcription skills, cohesion, lexical

diversity, text quality
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The contributions of executive functions, transcription skills and text-specific
skills to text quality in narratives

Composing competence (cf. Baer et al., 1995; Hennes et al., 2022) is an important
predictor of educational and professional success and represents a key competence for social
participation (Crossley & McNamara, 2016; Feenstra, 2021). It is a complex construct that
entails a broad set of skills to be used depending on the demands of the writing task (Hayes,
2012). In both education and research, composing competence is usually operationalized via
text quality (Feenstra, 2021). High text quality is achieved when the writer pays attention to
the addressee’s needs, generates, selects and organizes ideas, is familiar with appropriate text
patterns and creates a coherent text that fulfils its intended function (Harsch et al., 2007;
Hennes et al., 2018). To produce a functional text, the writer must meet these different
demands in a way that is as goal-oriented as possible and meets the demands of the genre
(Beers & Nagy, 2009; Hayes, 2012). This is a challenging cognitive process that is captured
in theoretical writing process models (e.g. Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980). However,
the particular subskills necessary for creating a functional text are not further defined in these
models (Hennes, 2020). Research on subskills focuses on cognitive skills and transcription
skills like handwriting fluency and spelling (Abbott et al., 2010; Graham et al., 1997; Kent &
Wanzek, 2016; Salas & Silvente, 2020), but mastering these low-level transcription skills is
not enough to write a functional text. Therefore, higher-level subskills are also needed, with
text-specific vocabulary and cohesion discussed in the literature (Crossley & McNamara,
2016; Gomez Vera et al., 2016; Mathiebe, 2019; D. McNamara et al., 2010). Despite their
confirmed relevance for text quality, the common influence of low- and higher-level subskills
has so far been disregarded. Based on this, we conducted the present study to examine the
joint influence and interactions of subskills on different hierarchical levels relevant to text

quality.
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The Not-So-Simple View of Writing model

Models specifying the particular subskills needed to produce a functional text and how
they work together are rare. A prototypical model that considers the interaction of different
subskills is the Not-So-Simple View of Writing model (Berninger & Winn, 2006). According
to this model, text generation depends on the functioning of two elements, namely
transcription and executive functions (EF). Transcription is composed of handwriting fluency
(i.e., automatization of the motoric writing component) and spelling. EF enable writers to stay
on task and switch between mental states (Drijbooms et al., 2015). Text generation itself
contains “both idea generation and translation of those ideas into language representations”
(Berninger et al., 2002, p. 292). Text generation, transcription and EF are supported by
memory functions, which include working memory as well as long-term memory. Memory
(temporarily) stores text representations, compares them to the previously produced text, and
updates the text (Olive, 2012). The model further assumes that in novice writers, many of the
limited cognitive resources of working memory and EF are taken up by low-level
transcription skills. At this stage in development, text quality is hampered by non-automatized
transcription skills. When these skills are automatized, writers can make use of the released

cognitive resources for higher-level text generation skills (Berninger & Winn, 2006).

Empirical data on the Not-So-Simple View of Writing model

Different aspects of the Not-So-Simple View of Writing model and their influence on
text quality have been empirically tested in numerous studies, where there is no consensus on
the operationalisation of these subskills (for a detailed overview of the measurement of
subskills, see the appendix; text quality is measured via holistic ratings in all considered
studies).

Transcription skills and text quality: In their meta-analysis, Kent and Wanzek (2016)

found positive correlations of handwriting fluency and spelling with text quality. Using
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structural equation modeling, Graham et al. (1997) found that handwriting fluency could
explain variance in text quality of narratives from 1st to 6th grade. In their study, spelling had
an indirect effect via handwriting fluency. A consistent direct effect of spelling on written
expression (measured by word fluency, sentence combining and paragraph writing of
narratives and expository) from 1st to 7th grade was shown by Abbott et al. (2010) in their
longitudinal structural equation model. Handwriting fluency also contributed to written
expression from 3rd to 4th grade.

Cognitive components and text quality: Berninger et al. (2010) showed that working
memory accounted for variance in handwriting fluency, spelling and written expression (cf.
Abbott et al., 2010) in 2nd and 4th grade and in spelling in 6th grade. Moreover, Connelly et
al. (2012) found that working memory could explain 12%, spelling 18% and handwriting
fluency 3% of the variance in text quality in narratives in 11-year-old students. These results
were confirmed for 2nd graders by Cordeiro et al. (2020), who found that working memory,
EF and transcription skills made significant contributions to explaining the variance in text
quality in narratives.

Interactions: In some studies, interactions between the components of the Not-So-
Simple View of Writing model were also considered. Salas and Silvente (2020) found a direct
effect of inhibition (in 2nd, 4th and 8th grade) and of working memory (in 2nd grade) on text
generation (number of words, words per clause) of opinion essays and narratives.
Furthermore, they found indirect effects of working memory and inhibition via transcription
skills on text generation (in 2nd, 4th and 8th grade), while working memory also affected text
generation indirectly via spelling (in 8th grade). Moreover, they found indirect effects of
inhibition on text generation via handwriting fluency (in 4th and 8th grades) and via spelling
(in 8th grade). Drijbooms et al. (2015) included transcription, EF and written narratives (text

length, syntactic complexity and story content) in their model. They found that EF indirectly
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affected all written narrative measures and were mainly mediated by handwriting fluency.
Handwriting fluency had a direct effect on all written narrative measures, while spelling

influenced syntactic complexity only.

Text-specific skills

In the Not-So-Simple View of Writing model, text-specific skills might be necessary
to accomplish tasks that lead to text generation. However, the term text generation is only
vaguely defined within the model itself, and it remains unclear which subskills fall under this
concept. Accordingly, measurement of the construct appears somewhat ambiguous (Kim &
Graham, 2022). While Salas and Silvente (2020) measured text generation with number of
words and words per clause, Limpo and Alves (2013) used text quality to measure text
generation. Other studies used different oral language skills (Kim & Graham, 2022;
Oddsddttir et al., 2021), although oral language skills and text generation skills cannot be
considered equivalent (Arfé & Pizzocaro, 2016). For this reason, it is necessary to define the
text-specific skills that are required to accomplish the text generation process in the Not-So-
Simple View of Writing model. Two main subskills are described in the literature, namely the
usage of a diverse and appropriate text-specific vocabulary and the ability to establish
cohesion.

Text-specific vocabulary: Using a diverse and appropriate vocabulary is required to
formulate good texts of different genres (Steinhoff, 2009) and can be considered differently:
There is a distinction between written and oral vocabulary as well as between context-
independent vocabulary, which is determined by specific tests, and context-dependent
vocabulary, which can be determined in a text (e.g. Gomez Vera et al., 2016; Kim & Graham,
2022). When writing functional texts, writers draw especially on text-specific vocabulary,
which is often captured through the measure of lexical diversity in the text (for a detailed

overview of the measurement of lexical diversity in considered studies, see the appendix).
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Lexical diversity, which is defined as the active vocabulary used in a given piece of writing
(Koizumi & In'nami, 2012), is a reliable predictor of text quality especially in narratives
(Hiebert & Cervetti, 2012). For example, Gomez Vera and colleagues (2016) found that
lexical diversity was a significant predictor of text quality in narratives written by 4th graders.
Cameron et al. (1995) verified the role of lexical diversity for text quality in narratives written
by nine-year old students. Together with complexity of utterances and text length, lexical
diversity explained 16% of the variance in text quality. Moreover, Olinghouse and Wilson
(2013) revealed that 8.4% of the variance in text quality in narratives could be explained by
lexical diversity in grade 5. D. McNamara and colleagues (2010) found that text quality is
also higher in argumentative essays written by university students when they are more
lexically diverse.

However, a quantitative measure of lexical diversity alone cannot indicate whether
these words are used correctly (Mathiebe, 2019). Thus, in addition to the use of a broad text-
specific vocabulary, the selection of appropriate words in the textual context might also
contribute to readers’ comprehension of texts. Therefore, an additional measure is needed that
assesses the appropriateness of word usage in the textual context. The predictive role of this
measure has not yet been sufficiently investigated (Becker-Mrotzek et al., 2014). Initial
results from German-speaking studies show that students in higher grades use more
appropriate words in the textual context (Mathiebe, 2019).

Cohesion: Coherence structures and connects thoughts and ideas within a text, making
it comprehensible to the reader (Becker-Mrotzek et al., 2014). Cohesion is the measurable
part of coherence on the surface level of the text. By connections through connectors,
repetitions or references, internal grammatical and semantic consistency is given to the text
(Schwarz, 2001; Zifonun, 2008). The relevance of cohesion to text quality has been confirmed

in just a few studies so far and moreover, measuring cohesion in the text is difficult, which is
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why there are different ways to measure cohesion (for a detailed overview of the
measurement of cohesion in considered studies, see the appendix). Cox et al. (1990) found
significant correlations between text quality and the frequency of appropriate cohesive ties in
narratives by 3rd and 5th graders. Cameron et al. (1995) also examined a factor consisting of
several cohesion measures in narratives. They found that the cohesion factor explained the
largest proportion of variance in text quality for nine-year-old students, with lexical diversity,
complexity of utterances and text length also considered in the model. MacArthur et al.
(2019) modeled the influence of text length, writing-specific skills (lexical and syntactic
complexity), referential cohesion and connectives on the text quality of argumentative essays
by university students. They found that text length, measures of writing-specific skills and
referential cohesion accounted for 48.7% of the variance in text quality, with referential
cohesion alone explaining 8% of the variance. These results support findings by Crossley and
McNamara (2010), that cohesive elements (as rated by experts) in persuasive essays
correlated positively with text quality. In addition, Crossley and McNamara (2016) found that
persuasive essays by students in which experts revised the essays in order to increase

cohesion were rated better than those where cohesion was not increased.

Current study

The studies cited above show that both writers’ broad and appropriate usage of text-
specific vocabulary and their ability to establish cohesion can explain variance in text quality.
However, these subskills have received little attention in current theoretical writing models
and are rarely considered together with transcription skills (Arfé & Pizzocaro, 2016;
Oddsdottir et al., 2021). Therefore, in this study we considered a working model — which we
termed the Cascaded Model of Writing (CASMOW; Fig. 1) — including EF, low-level

transcription skills, higher-level text-specific skills and text quality.
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In arranging these subskills, we referred on the hierarchical relations hypothesis from
the expanded Direct and Indirect Effects Model of Writing (DIEW) by Kim and Graham
(2022), which states that not all subskills are directly related to text quality and that low-level
transcription skills are related to text quality via higher-level subskills. Specifically, DIEW
assumes that transcription skills have an influence on written composition among others via

discourse oral language.

Figure 1

The Cascaded Model of Writing

Executive functions

Transcription skills Text-specific skills
| Handwriting fluency | | (Text-specific) vocabulary | Text quality }
| Spelling | | Cohesion |

Therefore, in CASMOW, we hypothesized that the primary cascade goes from low-
level transcription skills via higher-level text-specific skills to text quality, because the usage
of appropriate and diverse text-specific vocabulary and the ability to produce local semantic
and grammatical cohesion predict text quality. If a writer fails to use words appropriately or a
text contains corresponding errors (e.g. false connections or the wrong tense), it is hard for the
reader to establish a correct representation of the text in their mind (Erberich, 2022;
Goblirsch, 2017). Of course, using appropriate words and cohesive ties requires the ability to

write down words fluently and orthographically correctly. When spelling skills are
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insufficient, word omissions or incorrect words might be used because children avoid using
words they do not know how to spell (Berninger et al., 2008).

In contrast to DIEW, however, CASMOW did not include oral vocabulary, but rather
context-dependent text-specific vocabulary. This adaptation was necessary because although
oral vocabulary clearly is a predictor of text quality, a broad and appropriate text-specific
vocabulary requires different knowledge, is more demanding than an active vocabulary test
and is therefore more suitable for 5th — 7th graders (Mathiebe, 2019).

Like DIEW, we also incorporated EF in CASMOW as fundamental for all kinds of
skills necessary to write a functional text. Since the term EF covers a wide range of cognitive
skills, in this study, we focused on the three most commonly postulated EF: shifting,
inhibition and updating, because these three functions are well circumscribed and can
therefore be operationalised quite precisely (Miyake et al., 2000). These EF were also used in
DIEW, but supplemented by attentional control. Inhibition affects handwriting fluency and
spelling by, for example, inhibiting other letters, motor movements or incorrect spelling
patterns (Salas & Silvente, 2020); updating influences spelling by keeping a phonological
form active until an orthographic rule is applied (Berninger & Richards, 2010) and shifting
enables the writer to switch between different writing tasks (Olive, 2012). Moreover, these
lower-level EF form the basis of higher-level EF such as planning, revising and monitoring
(Berninger & Richards, 2010).

In the literature, it is assumed that writing functional texts is a general competence that
manifests itself independently of genre. However, to write texts of different genres, the writer
must have knowledge of concrete features of specific text types (Kim & Graham, 2022).
Therefore, the relative contributions of each subskill to text quality may vary depending on

the genre. In children’s everyday school life, writing narratives is a common task and one of
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the most prominent genres in writing curricula for early secondary education (Dockrell et al.,

2015; MSB NRW, 2019). In this study, the model is therefore tested with narratives.

Research questions

Based on these considerations, two research questions emerged:

1. To what extent can text quality in narratives be predicted by the Cascaded Model

of Writing?

2. How do the subskills of the Cascaded Model of Writing interact with each other?

To answer the research questions, in a first step, we tested the model and all its direct
and indirect effects using structural equation modeling. In a second step, we added text length
to our model. Text length, although theoretically not an element of text quality per se, is
associated with text quality ratings, i.e. longer texts tend to be rated better (Fleckenstein et al.,
2020; MacArthur et al., 2019). Therefore, we wanted to measure the effect of all predictors of

CASMOW on text length and the effect of text length on text quality.

Method

Participants

186 native German speakers between 9 and 14 years old (M(age) = 11.75; SD = 1.05;
89 girls) participated, with 57 fifth graders, 63 sixth graders and 66 seventh graders from
three classes each. The study was conducted at two randomly chosen secondary schools at
which the general qualification for university entrance could be completed (academic-track
school: 34.4%; comprehensive school*’: 65.6%). These schools in middle-class urban regions
in North Rhine-Westphalia were as homogeneous as possible in terms of socio-economic

conditions. Controlling for students’ socio-economic status was not possible for data

10 Comprehensive secondary school encompassing all possible tracks.
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protection reasons. The data was collected completely anonymously and could not be linked

back to individual students.

Measures

A good writing task should be free of subject-related knowledge, culturally neutral and
stimulating enough for students to write longer texts on it. It should also be appropriate to the
students’ level of writing development (Jost, 2022). These criteria resulted in the writing task
for secondary school students: “What if you could fly? Think of a story about that and write it
down”. The students had 15 min to write a narrative based on the given phrase
“If I could fly, ...”.

The children’s written compositions were used to determine text quality, text length
and the text-specific skills. In comparison to related models such as DIEW, in which all
subskills were measured with specific tests, in CASMOW text-specific skills were measured
in the text itself, which is in line with Cameron’s et al. (1995) statement that it is relevant to
consider the retrieval of these skills in the textual context. Furthermore, it is also closest to
what is required and happens in the classroom (Mathiebe, 2019). On the contrary,
transcription skills are more general writing skills (Sturm, 2018) and thus should be measured
independent of context with standardized tests. The main advantage of this measure is that it
is an empirically validated assessment and ensures better comparability, since all children had

to write down the same items.

Executive functions

EF were assessed using the Star Counting Test (SCT; de Jong & Das-Smaal, 1990).
The test consists of six items with a pattern of stars with plus and minus signs between them.
The children were asked to count the stars, starting from a given number. Depending on the

sign between the stars, they had to count forwards or backwards so that one ongoing process
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has to be inhibited and another activated. This task imposes demands on the three basic EF of
inhibition, updating and shifting. One point was given for each correct answer with a
maximum of six points possible. Higher scores indicate better performance. The test’s
reliability (Cronbach’s a = 0.83 — 0.88 depending on the test version) and convergent validity

are satisfactory (de Jong & Das-Smaal, 1990).

Handwriting fluency

The alphabet task from the Detailed Assessment of Speed of Handwriting (DASH;
Barnett et al., 2007) was conducted to assess handwriting fluency. Children were asked to
write the alphabet in lowercase letters as often and legibly as possible for 60 s. The number of
correct letters corresponded to the final score, so that higher scores indicate better handwriting
fluency. A letter was scored as correct if it was legible and in the correct alphabetical order.
Substitutions, transpositions, additions and omissions were considered errors. The interrater
reliability (ICC = 0.99) and the convergent validity of this subtest of the DASH are

satisfactory (Barnett et al., 2009).

Spelling

To assess children’s spelling ability, the standardised spelling test Hamburger
Schreibprobe [Hamburger Spelling Test] (HSP; May et al., 2018) was used. Words or
sentences requiring knowledge of alphabetic, orthographic and morphemic rules were dictated
to the children. The number of correctly spelled words was used as the spelling score, so that
higher scores indicate better spelling. The HSP has a reliability of Cronbach’s a. = 0.94 at the

word level and a satisfactory convergent validity (May et al., 2018).

Cohesion
In this study, similar to D. McNamara et al. (2010), ratings were carried out by two

raters with expertise in linguistics. In this rating, various grammatical and semantic aspects
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within the children’s texts that interrupted the reader’s process of understanding were
assessed. Three cohesion measures were identified and included in the model: Local cohesion
errors (lack of references or connection of elements that do not belong together), sentence
errors (incorrect syntax caused by missing words or incorrect word order) and tense errors
(inappropriate change between tenses). The interrater reliability between the raters was
calculated with Cohen's Kappa. This was k= 0.87 (p < .001) for local cohesion errors, k =
0.89 (p <.001) for sentence errors and k = 0.92 (p <.001) for tense errors. In case of
disagreement between the raters, the case was discussed with two further experts until a
consensus was reached. Since text length is related to text quality, many linguistic indices also
correlate with it. Therefore, the measure of cohesion needs to control for this problem, which
Is why quotients were formed (MacArthur et al., 2019): Local cohesion errors were divided
by the number of propositions, sentence errors by the number of sentences, and tense errors
by the number of verbs. For simpler interpretation, scores were inverted so that higher scores

correspond to more cohesive texts.

Text-specific vocabulary

There are several indicators related to the characteristics and quantity of text-specific
vocabulary. Of particular relevance here is lexical diversity, which can be calculated by the
ratio of types to tokens in a text. It is an objective indicator of the amount of vocabulary
available to the author. There are various measures of lexical diversity, such as the type-token
ratio (TTR), which divides all the types in the text by all the tokens, and the Guiraud index,
which uses the square root of the number of tokens as the denominator. However, text length
always has an influence on these measures (Koizumi & In’nami, 2012).

Therefore, in this study, the Measure of Textual Lexical Diversity (MTLD), which is
found to be least affected by text length (Koizumi & In'nami, 2012), was calculated. The

MTLD represents “the mean length of sequential word strings in a text that maintain a given
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TTR value” (McCarthy & Jarvis, 2010, p. 384). McCarthy and Jarvis (2010) showed that the
TTR curves trend to reach a stabilization point at around 0.72. It is counted how many times
the text reaches this TTR value starting at the beginning of the text and continuing to the end
of the text. Then, the mean word count is calculated. To do so, the number of tokens is
counted and divided by the number of times the text reaches the specified TTR value. Once
this first cycle is complete and an initial MTLD score has been calculated, the entire text is
analysed again in reverse order. This re-analysis results in another MTLD score. The final
MTLD score is the value obtained by taking the mean of the forward and the reverse MTLD
scores. This measure correlates highly with other measures of lexical diversity and therefore
has satisfactory convergent validity. Moreover, MTLD is reliable, in that shorter sections of a
text have similar MTLD scores to those of the whole text and the MTLD scores of these text
sections do not correlate with text length (McCarthy, 2005; McCarthy & Jarvis, 2010).

In this study, MTLD scores were calculated in RStudio (RStudioTeam, 2020). Higher
scores indicate greater lexical diversity (McCarthy & Jarvis, 2010). Also relevant for the
reader’s comprehension process is the writer’s selection of appropriate words (Becker-
Mrotzek et al., 2014). To measure appropriate word usage, words in the text that did not fit
the context were counted as word errors, applying the same ratings used to determine
cohesion. In this case, the interrater reliability was « = 0.88 (p <.001), disagreements were
discussed again and a consensus was reached. Since this measure is influenced by text length,
the number of word errors was divided by the total number of words, resulting in the variable

“appropriate words”. Higher scores correspond to a more appropriate usage of words.

Text length

Text length was determined by the number of words written.
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Text quality

To evaluate text quality, the texts were typed up and spelling mistakes were corrected.
The most frequently used method of measuring text quality are holistic ratings. However,
even trained raters, such as teachers, seem to have difficulties giving holistic ratings to texts
(Hennes et al., 2022). Higher reliability and consistency can be achieved by directly
comparing texts, which is why the Comparative Judgement method was chosen for the
present study. In this method, texts are randomly paired off and raters must decide which of
the two texts is the better. The texts are then ranked on a scale from worst to best (Lesterhuis
etal., 2017). To achieve this ranking, a logit score per text is determined using a logistic
model. This score indicates the probability of winning a comparison with a reference text and
can be used as a text quality parameter (Pollitt, 2012). Higher scores indicate better text
quality.

The reliability of the estimated logit scores can be determined using the scale
separation reliability (analogous to Cronbach’s alpha) (Jones & Karadeniz, 2016). In order to
achieve a satisfactory reliability of 0.7, each text must be compared 10 to 14 times on
average, while good values for convergent validity are achieved with 15 or more comparisons
per text. With this number of comparisons, both experts and naive raters can make reliable
and valid assessments (Bouwer et al., 2023; Verhavert et al., 2019).

In this study, comparative judgements were conducted using the online comparing tool
Comproved (www.comproved.com). 65 independent naive raters were asked to complete 15
holistic, pairwise comparisons of the children’s texts, in which they had to choose the better
text in each case by mouse click. They received no specific training and performed the
comparisons at their own pace. Thus, each text was judged at least 79 times, resulting in a

total of 961 comparisons. The scale separation reliability yielded in a mean score of 0.73 and
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due to the high number of comparisons, the conditions for satisfactory convergent validity

were also given.

Procedure

Data collection took place in class on two days for 45 min each day. The first session
included the SCT (de Jong & Das-Smaal, 1990) and the writing task. In the second session,
the alphabet task (Barnett et al., 2007) and the HSP (May et al., 2018) were conducted. The
order of administration remained the same across all grades. All tasks were carried out using

paper and pencil, as this is the most common modality in the German school system.

Statistics

All effects described in CASMOW were transferred into a structural equation model
(model 1A). This included direct paths from all variables to text quality, direct paths from EF
to transcription and text-specific skills and direct paths from transcription to text-specific
skills. As we had no theoretical assumption about causal effects of spelling and handwriting
fluency, we did not specify a path from one to the other (but estimated correlations). All
corresponding indirect paths were also examined. The model fit was evaluated by Chi3-test,
the Root-Mean-Square Error of Approximation (RMSEA), the Comparative Fit Index (CFI)
and the Bentler-Bonett Normed Fit Index (NFI). After fitting model 1A, we omitted non-
significant paths and reran the analysis (model 1B). We then added text length to the model
(model 2A), omitted non-significant paths (model 2B) and variables with no significant paths

(model 2C).

Results

Descriptive statistics
Children’s mean performance on the different tasks were evaluated and the variables

were tested for normal distribution using the Kolmogorov-Smirnov Test. The variables
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handwriting fluency and text quality were normally distributed (p > .05). The non-normal

distribution of the other variables was counteracted by using bootstrapping in the structural

equation model. Descriptive statistics for all variables are shown in Table 1. The correlations

presented in Table 2 show that all of the variables except for correct tense were moderately

correlated with text quality and text length and partially correlated with each other.

Modeling the influence of subskills on text quality

When specifying all theoretically sensible effects, model 1A demonstrated good fit to

the data (Chi2 (10) = 12.62, p = .246, RMSEA = 0.038, CFI = 0.989, NFI = 0.952).

Table 1

Descriptive statistics

Measures Mean Standard Range
deviation
Executive functions 2.64 1.48 0-6(6)?
Handwriting fluency 63.25 23.00 8138
Spelling 36.94 8.24 13 — 49 (49)?
Lexical diversity 58.17 23.30 15.85 -153.00
Appropriate words 0.99 0.02 0.91-1.00
Local cohesion 0.89 0.12 0.38-1.00
Correct tense 0.89 0.13 0.46 — 1.00
Correct sentences 0.90 0.16 0.00-1.00
Text length 103.4 57.2 18 — 369
Text quality 0.06 1.34 -3.84-2.99

@ Theoretical maximum
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Table 2

Correlations of variables

1. Executive functions

2. Handwriting fluency .27**

3. Spelling B4F* AR

4. Lexical diversity .08 25%* 34

5. Appropriate words .15 .01 .07 18*

6. Local cohesion .09 .00 7> 19** .06

7. Correct tense .01 -03 -05 -07 -01 .02

8. Correct sentences 18> .04 33** .05 -01 .03 -.06

9. Text length 20%*%  4T7F*F 447 ABF* 15*  22%*% - 01 .21%*

10. Text quality 20%*%  30**  44*%*  53**  20%* 28** 09 .36** .60**

*p<.05;, **p<.01

Figure 2

Structural equation model of the Cascaded Model of Writing (1B)

14

Handwriting
Fluency

Lexical Diversity

Appropriate Words

Text

A Quality
Local Cohesion }—//f'

AN

Executive
Functions

Correct Tense

>| Correct Sentences

Spelling

Note: Standardized path coefficients of the interactions between executive functions,
transcription skills, text-specific skills and text quality. *p < .05; **p < .01
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When omitting non-significant paths, the more parsimonious model (1B; Fig. 2)
appeared to fit equally well (Chi? (23) = 27.17, p = .249, RMSEA = 0.031, CFI = 0.982, NFI
=0.897; model comparison: A Chi2 (13) 14.559, p = .336).

In this model, significant direct effects could be found from all text-specific skills and
from handwriting fluency to text quality. Moreover, there was an indirect effect from
handwriting fluency to text quality via lexical diversity (R = 0.06; p =.048); thus, handwriting
fluency had a total effect of 3 = 0.24 (p = .002) on text quality. Spelling influenced text
quality only indirectly via lexical diversity, local cohesion and correct sentences (total effect:
R =0.26; p =.002), and EF influenced text quality indirectly as well, resulting in a total effect
of 3 =0.15 (p =.002). Additionally, there was a significant correlation between handwriting
fluency and spelling (r = .35; p <.001). Overall, model 1B could explain 49.4% of the
variance in text quality.

Comparing model 1B and model 2B (with variable text length and removal of non-
significant paths) revealed no significant difference (A Chi2 (7) 13.24, p = .066), and the more
parsimonious model (2B) fit the data well (Chi? (30) = 38.72, p = .132, RMSEA = 0.040, CFI
=0.975, NFI = 0.900). Because appropriate word usage had no significant effect of any kind
in this model, the model was rerun omitting this variable, which resulted in model 2C,

depicted in Fig. 3 (Chi2 (21) = 23.58, p = .314, RMSEA = 0.026, CFI = 0.992, NFI = 0.937).
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Figure 3

Structural equation model of the Cascaded Model of Writing (2C)

Handwriting Lexical diversity
fluency
-85, 53
384+
P
Text length 36,
.35**
; AT
Executive & 13* Text
functions 0'\3} . quality
Local cohesion 5 ‘,\,3;
‘6’7‘ N > .
" d
x
Correct tense
33
Spelling Correct sentences

Note: Standardized path coefficients of the interactions between executive functions,
transcription skills, text-specific skills, text length and text quality. *p < .05; **p < .01

In this model, significant direct effects to text quality were again found from all text-
specific skills and additionally from text length. The direct path from handwriting

fluency to text quality from model 1B was now mediated by text length. Furthermore,
lexical diversity, local cohesion and correct sentences showed both direct effects on text
quality and indirect effects via text length. In sum, model 2C could explain 54% of the

variance in text quality.

Discussion
In the present study, we examined the influence of subskills at different hierarchical
levels on text quality of narratives in 5th — 7th graders. We theorised causal pathways for EF,
low-level transcription skills and text-specific skills. Although CASMOW is based on the
Not-So-Simple View of Writing model, it goes beyond it by specifying — at least for
narratives — what subskills are needed for text generation (which is only discussed as a more

general entity within the Not-So-Simple View of Writing model).
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In general, the two final models presented (1B and 2C) confirm our assumptions. In
model 1B, 49.4% of the variance and in model 2C 54% of the variance in secondary school
students’ text quality could be explained by the components of CASMOW. The models show
that all considered subskills are relevant for text quality in narratives and interact with each
other.

When considering both hierarchical levels of writing skills, the findings are in line
with the assumption of a cascade from transcription skills via text-specific skills to text
quality. In particular, in model 1B, all text-specific skills have a direct influence on text
quality, which is consistent with previous studies that have confirmed the relevance of these
subskills for text quality (Cameron et al., 1995; Cox et al., 1990; Gomez Vera et al., 2016;
MacArthur et al., 2019; D. McNamara et al., 2010; Olinghouse & Wilson, 2013), whereas the
effects of spelling on text quality are mediated by text-specific skills. These results are in line
with the hierarchical relations hypothesis by Kim and Graham (2022), who showed that not
all subskills are directly related to text quality and that low-level subskills are related to text
quality via higher-level subskills, even though text generation is operationalized in terms of
text-specific skills in this study.

In model 1B, there is one exception that does not fit our assumption or the hierarchical
relations hypothesis and is difficult to explain, namely the direct effect of handwriting fluency
on text quality. One explanation of this result is that poor handwriting fluency influences text
quality over and above the text-specific skills considered in this study. However, model 2C
clearly shows that the text quality rating might be influenced by text length (Fleckenstein et
al., 2020; MacArthur et al., 2019), which is in turn at least partially a function of handwriting
fluency, was correct.

The change from a direct to an indirect effect of handwriting fluency on text quality

does not show up in the text-specific skills when adding text length (model 2C). Rather, the
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text-specific skills continue to have a direct effect on text quality independently of each other.
This means that text-specific skills — in contrast to handwriting fluency — contribute to text
quality beyond the effects of text length in this age group, which is in line with other research
examining students with automatized handwriting fluency, showing that higher-level skills
could be more relevant at this stage of development (MacArthur et al., 2019).

The largest direct effect and the highest correlation of text-specific skills can be seen
between lexical diversity and text quality. This confirms other recent studies (e.g. Gomez
Vera et al., 2016; Olinghouse & Wilson, 2013) and furthermore demonstrates that lexical
diversity is the strongest predictor of text quality compared to other subskills when considered
together.

Nevertheless, there are also indirect effects of some text-specific skills on text quality
via text length. Thus, it seems that children who write more lexically diverse and cohesive
texts — and thus are more proficient with language — are able to write longer texts, which are
then often rated better (Crossley et al., 2014).

In accordance with our hypothesis, following the cascade, spelling has an indirect
effect on text quality via lexical diversity, correct sentences and local cohesion. This could be
due to students’ avoidance of words they cannot spell, which could lead to less lexically
diverse texts, syntax errors (due to word omissions) and cohesion errors (Berninger et al.,
2008). Poor spelling thus seems to mainly inhibit text-specific skills. In contrast to spelling,
the assumed cascade from handwriting fluency via text-specific skills to text quality was not
observed. This could be due to the fact that in the present sample of secondary school
students, handwriting fluency is automatized and thus (no longer) has an inhibitory influence
on text-specific skills.

In accordance with our assumptions, we found direct effects of EF on transcription

skills, which is in line with previous studies depicting the relevance of inhibition and updating
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for handwriting fluency (Salas & Silvente, 2020) and spelling (Berninger & Richards, 2010).
Moreover, we found an indirect effect on text quality, which is also in line with CASMOW
and prior studies in which EF were assumed to be relevant for text quality but to influence it
only via transcription skills (Salas & Silvente, 2020).

Contrary to our hypothesis, we did not find a direct effect from EF to text-specific
skills. A possible explanation for this is that lower- and higher-level EF contribute
differentially to the various levels of subskills of CASMOW. Thus, it might be that text-
specific skills are more closely related to higher-level EF like planning, revising and
monitoring (Goldstein & McGoldrick, 2021; Kim & Graham, 2022), which were not

considered in the present assessment.

Limitations and future research

The interpretation of the current results is constrained by some limitations that may
point to possible directions for future research.

First of all, text quality and text-specific skills were measured in this study using a
single writing sample. However, a single writing sample might not provide a reliable estimate
of students’ writing abilities (Graham et al., 2016). Therefore, it would be more informative to
assess multiple writing samples from all students in the same genre.

Furthermore, the results relate only to narratives and might neither be easily
transferred to other text genres or other prompts (Beers & Nagy, 2009), as different writing
tasks require different skills (Kim & Graham, 2022), nor to other age groups, as composing
competence develops until adolescence and subskills are relevant differently at various stages
of development. In future studies, CASMOW should also be tested with respect to other
genres and other age groups.

However, the most important aspect concerning future directions might be the

following: The paths described in the model explain a large proportion of the variance, but
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since a significant amount of variance in text quality remains unexplained (46%), further
subskills need to be included in the future CASMOW. We assume that these subskills are on
an even higher-level than the subskills we included and are located in the model between the
text-specific skills and text quality. According to Kim and Graham (2022) and Hennes (2020),
on this higher level the use of suitable text patterns (text structure knowledge) and
information management are necessary to produce a functional text. Furthermore, the ability
to adopt the reader’s perspective and to create global coherence represent further subskills on
the highest level. Moreover, as lower-level EF scaffold higher-level EF like the ability to
plan, revise or monitor the text while writing, these higher-level EF should be included in the
future CASMOW. These skills could be measured both by standardised EF tests or writing-
specific measures in the text (e.g. by measuring bursts) (Kim & Graham, 2022; Limpo &

Alves, 2013).

Educational implications

The results of the current study are important for understanding the relationships
between the different subskills of text quality and can be used to draw implications for writing
instruction. In primary school, if addressed at all, composing instruction for beginning writers
mainly contains the automatization of transcription skills (Cordeiro et al., 2020; Graham et
al., 2013; Salas & Silvente, 2020). As the study results show that text-specific skills are most
important for text quality, these should also be trained as early as possible in combination
with low-level transcription skills. Within these interventions, explicit use of text-specific
skills in the text should be practiced. This should be initiated even before the transition to
secondary school. With regard to EF, there is evidence that isolated training of individual EF
does not transfer to academic skills (Melby-Lervag & Hulme, 2013). Instead, studies show
that it makes more sense to provide students with strategies, such as guiding students to focus

on certain domains (e.g. spelling) at certain stages of revision, thus reducing the cognitive
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load for the rest of the writing process (D. McNamara et al., 2010; Salas & Silvente, 2020).
These strategies should be combined with the comprehensive intervention programmes just

described to scaffold the writing of functional texts.
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Appendix

Overview of measurement in cited studies

Subskill

Measurement

Handwriting Fluency

Standardized alphabet task (Abbott et al., 2010;
Berninger et al., 2010; Connelly et al., 2012; Cordeiro et
al., 2020; Graham et al., 1997; Salas & Silvente, 2020)
Standardized sentence copying task (Berninger et al.,
2010; Cordeiro et al., 2020; Graham et al., 1997)
Standardized paragraph copying task (Berninger et al.,
2010; Drijbooms et al., 2015)

Spelling

Standardized dictation test (Abbott et al., 2010; Berninger
etal., 2010; Connelly et al., 2012; Drijbooms et al., 2015;
Graham et al., 1997)

Dictation task of (isolated) words (Cordeiro et al., 2020;
Salas & Silvente, 2020)

Lexical Diversity

Corrected Type-Token Ratio in the text (Gomez Vera et
al., 2016)

Type-Token Ratio in the text (Cameron et al., 1995)
Measure of Textual Lexical Diversity in the text (D.
McNamara et al., 2010; Olinghouse & Wilson, 2013)

Appropriate words

Rating (Mathiebe, 2019)

Cohesion

Number of appropriate cohesive ties/ number of t-units in
the text (Cameron et al., 1995; Cox et al., 1990)

Analysis of cohesion features in the text by a computer
program (Coh-Metrix) (MacArthur et al., 2019)

Tool for automatic analysis of cohesion (Crossley &
McNamara, 2016)

Expert rating (Crossley & McNamara, 2010)
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8 Erkenntnisse aus Studie 1 und Zwischenfazit

In Studie 1 wurde das Bedingungsgefiige der Textproduktionskompetenz mithilfe des
Kaskadenmodells des Schreibens untersucht. Die Ergebnisse belegen, dass grundlegende
kognitive Fahigkeiten, hierarchieniedrige Transkriptionsfahigkeiten und hierarchisch
Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten (lexikalische Fahigkeiten und Fahigkeiten zur
Herstellung von Kohasion) einen Einfluss auf die Qualitét narrativer Texte fortgeschrittener
Schreiber*innen nehmen (Studie 1, Forschungsfrage 1) und Zusammenhange zwischen den
Teilféahigkeiten bestehen (Studie 1, Forschungsfrage 2). Sie stehen somit fur narrative Texte
fortgeschrittener Schreiber*innen (hier: Schiler*innen der 5. — 7. Klasse) im Einklang mit
dem Not-so-Simple View of Writing Modell (Berninger & Winn, 2006) und bestétigen die
Annahme, dass sowohl kognitive Fahigkeiten als auch hierarchieniedrige
Transkriptionsfahigkeiten und hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten (im
Not-so-Simple View of Writing Modell: Textgenerierung) relevant fur die
Textproduktionskompetenz sind.

Die Ergebnisse stehen auch im Einklang mit DIEW und der Hypothese der
hierarchischen Beziehungen der Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz (Kim &
Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017) und zeigen, dass bei
fortgeschrittenen Schreiber*innen fur das Verfassen funktionaler narrativer Texte
insbesondere hierarchisch ibergeordnete textspezifische Fahigkeiten (im DIEW:
grundlegende Sprachkenntnisse) von Bedeutung sind, wéhrend die hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten die Textqualitit nur indirekt beeinflussen. Ubereinstimmend mit
diesen Modellen zeigt sich auBerdem, dass die grundlegenden kognitiven F&higkeiten die
Basis flr alle in dieser Studie betrachteten Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz
bilden und ihr Einfluss auf die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und

die Textqualitat durch die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten moderiert wird.
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Insgesamt bestétigen die Ergebnisse dieser Studie also die Annahmen von
Schreibmodellen und erweitern die Erkenntnisse bisheriger empirischer Untersuchungen. Die
Entwicklung und Uberpriifung des Kaskadenmodells des Schreibens tragt somit zu einem
besseren Verstandnis des Konstrukts der Textproduktionskompetenz bei narrativen Texten
fortgeschrittener Schreiber*innen bei.

Die Erkenntnisse kénnen jedoch nicht ohne Weiteres auf andere Textgenres
Ubertragen werden (Beers & Nagy, 2009). Denn auch wenn die Textproduktionskompetenz
eine allgemeine Fahigkeit darstellt, die unabhangig vom Textgenre besteht (Becker-Mrotzek,
2015; Philipp, 2015), erfordert das Verfassen von Texten unterschiedlicher Genres spezifische
Kenntnisse tber deren Merkmale (Kim & Graham, 2022). Zudem kann der Beitrag einzelner
Teilfahigkeiten zur Textproduktionskompetenz je nach Genre und der entsprechenden
Zielsetzung des Textes variieren (Becker-Mrotzek, 2015; Kim & Graham, 2022). Auch eine
direkte Ubertragung der Erkenntnisse auf Schreibern*innen, die sich in einer anderen
Schreibentwicklungsphase befinden, ist nicht ohne Weiteres moglich, da sich die
Textproduktionskompetenz von Beginn der Schulzeit an bis ins Erwachsenenalter entwickelt
und die einzelnen Teilfahigkeiten in verschiedenen Entwicklungsphasen von
unterschiedlicher Relevanz sind (siehe Hypothese der dynamischen Beziehungen; Kim &
Park, 2019).

Um ein umfassenderes Bild Uber die Relevanz der einzelnen Teilfahigkeiten fir die
Textproduktionskompetenz in unterschiedlichen Genres und Schreibentwicklungsphasen zu
gewinnen, wurde Studie 2 konzeptioniert. In dieser wird das Zusammenspiel verschiedener
Teilfahigkeiten fur das Genre der Erklartexte, einer Unterform der Sachtexte (Martin &
Rothery, 1980), bei erwachsenen erfahrenen Schreiber*innen untersucht. Bevor jedoch Studie
2 vorgestellt wird, werden zundchst Charakteristika unterschiedlicher Textgenres und
bestehende Annahmen und empirische Studienergebnisse zur Relevanz der Teilfahigkeiten fur

die Textproduktionskompetenz bei erfahrenen Schreiber*innen dargestellt.
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9 Charakteristika spezifischer Textgenres

Narrative Texte und Sachtexte stellen sowohl rezeptiv als auch produktiv die beiden
am haufigsten genutzten Textgenres im Lese- und Schreibunterricht bzw. Deutschunterricht
der Grundschule und Sekundarstufe I dar (KMK, 2022a, 2022b; MSB NRW, 2004, 2019,
2021).

Narrative Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine Geschichte erzéhlen. Sie
dienen vor allem der Unterhaltung, kénnen aber auch Erfahrungen oder Informationen
weitergeben (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Behrens, 2017; Blaschitz, 2021). Sie
enthalten ublicherweise verschiedene Charaktere und einen Handlungsverlauf mit einem
Spannungsbogen, wodurch sie ein hohes Mal? an Kreativitdt und Fantasie ermdglichen
(Batubara, 2013; Blaschitz, 2021; Dockrell et al., 2015). Sachtexte hingegen verfolgen das
primére Ziel, Informationen zu vermitteln, Zusammenhange zu erklaren oder Meinungen zu
begriinden. Zu diesem Genre zahlen Erklartexte, Berichte, argumentative Texte und
Erdrterungen (Martin & Rothery, 1980). Diese Texte sind nicht nur ein wichtiger Bestandteil
des Schulunterrichtes in der Grundschule und der Sekundarstufe I, sondern spielen zudem
eine zentrale Rolle in Ausbildung, Beruf und Gesellschaft, da mithilfe von Sachtexten
Informationen zu einem Thema dokumentiert, strukturiert und gespeichert werden kénnen
(Fang et al., 2020).

Sowohl beim Verfassen von narrativen Texten als auch von Sachtexten sind die
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten, die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten und
hierarchisch tibergeordnete textspezifische Fahigkeiten von Bedeutung. Wahrend sich jedoch
der Einfluss der hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten auf die Textqualitat nicht
abhangig vom Genre verandert (Troia et al., 2020), variiert insbesondere der Einfluss
hierarchisch tbergeordneter textspezifischer Fahigkeiten auf die Textqualitét je nach

Textgenre (Becker-Mrotzek, 2015; Kim & Graham, 2022). Narrative Texte erfordern den
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gezielten Einsatz sprachlicher Mittel, um Emotionen, Spannung und Charakterentwicklungen
wirkungsvoll darzustellen (Batubara, 2013; Blaschitz, 2021). Sie benétigen daher —im
Vergleich zu Sachtexten — insbesondere die Fahigkeit, lexikalisch vielfaltige Texte zu
verfassen (Gémez Vera et al., 2016; Olinghouse & Wilson, 2013), sowie die syntaktische
Féahigkeit, vermehrt eingebettete Satzstrukturen wie Nebensétze und Relativsatze zu
verwenden, um eine Geschichte anschaulich zu gestalten (Beers & Nagy, 2009). Sachtexte
wiederum legen den Fokus stérker auf eine prazise, strukturierte Vermittlung von
Informationen (Berman & Nir-Sagiv, 2007; Fischer, 2010; Kleppel, 2023; Lange, 2017). Dies
gelingt besonders gut, wenn Informationen aus mehreren Sétzen in einem einzigen Satz
zusammengefasst und prazise formuliert werden (Beers & Nagy, 2009; Olinghouse & Wilson,
2013). Daher ist neben der Fahigkeit, die relevanten Informationen zu identifizieren (Crossley
& McNamara, 2016; Grabowski et al., 2014) vor allem die lexikalische Fahigkeit,
Inhaltsworter prazise zu gebrauchen (Beauvais et al., 2011; Gomez Vera et al., 2016;
Olinghouse & Wilson, 2013) und die syntaktische Fahigkeit, komplexe Satzstrukturen zu
bilden, erforderlich (Beers & Nagy, 2009). Dartber hinaus zeigen vergleichende
Untersuchungen, dass beim Verfassen von Sachtexten eine anspruchsvollere
Wissensumwandlung und ein héherer Planungsaufwand benétigt werden als beim Verfassen
von narrativen Texten (Beauvais et al., 2011) und dass das Verfassen von Sachtexten einen
vergleichsweise hoheren kognitiven Aufwand erfordert (Aran Filippetti & Richaud, 2015;
Dockrell et al., 2015; Vieira et al., 2023). Folglich stellt das Verfassen von Sachtexten
insgesamt hohere Anforderungen an die Textproduktionskompetenz (Beers & Nagy, 2011;

Berman & Verhoeven, 2002; Dockrell et al., 2015).
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10 Empirische Untersuchungen bei erfahrenen Schreiber*innen

Empirische Studien, die den Zusammenhang zwischen verschiedenen Teilfahigkeiten
der Textproduktionskompetenz und deren Einfluss auf die Textqualitat analysieren, befassen
sich zu einem GroRteil mit Schreibnoviz*innen oder fortgeschrittenen Schreiber*innen.
Untersuchungen mit erfahrenen Schreiber*innen sind seltener und legen einen anderen
Forschungsschwerpunkt. Wéhrend sich Untersuchungen mit Schreibnoviz*innen und
fortgeschrittenen Schreiber*innen vor allem auf Zusammenhange und Einfllisse
grundlegender kognitiver Fahigkeiten und hierarchieniedriger Transkriptionsfahigkeiten
fokussieren (siehe Kapitel 5), konzentrieren sich Untersuchungen mit erfahrenen
Schreiber*innen aufgrund der abgeschlossenen Automatisierung der hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten insbesondere auf den Einfluss hierarchisch tibergeordneter
textspezifischer Fahigkeiten auf die Textqualitét. In diesen Studien zeigen sich direkte Effekte
der Fahigkeit zur Herstellung von Kohasion, der syntaktischen und lexikalischen Féahigkeiten
auf die Textqualitét (Crossley & McNamara, 2016; MacArthur et al., 2019; D. McNamara et
al., 2010) und Interaktionen zwischen diesen Fahigkeiten (MacArthur et al., 2019).

Es existieren bisher jedoch keine Studien, die den Einfluss der grundlegenden
kognitiven Fahigkeiten auf die hierarchisch Gbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und/
oder die Textqualitat selbst bei erfahrenen Schreiber*innen differenziert untersucht haben.
Daher kann ihre Relevanz nur aus 1) indirekten, verwandten empirischen Befunden (z. B.
Studien mit Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen) oder aus 2)
analytischen und theoretischen Beschreibungen der kognitiven Anforderungen der
Textproduktion abgeleitet werden (Limpo & Olive, 2021; Olive, 2021).

1) Empirische Befunde zum Einfluss der grundlegenden kognitiven Fahigkeiten bei
Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen zeigen, dass alle drei basalen

Exekutivfunktionen sowohl flr hierarchieniedrige Transkriptionsféhigkeiten als auch fur
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hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten bendtigt werden. Der Einfluss auf die
hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten wird jedoch durch die
hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten moderiert (Drijbooms et al., 2015; Salas &
Silvente, 2020). Da hierarchisch tibergeordnete textspezifische Féhigkeiten auch bei
erfahrenen Schreiber*innen nicht automatisiert werden (Berninger & Winn, 2006), lassen
diese Befunde vermuten, dass die basalen Exekutivfunktionen bei erfahrenen Schreiber*innen
weiterhin eine wichtige Rolle fur die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen
Féahigkeiten spielen. Gleichzeitig sind die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten bei
erfahrenen Schreiber*innen automatisiert (Berninger, 1999; Limpo et al., 2017), sodass davon
auszugehen ist, dass sie diesen Einfluss nicht mehr moderieren. Studien, die gemeinsame
Einflisse der grundlegenden kognitiven und hierarchisch tibergeordneten textspezifischen
Féahigkeiten auf die Textqualitat Gberprifen, liegen auch fur Schreibnoviz*innen und
fortgeschrittenen Schreiber*innen nicht vor. Es existieren aber empirische Untersuchungen,
die direkte Effekte der grundlegenden kognitiven Fahigkeiten auf die Textqualitat nachweisen
konnten (Altemeier et al., 2008; Bourke & Adams, 2003; Connelly et al., 2012; Guan et al.,
2014; Rocha et al., 2022). Die grundlegenden kognitiven Fahigkeiten scheinen also eine
wichtige Grundlage fir alle relevanten Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz zu sein
und sich auch auf die Textqualitat auszuwirken.

2) Den analytischen und theoretischen Beschreibungen der kognitiven Anforderungen
der Textproduktion bei erfahrenen Schreiber*innen liegt ebenfalls die Annahme zu Grunde,
dass erfahrene Schreiber*innen sich dadurch auszeichnen, dass ihre Transkriptionsfahigkeiten
vollstandig automatisiert sind, wodurch kognitive Kapazitaten freigesetzt werden (Berninger
& Winn, 2006; Scardamalia et al., 1982). Dies impliziert zweierlei: Zum einen werden
parallele Aktivierungen und Interaktionen zwischen den Schreibphasen der Planung,
Ubersetzung, Verschriftlichung und Uberarbeitung erméglicht (Alamargot et al., 2010;

Bereiter & Scardamalia, 1987; Olive & Kellogg, 2002). Erfahrene Schreiber*innen sind
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dadurch in der Lage, sich wahrend des Schreibprozesses flexibel an Schreibprobleme
anzupassen und sie eher iterativ als sequentiell zu I6sen (Quinlan et al., 2009). Zum anderen
konnen die freigewordenen kognitiven Kapazitaten fur hierarchiehdhere Fahigkeiten genutzt
werden. Dies duRert sich auf der Ebene des Textproduktes durch adressatenorientierte,
strukturierte und koharente Texte (Bereiter & Scardamalia, 1987; Dockrell & Connelly, 2021;
Hooper et al., 2021).
Angesichts der zunehmenden Anforderungen an die Textproduktion durch die gleichzeitige
Aktivierung und Koordination von Schreibprozessen sowie den erhéhten Gebrauch
hierarchiehtherer Fahigkeiten bleibt sie auch fiir erfahrene Schreiber*innen kognitiv
herausfordernd (Olive, 2021, 2024; Quinlan et al., 2009). Es wird daher die Hypothese
aufgestellt, dass basale Exekutivfunktionen weiterhin eine wichtige Rolle fiir die Produktion
funktionaler Texte spielen (Aran Filippetti & Richaud, 2015; Olive, 2021). So wird
angenommen, dass auch bei erfahrenen Schreiber*innen die Inhibition benétigt wird, um
irrelevante Informationen zu ignorieren (Ruffini et al., 2024). Zudem wird vermutet, dass das
Updating bei erfahrenen Schreiber*innen notwendig ist, um kommunikative Ziele und
inhaltliche sowie sprachliche Informationen zu speichern und ggf. zu aktualisieren und die
Leserschaft zu berlicksichtigen (Alamargot et al., 2011; Ruffini et al., 2024). AulRerdem wird
erwartet, dass Shifting benétigt wird, um die Vielzahl von Ressourcen erfahrener
Schreiber*innen, wie strategische Entscheidungen, Planung und Wissen, flexibel einsetzen
und koordinieren zu kénnen (Kellogg, 2008; Olive, 2021).

Insgesamt deuten verwandte Studienergebnisse sowie die analytischen und
theoretischen Annahmen zu den kognitiven Anforderungen der Textproduktion also darauf
hin, dass die grundlegenden kognitiven Fahigkeiten auch bei erfahrenen Schreiber*innen fur

das Verfassen funktionaler Texte bendtigt werden.
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11 Hinleitung zu Studie 2: Forschungsfragen und Untersuchungsaufbau

Basierend auf verwandten Studienergebnissen und den analytischen und theoretischen
Beschreibungen der kognitiven Anforderungen der Textproduktion kann geschlussfolgert
werden, dass auch erfahrene Schreiber*innen grundlegende kognitive Fahigkeiten fiir das
Verfassen funktionaler Texte bendtigen. Darlber hinaus wurde in zahlreichen Studien die
Relevanz hierarchisch Ubergeordneter textspezifischer Fahigkeiten fur die
Textproduktionskompetenz erfahrener Schreiber*innen bestatigt. Trotzdem existieren bisher
keine empirischen Studien, die den Einfluss grundlegender kognitiver Fahigkeiten auf
relevante hierarchisch tibergeordnete textspezifische Fahigkeiten sowie auf die Textqualitat
untersuchen.

An dieser Forschungsliicke setzt Studie 2 an und untersucht in einem ersten Schritt,
welche hierarchisch Gbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten fur das Verfassen von
Erklartexten — als eine Unterform von Sachtexten (Becker-Mrotzek, 2015; Martin & Rothery,
1980) — besonders relevant sind und wie diese miteinander zusammenhangen. In einem
zweiten Schritt wird untersucht, wie sich die grundlegenden kognitiven Fahigkeiten auf diese
Fahigkeiten und die Textqualitat auswirken. Fur die Untersuchung wurden Erklartexte
herangezogen, da sie eine zentrale Rolle fiir erfahrene Schreiber*innen spielen und sich
aufgrund der hohen kognitiven Anforderung flr eine prazisere Untersuchung des Einflusses
der grundlegenden kognitiven Fahigkeiten eignen (siehe Kapitel 9). Das Verfassen dieser
Texte erfolgte mit der Computertastatur, da diese Transkriptionsmethode in Studium, Beruf
und in der tdglichen Kommunikation heutzutage von Erwachsenen haufiger verwendet wird
als das Schreiben mit Stift und Papier (Bouriga & Olive, 2021; Hodson, 2016; Malpique et

al., 2023).
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Auf der Grundlage bestehender Forschungsergebnisse und der identifizierten
Forschungslicke wurden folgende Komponenten fir die Untersuchungen von Studie 2
hergeleitet:

1. Bezlglich der grundlegenden kognitiven Fahigkeiten wurden die basalen
Exekutivfunktionen ermittelt, da sie klar definiert und operationalisierbar sind (Miyake
et al., 2000) und die Grundlage fir die Entwicklung weiterer hierarchiehdhere
Exekutivfunktionen bilden (z. B. Berninger & Richards, 2010; Kim & Schatschneider,
2017). Inhibition, Updating und Shifting wurden einzeln erfasst und als jeweils
separate Variablen in die Analysen einbezogen, um den Beitrag jeder einzelnen
Funktion auf spezifische Fahigkeiten und die Textqualitat ermitteln zu kdnnen.

2. Bezlglich der hierarchisch Gbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten wurden
lexikalische Fahigkeiten, syntaktische Fahigkeiten und die Fahigkeit zur Herstellung
von Kohasion erfasst, da in der Literatur zu Sachtexten die Relevanz dieser
Féahigkeiten fir die Textqualitat hervorgehoben wird (Beers & Nagy, 2009; Crossley
& McNamara, 2010; MacArthur et al., 2019; Mathiebe, 2019; Olinghouse & Wilson,
2013). Darlber hinaus wurde die Fahigkeit zur Identifikation relevanter Informationen
ermittelt, da es insbesondere bei Erklartexten von hdchster Relevanz fur das
Verstandnis ist, dass alle wichtigen Informationen im Text bereitgestellt werden
(Berman & Nir-Sagiv, 2007; Fischer, 2010; Kleppel, 2023; Lange, 2017). Diese
Féahigkeit wird in Studie 2 ebenfalls den hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen
Féahigkeiten zugeordnet, da sie kognitiv anspruchsvoller ist als die hierarchieniedrigen
Transkriptionsfahigkeiten. Sie kann jedoch nicht mit der noch hierarchiehdheren
Fahigkeit zum Informationsmanagement gleichgesetzt werden, bei der es neben der
Identifikation relevanter Informationen auch darum geht, diese zu gewichten und

logisch darzustellen (Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980; Hennes, 2020).
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3. Neben diesen Teilfédhigkeiten wurde auch in Studie 2 fur die weiteren Analysen die

Textqualitat der verfassten Erklartexte ermittelt.

Basierend auf diesen Komponenten lauten die Forschungsfragen von Studie 2:

1. Inwieweit kann die Textqualitat von Erklartexten erfahrener Schreiber*innen durch
hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten vorhergesagt werden und wie
interagieren diese Fahigkeiten miteinander?

2. Wie beeinflussen die basalen Exekutivfunktionen die relevanten hierarchisch
ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und die Textqualitat von Erklartexten

erfahrener Schreiber*innen?

Unter Beriicksichtigung empirischer Erkenntnisse (Beers & Nagy, 2009; Crossley &
McNamara, 2010, 2016; MacArthur et al., 2019) wurde angenommen, dass sich die
uberpriften hierarchisch tbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten auf die Textqualitat
auswirken und miteinander interagieren. Basierend auf Studienergebnissen von
Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen (z. B. Altemeier et al., 2008;
Connelly et al., 2012; Drijbooms et al., 2015) und den theoretischen Beschreibungen der
kognitiven Anforderungen der Textproduktion (siehe Kapitel 10) wurde zudem davon
ausgegangen, dass sich die drei basalen Exekutivfunktionen auf die relevanten hierarchisch
ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und die Textqualitat auswirken.

Um die Forschungsfragen von Studie 2 zu beantworten, wurden 63 deutsche
Muttersprachler*innen in einem Alter von 19 bis 62 Jahren (durchschnittliches Alter: 35
Jahre) untersucht. Die Teilnehmenden hatten unterschiedliche Bildungsabschliisse, besalien
jedoch mindestens einen Fachhochschulabschluss und verfassten mehrmals pro Woche
langere Texte fiir akademische oder berufliche Zwecke am Computer. Zu Beginn der

Datenerhebung wurde ihre Tippflussigkeit Uberpruft. Es wurden nur Proband*innen in die
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Studie aufgenommen, deren Tippflussigkeit entlang eines festgelegten Grenzwertes (Dhakal
et al., 2018) als automatisiert eingestuft werden konnte. Im Rahmen der Datenerhebung
wurden dann die basalen Exekutivfunktionen (Inhibition, Updating, Shifting) durch
standardisierte Tests erfasst. AuBerdem wurden die Teilnehmenden aufgefordert, ein
nonverbales Video anzusehen, in dem ein technisches Produkt erklért wurde, und
anschlieRend einen Erklartext dazu zu verfassen. Die hierarchisch Gbergeordneten
textspezifischen Féahigkeiten (lexikalische Vielfalt, Gebrauch angemessener Worter,
syntaktische Komplexitat, Fahigkeit zur Herstellung von Kohasion, Fahigkeit zur
Identifikation relevanter Informationen) wurden dann im finalen Textprodukt analysiert. Die
Textqualitat wurde mithilfe der Methode des Comparative Judgements ebenfalls im
Textprodukt erfasst.

In Studie 2 wurden zundchst die Einfllsse der hierarchisch ibergeordneten
textspezifischen Fahigkeiten auf die Textqualitat mittels multipler Regressionsanalysen
berechnet sowie die Korrelationen zwischen diesen Fahigkeiten ermittelt. In einem néchsten
Schritt wurden die Einfllsse der basalen Exekutivfunktionen auf die hierarchisch
ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und die Textqualitét selbst mittels multipler

Regressionsanalysen getestet. Studie 2 wird im folgenden Kapitel dargestellt.
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12 Studie 2: The Relevance of Executive Functions for Writing Competence in Skilled

Writers

Source: Philippek, J., Kreutz, R. M., Hennes, A.-K., & Schabmann, A. (in press). The
Relevance of Executive Functions for Writing Competence in Skilled Writers. Journal of

Writing Research.
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(Schreibkompetenz). These changes in terminology are due to the review process.
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Abstract

The relevance of the three core executive functions for text quality and individual text
features had already been shown in a number of studies with novice writers. However,
experimental data on the influence of executive functions in adult, skilled writers are rare.
This cross-sectional study thus investigated how inhibition, updating, and shifting are related
to text quality and relevant individual text features in skilled writers.

Sixty-three adult, skilled writers wrote an explanatory text. The text product was used
to analyze text quality (as perceived by the recipient) and individual text features (information
content, cohesion, lexical diversity, appropriate words, syntactic complexity). Executive
functions were assessed with standardized tests.

Analyses highlighted the importance of conveying cohesive information when writing
explanatory texts. Regarding the role of executive functions, inhibition significantly
influenced information content and cohesion; updating influenced the use of appropriate
words; and shifting influenced perceived text quality. These findings emphasize that
executive functions play an important role in writing not only for novice writers but across the

lifespan.

Keywords: executive functions, text quality, text features, skilled writing
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Introduction
Composing texts is a complex and cognitively demanding task that requires the
integration of multiple cognitive processes and skills. Therefore, executive functions (EFs)

play a central role in its accomplishment (Cordeiro et al., 2020).

Executive functions

EFs refer to a set of domain-general cognitive processes that enable goal-directed
behavior, decision making, and problem solving (Diamond, 2013). The cognitive processes
most frequently postulated when defining EFs are the three core low-level functions described
by Miyake et al. (2000): Inhibition is the ability to consciously suppress dominant or
automatic responses; updating refers to the dynamic manipulation of information in working
memory; and shifting is the ability to switch attention between tasks, strategies, or mental
sets. Inhibition, updating and shifting are particularly involved in complex, long-term
cognitive activities that demand intensive monitoring and in which current and future goals
must be kept up-to-date and various processes and skills must be managed and coordinated

(Diamond, 2013). These requirements also apply when composing texts.

Writing

Composing high-quality texts is crucial for academic and professional success as well
as for social participation (Crossley & McNamara, 2016). The underlying writing competence
relies on low-level transcription skills (handwriting fluency and spelling) as well as higher-
level text generation skills, including language skills (e.g., vocabulary knowledge) and more
advanced cognitive skills (e.g., perspective taking) (Berninger & Winn, 2006; Hayes, 2012;
Kim & Graham, 2022).

Assessing writing competence is a challenging task (Ruffini et al., 2024). In both,
educational and research contexts, writing tasks of different genres are often assigned

(Feenstra, 2021; Grabowski et al., 2014). The quality of the resulting texts, which integrates
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various skills required to different degrees depending on the genre, can then be evaluated
using different approaches (Grabowski et al., 2014). One approach involves holistic
judgements by human raters, who evaluate texts as a whole. This type of evaluation always
reflects the perceived text quality (pTQ) from the recipient's perspective. Alternatively, text
features that provide a more specific indication of the use of higher-level text generation skills
can be analyzed at the macro- and micro-level of a text — either by human raters or automated
tools (Dockrell & Connelly, 2021; Donovan & Smolkin, 2006). At the macro-level, these text
features include the information content and the organization of ideas.

The information content of a text refers to the amount and relevance of the information
(respectively ideas) that a text conveys. Composing high-quality texts involves generating and
selecting this information purposefully, based on the writing goal and the audience (Becker-
Mrotzek et al., 2014; Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes, 2012; Hennes, 2020). Writers
must select which information must be given explicitly and which (implicit) information
readers can infer independently based on the anticipated prior knowledge of the intended
audience (Hennes, 2020). For the genre of factual texts, which include among others
argumentative, instructional and explanatory texts (Martin & Rothery, 1980), empirical
studies have confirmed a close relationship between information content and pTQ (e.g.
Crossley & McNamara, 2010, 2016; Grabowski et al., 2014).

The organization of ideas refers to the logical arrangement and connection of
sentences and paragraphs to express ideas in a way the reader can easily understand and
follow. When ideas and information are clearly connected both within and between
paragraphs, a text is considered coherent (NAEP, 2011). Achieving coherence involves
linking parts of a text through lexical or grammatical linguistic devices, known as cohesion,
while also depending on the reader's prior knowledge and abilities (Struthers et al., 2013).
Insufficient cohesion can make it challenging for readers to recognize the systematic

relationship between common lexical items and thus impair comprehension (D. McNamara et
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al., 2010). Empirical studies have also shown that cohesion is closely related to pTQ in both
narratives and factual texts (e.g. MacArthur et al., 2019; Philippek et al., 2025).

At the micro-level of a text, the deliberate use of linguistic devices helps to ensure that
the intended message is clear and that the genre-specific goal of the text is supported (NAEP,
2011). Analyzing these linguistic devices enables conclusions to be drawn about language
skills — especially in the area of vocabulary and sentence structure (Grabowski et al., 2014;
Hennes, 2020; NAEP, 2011). In this context, examining lexical diversity, the use of
appropriate words, and the complexity and variation of sentence structures—whose relevance
may vary depending on the text genre—is well-established in writing research. While
empirical studies have shown that lexical diversity is a reliable predictor of text quality
especially in narratives (Olinghouse & Wilson, 2013), the use of appropriate words is above
all related to pTQ in factual texts (Crossley & McNamara, 2010; Mathiebe, 2019). Syntactic
complexity is relevant for pTQ of narratives as well as factual texts (Beers & Nagy, 2009; D.

McNamara et al., 2010).

Executive functions and writing

Theoretical models of writing assume that EFs are crucial for both novice and skilled
writers. According to the Not-so-Simple View of Writing model (Berninger & Winn, 2006), in
the early stages of writing development, the limited resources of working memory and EFs
are primarily required for transcription processes. In the course of development, these
processes become automatized, and the freed-up cognitive resources can be used for higher-
level text generation skills and control of the writing process. Consequently, skilled writers
are increasingly able to manage the processes of writing simultaneously and apply the
communicative writing strategy of knowledge transforming (as opposed to knowledge telling
used by novice writers), which involves composing texts purposefully for a specific

readership and giving coherence to a text (Bereiter & Scardamalia, 1987). Similarly, in the
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Direct and Indirect Effects Model of Writing (Kim & Graham, 2022), EFs are considered
foundational to the writing process, influencing both low-level transcription skills and higher-
level text generation skills, and thereby indirectly affecting overall text quality.

These model theoretical assumptions have already been supported by several studies
focusing on novice writers.

The majority of these studies showed that inhibition plays a significant role in writing.
Altemeier et al. (2008) found that inhibition influenced students' written expression (including
word fluency, sentence combining, and paragraph writing) from first through fifth grade.
Rocha et al. (2022) found that inhibition in the fourth grade predicted pTQ in fifth grade.
Moreover, inhibition affected transcription skills in students between the first and fifth grades
(Altemeier et al., 2008; Drijbooms et al., 2015). No direct effects were observed on the
information content and syntactic complexity in students aged 9-12 years. However, indirect
effects were identified, showing that handwriting fluency influenced both information content
and syntactic complexity in these students (Drijbooms et al., 2015; Zahra et al., 2023).

Studies on the role of updating in writing have consistently shown that updating
contributes to the variance in transcription skills of students in grades 3 through 5 (Balioussis
etal., 2012; Drijbooms et al., 2015). However, mixed results were obtained regarding pTQ:
While some studies found that updating explains parts of the variance in pTQ in written
compositions of students aged 6 to 7 years (Bourke & Adams, 2003) and 11 years (Connelly
etal., 2012), Rocha et al. (2022) found that updating in the fourth grade did not predict pTQ
in fifth grade. While Balioussis et al. (2012) found effects on syntactic complexity in third and
fifth grade students, Bourke and Adams (2003) found effects on lexical diversity and
coherence, but not on syntactic complexity in 6- to 7-year-old students. Other studies also
found no direct effect of updating on syntactic complexity, although they did identify indirect

effects through handwriting fluency. These indirect influences affected both syntactic
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complexity and information content in 9- to 12-year-old students (Drijbooms et al., 2015;
Zahra et al., 2023).

The role of shifting in writing has been less studied, however, and the existing research
revealed partially inconsistent results (Ruffini et al., 2024). Rocha et al. (2022) found that
shifting in the fourth grade predicted pTQ in fifth grade, while Altemeier et al. (2008)
observed a significant effect on written expression only in third graders when assessing
students from grades 1 through 5. Moreover, Balioussis et al. (2012) found that shifting
predicted handwriting fluency and syntactic complexity in third through fifth graders.

Overall, the study results indicate that the core EFs play a different but fundamental
(not yet fully understood) role for novice writers. When transcription skills are not yet
automatized, inhibition is needed to suppress incorrect letters, motor movements, or spelling
patterns, and updating helps to keep a phonological form active until an orthographic rule is
applied or a motor integration has been completed (Altemeier et al., 2008).

In skilled writers, when transcription skills are automatized, the freed-up cognitive
resources can be used for higher-level text generation skills and are thus likely to still play a
crucial role in the writing process. However, as experimental data about the influence of EFs
in adult, skilled writers are rare, assumptions can only be deduced from indirect, related
empirical findings (e.g., studies with novice writers) or theoretical descriptions of the
cognitive demands of writing (Olive, 2021). EFs might be needed in these writers to select
relevant information, structure texts in a coherent way, and coordinate the writing process
(Kellogg, 2008; Olive, 2021). In particular, inhibition might be important, as it enables writers
to suppress irrelevant information and focus on what is essential (Hooper et al., 2021; Olive,
2021). Updating might be needed to refine information or modify initial plans and ideas while
composing texts (Ruffini et al., 2024). When applying the writing strategy knowledge
transforming it might also be needed to store and update the communicative goal and the

reader's representation during the writing process (Kellogg, 2008). Shifting might allow
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skilled writers to flexibly switch between different ideas of a global text and manage the

activities of the writing process simultaneously (Hooper et al., 2021; Olive, 2021).

Current study

Since previous studies had examined the relevance of EFs for writing in children (e.g.,
novice and developing writers), this cross-sectional study aimed to expand our understanding
of the complex construct of writing competence to skilled writers. More specifically, with this
study, we sought to analyze the role of EFs in skilled writers to better understand how the
influence of these cognitive abilities changes over the course of development and with
increasing writing expertise.

For the purpose of this study, we chose to focus on the EFs inhibition, updating, and
shifting for three reasons. First, this three-part model of relatively circumscribed, lower-level
EFs is used by many researchers in the field of cognitive psychology and provides a clear
conceptual basis for defining and operationalizing the complex construct of EFs (Miyake et
al., 2000). Second, these EFs are probably involved in more complex higher-level EFs like
planning and monitoring, which are also important for writing (Hooper et al., 2021). Third,
the role of these EFs for novice writing has already been shown in several studies.

In terms of writing competence, we measured both the pTQ and individual text
features that provide a more specific indication of the use of higher-level text generation
skills. We did this by analyzing the text products of explanatory writing tasks from skilled
writers (for details, see the Method section).

Based on these considerations, the following research questions emerged:

1. Which text features are relevant for the perceived text quality of explanatory texts
written by skilled writers?

Based on the previous study results, we hypothesized that pTQ would be influenced by

information content, cohesion, the use of appropriate words, and syntactic complexity.
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Moreover, we assumed that the text features relevant for pTQ would be interrelated and
jointly contribute to the perception of text quality.

2. How do the three core executive functions influence perceived text quality and the
relevant text features of explanatory texts written by skilled writers?

According to findings from studies with novice writers and theories on the cognitive
demands of writing, we assumed that the three core EFs would also be required by skilled
writers and would be deployed for higher-level text generation skills. For this reason, we
expected that EFs would influence text features relevant for pTQ (see research question 1)
and pTQ itself.

Method
Participants

This study included a total of 63 adult participants (students of humanities and
administrative staff) recruited via email invitations from the University of Cologne. The
proportion of positive responses was approximately 6%. The proportion of women in the
sample was around 70%, which reflects the general gender distribution within the target
populations (Kortendiek et al., 2022; p. 125).

All participants met the following inclusion criteria (see Table 1): They had to be at
least 18 years old, native German speakers, have no diagnosed reading and/or spelling
disorder, and possess at least a high school diploma. Moreover, the participants had to write
longer texts for academic or professional purposes several times a week, regularly write on a
keyboard, and their typing skills had to be automatized.

The automatization of typing skills was assessed by measuring typing fluency and
typing error rates. Writers with automatized typing skills have a higher typing fluency and
lower error rates than novice writers. In this study, participants were excluded if their typing

fluency was below 26 words per minute or their error rate exceeded the following thresholds:

93



12 RELEVANCE OF EXECUTIVE FUNCTIONS FOR WRITING COMPETENCE IN SKILLED WRITERS

3.72% substitution errors, 1.29% deletion errors, or 0.80% insertion errors (cut-off values for
slow typists from Dhakal et al., 2018).
Participants provided informed consent before participating in this study; the data

were collected completely anonymously. To compensate for their time and effort, participants

received some financial compensation.

Table 1

Characteristics of the participants

Variable Descriptive statistics

Age M = 35.86 (range: 19-62) years, SD = 14.98
Gender Females: 44; males: 19

Profession Students: 33

Highest educational qualification

Administrative staff of the university: 30
High school diploma: 8
University entrance qualification: 32

University degree: 23

Frequency of writing longer texts

Writing medium used

Daily: 49; several times a week: 14
Exclusively keyboard: 10
Keyboard > pen: 43

Keyboard = pen: 10

Typing fluency

Words with substitution errors
Words with omission errors

Words with insertion errors

M = 61.29 (range: 34-116) words per minute,
SD =15.59

M =0.02% (maximum: 0.25%), SD = 0.04

M =0.01% (maximum: 0.10%), SD = 0.02

M =0.02% (maximum: 0.21%), SD = 0.04

M = mean; SD = standard deviation.
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Measures

A self-report questionnaire was used to gather participants' demographic data and
information on their writing behavior. Participants' typing skills were assessed with a sentence
copying task and the EFs with standardized tests. Writing competence was assessed through
an explanatory task (adapted from ,,Schreibkompetenztests 4-9* in Entwicklung, siehe
https://idsl2.phil-fak.uni-koeln.de/institut/personen/lehrendenseiten/prof-dr-joerg-
jost/forschungsprojekte-research-projects/schreibkompetenztest-4-9-writing-test-4th-9th-
grade-2014-fortlaufend), which was designed to be culturally neutral, independent of prior
knowledge, and cognitively stimulating (Jost, 2022).

Participants first watched a non-verbal video explaining the functioning of a bubble
gun and were then given the following prompt: "Please write an explanatory text for an adult
who has not seen the video, explaining how a bubble gun works." They were allowed to
watch the video again as often as necessary while writing their text in case they needed to
recall the steps. Explanatory texts (as a subtype of factual texts) were chosen due to their
importance in education, workplaces, and society (Fang et al., 2020) and because they
demand sophisticated knowledge transforming (Beauvais et al., 2011). Investigating the role
of EFs is easier with such texts than with those from simpler genres (e.g., narratives), which
can be approached with knowledge-telling strategies and therefore require less cognitive
effort (Vieira et al., 2023). Spelling errors in the texts were corrected before analyses in

analogy to MacArthur et al. (2019).

Perceived text quality

To capture pTQ, the method of comparative judgment was conducted, which
addresses issues of reliability and validity in text evaluation by employing direct holistic
comparisons of texts by a group of independent raters. Texts are randomly paired off and

raters must decide which of the two texts is better. Based on these decisions, a logit score per
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text is determined with a logistic model. This score indicates the probability of winning a
comparison with a reference text and can be used to develop a ranking (Lesterhuis et al.,
2017). The scale separation reliability (analogue to Cronbach's alpha) determines the
reliability of the estimated logit scores (Jones & Karadeniz, 2016). Satisfactory values of
reliability (r > .7) can be achieved with 10 to 14 comparisons per text. With 15 or more
comparisons per text, good values for convergent validity can be attained both for experts and
naive raters (Verhavert et al., 2019).

Comparative judgments were conducted with the online tool Comproved
(www.comproved.com). The texts were evaluated by naive raters (third-semester students at
the faculty of human sciences). Each rater received eight pairs of texts and was asked to
decide which of the two texts better described how the bubble gun works.

The assessments were conducted in two sessions. In the first session, 30 texts (from
the first data collection, see Procedure) were evaluated by 163 raters. A total of 887
comparisons were made; each text was rated at least 29 times. The scale separation reliability
was r = .83. In the second session, 33 texts (from the second data collection) and two anchor
texts from the first session (which were included in order to rank all texts on a common scale)
were evaluated by 97 raters. A total of 565 comparisons were made; each text was rated at
least 15 times. The scale separation reliability was r = .81. As the calculated logit scores of
both evaluation sessions are only informative within the same ranking, the logit scores of the
first session were converted into grade scores on a scale of 0—100 based on the idea of fair
averages (Eckes, 2019). With the help of the grade scores of the anchor texts of the first

session, the logit scores of the second session were also converted.

Text features

The text product was also used to measure various text features.
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Information content. The first step to assess information content was to develop a
catalogue of criteria that defined the information absolutely necessary for a complete
understanding of how the bubble gun works (procedure adapted from Grabowski et al., 2014).
This catalogue was developed by three linguistic experts who identified every possible piece
of information and decided by consensus whether it was necessary for a comprehensible
explanation of the functioning of a bubble gun. This process resulted in a catalogue of criteria
with 14 pieces of information (see appendix). Then, each text was analyzed by another two
linguistic experts to determine whether it contained the information listed in the criteria
catalogue. One point was awarded for each piece of correctly given information. The
interrater reliability (IRR) of the individual criteria was between x =.81 (p <.001)tox =1 (p
<.001). In the few cases of disagreement, the case was discussed until a consensus was
reached. The final score for information content was the sum of the correctly provided
information.

Cohesion. Since cohesion can be measured at the surface of a text, it serves as a good
indicator of coherence (Struthers et al., 2013) and was therefore used as a proxy for the
organization of ideas in this study. Cohesion was assessed by two linguistic experts who used
a rating system adopted from Philippek et al. (2025). The assessment focused on local
grammatical and semantic cohesion errors that could impair comprehension, such as the
absence of necessary references or the connection of unrelated elements. The IRR of cohesion
errors was calculated (x = .79; p <.001) and cases of disagreement were discussed until a
consensus was reached. Then, cohesion errors were divided by the number of clauses in the
text, which were also counted by the two raters with an IRR of « =.90 (p <.001).
Subsequently, the proportion of local cohesion was calculated (1 - proportion of cohesion
errors).

Lexical diversity. Lexical diversity is usually assessed quantitatively, such as with the

type-token ratio (TTR), which divides unique words (types) by total words (tokens) in a text.
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To minimize text length bias, this study used the measure of textual lexical diversity (MTLD),
known to be less affected by text length (Koizumi & In‘nami, 2012). The MTLD represents
the average length of successive word strings in a text that retain a given TTR value.
McCarthy and Jarvis (2010) showed that TTR curves tend to stabilize at around 0.72. The
number of times the text reaches this TTR value is counted from the beginning to the end of
the text. Then, the mean word count is calculated. This is done by counting the number of
tokens and dividing by the number of times the text reaches the specified TTR value. Once
this first cycle has been completed and an initial MTLD score has been calculated, the entire
text is analyzed again in reverse order, resulting in another MTLD score. The final MTLD
score is the average of the forward and reverse MTLD scores. This measure is highly
correlated with other measures of lexical diversity and therefore has satisfactory convergent
validity. Furthermore, MTLD is reliable in that shorter sections of a text have similar MTLD
scores to the whole text, and the MTLD scores of these text sections do not correlate with text
length (McCarthy & Jarvis, 2010).

Appropriate words. First, a list of appropriate synonyms for the required technical
terms was compiled by two linguistic experts. Subsequently, all texts were assessed for
inappropriate words (inappropriate synonyms and words in the text that did not fit into the
context) by another two linguistic experts (procedure adopted from Philippek et al., 2025).
For this measurement, the IRR was k = 0.62 (p < .001). Discrepancies were discussed until
consensus was reached. The proportion of appropriate words was then calculated (1 - number
of inappropriate words/number of words).

Syntactic complexity. To assess syntactic complexity, the number of words per clause
was calculated, which is one of the most commonly used measures (Beers & Nagy, 2009). To
do this, the number of words in the text (without heading) was divided by the number of

clauses.
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Typing skills

A sentence copying task (adapted from Olinghouse, 2008) was used to assess
participants' typing skills. Participants were visually presented with a sentence containing all
the letters of the German alphabet ("Franz jagt im komplett verwahrlosten Taxi quer durch
Bayern [Franz races across Bavaria in a completely derelict taxi]™). They were asked to read
this sentence and then repeatedly type it as accurately and quickly as possible for 60 seconds.
Typing fluency was determined by counting all copied words. Error rates were calculated by
counting all words with substitutions, omissions, and insertions, using the Microsoft Office

Word spellchecker and then dividing them by the number of all copied words.

Executive functions

The three core EFs were measured with standardized tests.

Inhibition. In this study, the go/no-go task from the German computer-based test
battery for attention testing [Testbatterie zur Aufmerksamkeitsprifung] (TAP; Zimmermann
& Fimm, 2009) was used for testing inhibition. Here, squares with different filling patterns
represent the "go" and "no-go" stimuli. Two out of five squares are previously defined as "go"
stimuli. A sequence of squares with different filling patterns then appears in the center of a
screen. The participants are to react as quickly as possible by clicking the mouse when the
"go" stimulus appears and to show no response to "no-go" stimuli. A total of 60 stimuli (24
"go" stimuli) are presented in this specific task. Two relevant measures were extracted from
this task: Inhibition speed was determined by the average reaction time to the "go" stimuli.
Outliers were excluded when calculating this value with any reaction time that was more than
2.35 times the standard deviation above or below the individual’s mean reaction time. The
odd-even reliability of this measure is r = .93. Inhibition accuracy was assessed based on the
number of correct responses with an odd—even reliability of r = .67 (Zimmermann & Fimm,

2009).

99



12 RELEVANCE OF EXECUTIVE FUNCTIONS FOR WRITING COMPETENCE IN SKILLED WRITERS

Updating. To assess updating, digit span tasks are often used (e.g. Bourke & Adams,
2003; Connelly et al., 2012). However, they tend to measure both passive storage and active
updating processes of working memory (Cornoldi & Vecchi, 2003; St Clair-Thompson &
Wen, 2021). For this reason, an N-back paradigm, more specifically the N-back task from the
subtest "working memory" of the TAP (Zimmermann & Fimm, 2009), was used in this study,
as it captures the isolated active process of updating more clearly (Owen et al., 2005; Ruffini
et al., 2024). In this task, participants are presented with a sequence of single-digit numbers
on a screen. Each number must be checked for a match with the penultimate number. If the
numbers match, the participants are to react as quickly as possible by clicking the mouse. The
test comprises a total of 100 stimuli (15 critical stimuli) presented at a rhythm of 3 seconds.
Accuracy and speed were measured for updating in the same way as for measuring inhibition.
The odd-even reliability is r = .85 for the speed and r = .74 for the accuracy measurement
(Zimmermann & Fimm, 2009).

Shifting. A commonly used task to assess shifting is the Trail Making Test (TMT),
consisting of two parts: In Part A, participants are required to connect a series of irregularly
spaced numbers (1-25) on a sheet of paper with a line in ascending order. In Part B,
participants are asked to connect numbers in ascending order and letters in the order of the
alphabet, alternating between numbers and letters (e.g., 1-A-2-B). In this study, the TMT was
administered in the standardized manner (Lezak, 2004), meaning that Part A preceded Part B,
and that the correction of errors was included in the processing times. A relevant parameter
for measuring shifting is the difference between the processing time in Part B versus Part A.
The smaller the difference value is, the better the shifting ability. The reliability coefficients
of this difference score vary considerably between studies, with most being r > .60 (Lezak,
2004).

Formation of the constructs of executive functions. Factor analyses (principal

component analysis, varimax rotation) were conducted to reduce and summarize the EF data.
100



12 RELEVANCE OF EXECUTIVE FUNCTIONS FOR WRITING COMPETENCE IN SKILLED WRITERS

Therefore, the data's suitability for factor analysis was checked. The Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) test (KMO =.62) and Bartlett's test (p < .001) confirmed that the variables were
appropriate for factor analysis. Using the criterion of eigenvalues greater than 1, the principal

component analysis extracted two factors (see Table 2).

Table 2

Rotated factor loadings for all executive function variables

Variable Component
1 2
Inhibition speed .79 .26
Inhibition accuracy .90 .00
Updating speed 19 81
Updating accuracy .05 .86
Shifting 32 .32

As the variable shifting did not show a strong loading on one of the two factors, it was
considered as a single variable in the following analyses, and the factor analysis was rerun
with the remaining four variables (inhibition speed, inhibition accuracy, updating speed,
updating accuracy). These data were again categorized as suitable for a factor analysis based
on the KMO test (KMO = .60) and Bartlett's test (p < .001). The analysis indicated a two-
factor solution (see Table 3). Factor 1 (inhibition) included the variables inhibition speed and
inhibition accuracy and factor 2 (updating) included the variables updating speed and
updating accuracy. Factor scores (M = 0; SD = 1) were computed; both factors were not

distributed normally (Kolmogorov-Smirnov test: p <.05).
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Table 3

Rotated factor loadings for inhibition and updating variables

Variable Component
1 2
Inhibition speed 81 .29
Inhibition accuracy .90 01
Updating speed 21 .82
Updating accuracy .05 .86
Procedure

The data were collected in two periods: In the first period (March—April 2021), data
were collected from 30 participants, and in the second period (June—September 2022) from
another 33 participants. Each assessment lasted approximately 60 minutes and took place in a
one-on-one setting, using an HP laptop (15-inch screen size: normed German QWERTZ
keyboard). After completing the self-report questionnaire, the sentence copying task and the
EF tests, participants watched the video of the bubble gun and had as much time as needed to
write the explanatory text in Microsoft Office Word, using a keyboard. This modality was
chosen because adults today write texts more often with a computer keyboard than with pen
and paper (Bouriga & Olive, 2021; see also Participants).

Results
Descriptive statistics

Participants” mean scores on the different assessments were evaluated and the vari-
ables were tested for normal distribution with the Kolmogorov-Smirnov test. Table 4 shows
the descriptive statistics for all variables. All variables of the text product (except for
cohesion) and the variables inhibition speed and updating speed were distributed normally.

There were no missing data.
102



12 RELEVANCE OF EXECUTIVE FUNCTIONS FOR WRITING COMPETENCE IN SKILLED WRITERS

Table 4

Descriptive statistics

Variable Measure Mean SD Range

Text product

Perceived text quality  Grade score 57.28 26.45 1.12-96.65

Information content Number of given 8.44 2.83 1-14 (14)2
necessary information

Cohesion Proportion of local 0.78 0.16 0-1
cohesion

Lexical diversity Measure of textual 59.33 16.92 30.04-93.71
lexical diversity

Appropriate words Proportion of appropriate  0.95 0.03 0.88-1
words

Syntactic complexity ~ Number of words per 8.67 1.19 6.18-11.73
clause

Executive functions

Inhibition speed Mean reaction time 529.73 81.21 395.92-807.67

Inhibition accuracy Number of correct 23.68 0.93 20-24 (24)?
responses

Updating speed Mean reaction time 597.99 118.06 358.80-845.67

Updating accuracy Number of correct 13.30 2.48 3-15 (15)2
responses

Shifting' Mean processing time 27.10 12.65 7.32-75.14

Part B—Part A

2 Theoretical maximum. ' For further analyses, this score was inverted so that higher values
corresponded to better abilities. SD = standard deviation.
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Relationship between text features on perceived text quality
Bivariate Pearson or Spearman correlations were conducted to examine the
relationships between the text product variables. To control for the influence of other text

features, partial correlations were also performed (see Table 5).

Table 5

Correlations within the text product

1 2 3 4 5
1. Perceived text quality
2. Information content 461+
controlled .318*
3. Cohesion 401 .340**
controlled .299* 342**
4. Lexical diversity .008 .056 -.008
controlled 012 131 -.040
5. Appropriate words .246 357** .075 -.168
controlled 118 374** -.063 -.203
6. Syntactic complexity .010 .089 -.011 .020 -.031
controlled -.015 116 -.048 .000 -.069

*p <.05; **p <.01.

Analyses revealed moderate positive correlations between pTQ and information
content and between pTQ and cohesion, as well as between information content and cohesion
and information content and appropriate words. When all other text features were included as

control variables, these correlations remained significant. In the next step, a multiple linear
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regression analysis (using the enter method) was conducted to identify which text features

predict pTQ (see Table 6).

Table 6

The influence of text features on perceived text quality

Perceived text quality

R
Information content 327*
Cohesion .282*
Lexical diversity .010
Appropriate words 110
Syntactic complexity -.012

*p < .05.

The model was significant, and text features accounted for 29% of the variance in

pTQ. Most of the variance was explained by information content and cohesion.

The influence of executive functions on text features and perceived text quality

To determine the influence of EFs on text features and pTQ, multiple linear regression
analyses (using the enter method) were conducted (see Table 7). The regression models
predicting information content and cohesion were significant. EFs explained 19.2%
respectively 18.8% of the variance in information content and cohesion, although only
inhibition was a significant predictor in both models. All other models did have nonsignificant
predictors, although updating had a significant influence on the use of appropriate words and

shifting accounted for a significant amount of variance in pTQ.
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Table 7

The influence of executive functions on text features and perceived text quality

Information  Cohesion Lexical  Appropriate  Syntactic | Perceived
content diversity words complexity | text
quality
R R R R R R
Inhibition 406** 347** .092 190 -.060 .020
Updating 135 .057 .060 275% 150 .020
Shifting .036 192 103 -.076 .013 .323*
R? 192** .188** .028 105 .027 110

*p <.05; **p <.01.

Discussion

In this exploratory study we examined the complex construct of writing competence in
adult, skilled writers. We assumed that the pTQ of explanatory texts would be influenced by
interrelated text features especially important for this genre and that the three core EFs would
influence pTQ and the relevant text features differentially in a (hitherto unexamined) way.

The results confirmed our assumptions in parts: We found that the pTQ of explanatory
texts by skilled writers was influenced above all by information content and cohesion, while
the use of linguistic devices did not play a decisive role. These relevant text features were
both influenced by inhibition, while updating affected the use of appropriate words and

shifting had a direct impact on pTQ.

The influence of text features on perceived text quality
More specifically, 29% of the variance in pTQ could be attributed to the text features

analyzed in this study, with information content and cohesion showing significant influences.
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This is consistent with our hypothesis and previous studies, suggesting that both information
content and its organization are key factors in how raters perceive and evaluate text quality
(e.g., Crossley & McNamara, 2010, 2016; Grabowski et al., 2014; MacArthur et al., 2019).
Additionally, as expected, we found a significant correlation between the relevant text
features. This supports the idea that a sufficient amount of information is necessary to create
cohesion, yet at the same time the use of text structures and elements to create cohesion can
facilitate the presentation of information in a text (Hennes, 2020).

However, no significant influence of linguistic devices on pTQ was observed in this
study. Regarding lexical diversity, the findings align with previous studies that showed an
influence on pTQ in other genres, but not in explanatory texts (Olinghouse & Wilson, 2013).
In contrast, the results regarding syntactic complexity contradicted our hypothesis and other
research (Beers & Nagy, 2009). With regard to the use of appropriate words, contrary to our
assumptions, this study found no influence on pTQ, but a significant correlation with
information content. This indicates that necessary information is only recognized as such if it
is conveyed with the appropriate words. At the same time, appropriate words can only be used
if the relevant information is provided. Thus, the use of appropriate words seems to be
relevant for pTQ via the connection with information content.

Overall, the findings of this study support the idea that the density and connection of
relevant information jointly contributes considerably to the comprehensibility of a text
(Hennes, 2020). These factors are more important than using diverse and complex vocabulary
or syntax, which might even hinder comprehension (D. McNamara et al., 2010). This aligns
with the genre's purpose: to inform the reader through logically connected, complete
information (Berman & Nir-Sagiv, 2007). The findings emphasize the importance of macro-
level aspects of a text over micro-level aspects in explanatory texts (Donovan & Smolkin,

2006).
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The influence of executive functions on text features and perceived text quality

This study shows that the three core EFs are relevant for different aspects of writing.
Considering inhibition, we found, in line with our hypothesis, significant influences on the
text features relevant for pTQ: information content and cohesion. Similar findings in previous
studies with novice writers (Drijbooms et al., 2015; Zahra et al., 2023) suggested that
inhibition helps suppress irrelevant information and inappropriate (lexical or syntactical)
cohesive elements. It can thus facilitate the selection of relevant information, words, and
phrase structures in both novice and skilled writers, contributing to the transformation of
relevant ideas into a coherent, functional text (Hooper et al., 2021; Olive, 2021).

However, contrary to our assumptions and previous studies with novice writers
(Altemeier et al., 2008; Rocha et al., 2022), we did not find a significant influence of
inhibition on pTQ. Perhaps inhibition is not directly related to pTQ but is particularly relevant
through its influence on information content and cohesion, which in turn impact pTQ.
Another explanation could be ceiling effects in the measurement of inhibition accuracy. The
participants consistently achieved very good results in this measure, which led to limited
variability in the data. This low variance could have obscured existing direct effects of
inhibition on pTQ.

Regarding updating, this study found no significant influences on information content,
cohesion, and pTQ. This result contradicts our hypothesis and previous study results with
novice writers (Bourke & Adams, 2003; Connelly et al., 2012; Drijbooms et al., 2015). It also
contrasts with the assumption that updating plays an important role in revising plans and
information and is particularly necessary for the writing strategy of knowledge transforming
in skilled writers (Bereiter & Scardamalia, 1987; Ruffini et al., 2024).

We glimpsed several possible reasons for the lack of significant influences in this
study. First, the relationship between updating and writing changes with age (Ruffini et al.,

2024), and updating might be less crucial for skilled writers. Second, the selected writing task
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might have required less updating because the video provided all relevant information and a
good structure that the participants could apply without making any adaptations. Third, the
participants' very good results for updating accuracy could have led to a masking of the actual
influences of updating on pTQ and text features. Finally, the absence of significant
relationships may also be due to the specific method used to assess updating. In this study, we
employed the N-back task, which is considered to more precisely isolate updating compared
to digit span tasks. The latter have been frequently used in previous research (e.g. Bourke &
Adams, 2003; Connelly et al., 2012) but tend to conflate passive short-term storage with
active updating operations (Owen et al., 2005; Ruffini et al., 2024). This discrepancy may
suggest that short-term memory capacity — rather than updating per se —plays a more
substantial role in writing performance.

However, this study did show that updating significantly influenced the use of
appropriate words for skilled writers, indicating that updating plays an important role in
retrieving appropriate words from long-term memory and adapting text to a reader's needs
(Kellogg, 2008; Olive, 2021). Nevertheless, further studies are needed to gain a more
comprehensive understanding of the role of updating in the writing process of skilled writers.

In line with our expectations and studies that identified shifting as a significant
predictor of pTQ in novice writers (Altemeier et al., 2008; Rocha et al., 2022), we found a
significant effect of shifting on pTQ in skilled writers. This supports the assumption that
shifting enables skilled writers to switch between relevant information, different ideas, and
activities of the writing process, managing writing processes simultaneously or adapting
flexibly to writing problems or new ideas (Hooper et al., 2021; Olive, 2021). This may also
explain why shifting directly impacted pTQ instead of influencing individual relevant text
features, as we had assumed. However, it should be noted that commonly used tests for

measuring shifting, such as the TMT, often do not assess shifting in isolation but also involve
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other EF components (St Clair-Thompson & Wen, 2021). This may be another reason why
shifting appears relevant for text quality.

In contrast to studies with novice writers (e.g., Balioussis et al., 2012; Drijbooms et
al., 2015), we found no evidence that the three core EFs influenced lexical diversity or
syntactic complexity in skilled writers. This suggests that EFs may not be necessary for these
features, as these features did not seem to affect pTQ in this specific writing task and
therefore appeared to be less relevant or cognitively demanding.

Overall, this study indicates that the core EFs play a role in the writing of skilled
writers, with inhibition, updating, and shifting being associated with different aspects of
(explanatory) texts. This supports the view that writing high-quality (explanatory) texts is a
complex task with various (direct and indirect) pathways to pTQ not only for novice (Ruffini
et al., 2024) but also for skilled writers (Olive, 2021). It thus provides further support for the
assumptions of theoretical writing models being applicable to skilled writers as well

(Berninger & Winn, 2006; Kim & Graham, 2022).

Limitations and future research

The limitations of this study suggest possible directions for future research in the area
of skilled writing. First, our sample size was relatively small, and the recruitment method and
financial compensation used may have led to biases. Second, pTQ and individual text features
were measured with a single writing sample, but since the relationships between pTQ,
individual text features, and EFs heavily depend on the genre and the writing task (Beers &
Nagy, 2009; Kim & Graham, 2022), the results of this study only refer to explanatory texts
and cannot be easily transferred to other genres or tasks. Thus, future studies might fruitfully
test these relationships in skilled writers with multiple writing samples within one genre as

well as in other genres or with different prompts. Additionally, the selection of the
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measurement methods for inhibition and updating should be reconsidered. Perhaps adapting
the tasks and increasing the level of difficulty could lead to more variance in the data.
Finally, this study does not claim to be complete with regard to the selection of
variables. It would be interesting to extend analyses to additional higher-level skills, such as
knowledge of text structures (Hennes, 2020). Also, more complex higher-level EFs could be
taken into account, as these functions could help writers compose organized, cohesive, and

understandable texts (Hooper et al., 2021).

Conclusion

The findings of the current study contribute to a further understanding of the complex
construct of writing competence in adult, skilled writers. The results emphasize the
importance of selecting and combining relevant information when writing explanatory texts
and show that the three core EFs are crucial for writing not only in novice and developing
writers but also in skilled writers across the lifespan—albeit in different ways.

The findings are a first step toward further research that hopefully investigates these
influences in more detail (also with longitudinal designs) to gain a better understanding of
how the role of EFs for writing changes with age and expertise. Follow-up studies could
subsequently open up new avenues for evidence-based diagnostics and interventions to

improve the writing of adults with writing difficulties, while considering the role of EFs.
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Appendix

Catalogue of criteria

Catalogue of criteria for determining the information content of texts

Function of the bubble gun

Description of the construction of the bubble gun
Soapy water is in a container

The container is screwed onto the bubble gun

A tube extends into the container

The tube leads to the opening of the gun

The pump is activated by triggering the gun

The pump is battery-operated

The soapy water is conveyed/ pumped through the tube
The ventilator is activated by triggering the gun

The ventilator is required for air supply

The soapy water is transported through/ to the blowing circle
Soap bubbles are created at the opening of the gun

The gun must be activated several times to create soap bubbles
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13 Diskussion

Die Ergebnisse von Studie 2 zeigen, dass die Textqualitat von Erklartexten erfahrener
Schreiber*innen signifikant durch die Fahigkeiten zur Identifikation relevanter Informationen
und zur Herstellung von Kohasion beeinflusst wird und dass diese beiden hierarchisch
Ubergeordneten textspezifischen Féhigkeiten miteinander in Beziehung stehen. Dartiber
hinaus konnte ein Zusammenhang zwischen den Fahigkeiten zur Identifikation relevanter
Informationen und zum Gebrauch angemessener Worter nachgewiesen werden (Studie 2,
Forschungsfrage 1). Dieses Ergebnis steht im Einklang mit empirischen Befunden, die darauf
hindeuten, dass Fahigkeiten zur Identifikation relevanter Informationen und zur Herstellung
von Kohasion wichtige Pradiktoren fir die Textqualitat sind (Crossley & McNamara, 2010,
2016; Grabowski et al., 2014; MacArthur et al., 2019). AulRerdem stiitzt der signifikante
Zusammenhang zwischen diesen Féhigkeiten die Annahme, dass eine ausreichende
Informationsmenge erforderlich ist, um Kohésion im Text zu schaffen. Gleichzeitig kann die
gezielte Nutzung von Textstrukturen und kohésiven Elementen die Vermittlung von
Informationen erleichtern (Hennes, 2020). Der signifikante Zusammenhang zwischen
Fahigkeiten zur Identifikation relevanter Informationen und zum Gebrauch angemessener
Worter kann mdglicherweise dadurch erklart werden, dass angemessene Warter nur dann
verwendet werden kdnnen, wenn die schreibende Person zuvor die relevanten Informationen
korrekt identifiziert hat. Gleichzeitig kénnen Leser*innen relevante Informationen tiberhaupt
erst als solche erkennen, wenn sie angemessen formuliert sind.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen darlber hinaus, dass lexikalische und syntaktische
Fahigkeiten keinen direkten Einfluss auf die Textqualitat der Erklartexte erfahrener
Schreiber*innen nehmen (Studie 2, Forschungsfrage 1). Der fehlende signifikante Einfluss
der lexikalischen Vielfalt stimmt mit anderen Studien uberein, die ebenfalls keinen

signifikanten Einfluss dieser Fahigkeit auf die Textqualitidt von Sachtexten nachweisen
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konnten (Olinghouse & Wilson, 2013). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die
lexikalische Vielfalt bei Sachtexten, bei denen vor allem die sachliche Vermittlung von
Informationen im Vordergrund steht (Berman & Nir-Sagiv, 2007; Fischer, 2010; Kleppel,
2023), weniger relevant zu sein scheint. Der Gebrauch angemessener Worter hingegen scheint
vor allem durch den Zusammenhang mit der Fahigkeit zur Identifikation von Informationen
eine Rolle fir die Textproduktionskompetenz zu spielen.

Der fehlende signifikante Einfluss der syntaktischen Fahigkeiten widerspricht
vorangegangenen Forschungsergebnissen (Beers & Nagy, 2009; MacArthur et al., 2019). Dies
kann dadurch begriindet sein, dass in diesem konkreten Erklartext eine zu komplexe Syntax
die Verstandlichkeit einschréanken konnte (siehe auch D. McNamara et al., 2010).

Die Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass insbesondere bei Erklartexten
Féahigkeiten zur logisch zusammenhangenden, vollstdndigen und prazisen
Informationsvermittlung entscheidend sind (Berman & Nir-Sagiv, 2007), wahrend
Féahigkeiten zur sprachlichen Gestaltung des Textes eine geringere Rolle spielen.

In Bezug auf die basalen Exekutivfunktionen zeigt diese Studie, dass die Fahigkeiten
zur ldentifikation relevanter Informationen und zur Herstellung von Kohésion von der
Inhibition beeinflusst werden, wahrend sich Updating auf den Gebrauch angemessener Worter
und Shifting auf die Textqualitat selbst auswirkt (Studie 2, Forschungsfrage 2). Die Relevanz
der Exekutivfunktionen fur die Textproduktion wurde bereits in Schreibmodellen, wie dem
Not-so-Simple View of Writing Modell (Berninger & Winn, 2006) und dem DIEW (Kim &
Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017), angenommen und in
Studien mit Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen empirisch belegt
(Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2006; Drijbooms et al., 2015; Rocha et al., 2022;
Salas & Silvente, 2020). Die Ergebnisse von Studie 2 verdeutlichen nun erstmals auch fir
erfahrene Schreiber*innen die Bedeutung der basalen Exekutivfunktionen fur die

Textproduktion. Konkret zeigt Studie 2, dass die Inhibition — im Einklang mit DIEW (Kim &
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Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017) — als Grundlage der
relevanten hierarchisch Gbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten dient und dazu beitragt,
relevante Ideen in einen kohérenten, funktionalen Text zu verwandeln (Hooper et al., 2021;
Olive, 2021). Shifting beeinflusst in Studie 2 nicht die hierarchisch tibergeordneten
textspezifischen Fahigkeiten, sondern die Textqualitét selbst. Dies legt nahe, dass Shifting
erfahrene Schreiber*innen dabei unterstitzt, flexibel zwischen relevanten Informationen und
Schreibaktivitaten zu wechseln, Schreibprozesse simultan zu steuern und sich an
Schreibprobleme oder neue Ideen anzupassen, was sich wiederum in einer besseren
Textqualitat duBert (Hooper et al., 2021; Olive, 2021). Bezogen auf das Updating konnte ein
signifikanter Einfluss auf den Gebrauch angemessener Warter nachgewiesen werden. Es
wurde aber kein signifikanter Einfluss auf die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen
Fahigkeiten, die einen Einfluss auf die Textqualitat nehmen, oder die Textqualitat selbst,
bestétigt. Diese Ergebnisse stehen im Gegensatz zu Modellannahmen und vorliegenden
empirischen Befunden bei Schreibnoviz*innen und fortgeschrittenen Schreiber*innen
(Connelly et al., 2012; Drijbooms et al., 2015; Guan et al., 2014). Ein mdglicher Grund
hierfir kdnnte sein, dass die spezifische Schreibaufgabe nicht geeignet war, um den Einfluss
des Updatings auf die Teilfahigkeiten und die Textqualitat valide zu erfassen. Durch das
nonverbale Video wurde eine gut zu adaptierende Struktur des Textes vorgegeben, die die
Schreiber*innen ohne Anpassung anwenden konnten. Eine andere Erklarung kénnte sein, dass
sich die Rolle des Updatings fir die Textproduktion mit zunehmender Schreibexpertise
verandert (Ruffini et al., 2024) und bei erfahrenen Schreiber*innen tatsachlich an Bedeutung
verliert. Es bedarf weiterer Studien, um ein umfassenderes Verstandnis tber die Bedeutung
dieser kognitiven Fahigkeit flr die Textproduktion zu gewinnen und um herauszufinden, ob
die fehlenden Effekte auf die Schreibaufgabe oder auf eine tatsachliche Abnahme der

Relevanz des Updatings bei erfahrenen Schreiber*innen zurlickzufiihren sind.
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Zusammenfassend zeigt Studie 2 erstmals, dass die basalen Exekutivfunktionen eine
Rolle bei der Textproduktion erfahrener Schreiber*innen spielen, wobei Inhibition, Updating
und Shifting mit verschiedenen hierarchisch Gbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten
bzw. der Textqualitat selbst in Verbindung gebracht werden. Studie 2 stiitzt die Annahme,
dass das Verfassen funktionaler (Erklér-) Texte nicht nur fir Schreibnoviz*innen und
fortgeschrittene Schreiber*innen (Ruffini et al., 2024), sondern auch flr erfahrene
Schreiber*innen (Olive, 2021) eine komplexe Aufgabe darstellt, und leistet somit einen
wichtigen Beitrag zum besseren Verstandnis des komplexen Konstrukts der

Textproduktionskompetenz.

Gemeinsame Betrachtung von Studie 1 und 2

In dieser Arbeit wurden die Interaktionen von grundlegenden kognitiven Fahigkeiten,
hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten (sofern nicht automatisiert) und hierarchisch
ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten sowie ihre Einflisse auf die Textqualitét bei

Schreiber*innen in unterschiedlichen Schreibentwicklungsphasen (fortgeschrittene

Schreiber*innen in Studie 1 vs. erfahrene Schreiber*innen in Studie 2) und in verschiedenen

Textgenres (narrative Texte in Studie 1 vs. Erklartexte in Studie 2) untersucht. Bevor die

Ergebnisse dieser Studien gemeinsam betrachtet und diskutiert werden, werden zunéchst alle

Unterschiede zwischen Studie 1 und 2 samt ihrer theoretischen oder methodischen

Begriindung dargestellt (fir eine Ubersicht, siehe Tabelle 1):

1. Der Prompt wurde so ausgewahlt, dass er fur die jeweilige Stichprobe und das Textgenre
angemessen war und die Kriterien guter Schreibaufgaben erfullte. In Studie 1 wurden die
Schuler*innen dazu aufgefordert, einen narrativen Text zum Thema ,,Fliegen* zu
schreiben. Hierfur wurde ein in der Schulpraxis haufig angewendetes und vertrautes
Schreibarrangement gewabhlt: das Erfinden einer Geschichte auf Basis eines Bildimpulses

mit einem vorgegebenen Textteil (Bremerich-Vos et al., 2009). Durch die Auswahl dieser
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kulturell neutralen Schreibaufgabe wurde sichergestellt, dass das Thema Teil des
gemeinsamen Wissenshorizontes der Kinder war. Durch die interessante und
altersangemessene Gestaltung der Aufgabe sollten die Schiler*innen dazu motiviert
werden, einen l&ngeren Text zu produzieren (Bremerich-Vos et al., 2009; Jost, 2022).

In Studie 2 hingegen wurden die Teilnehmenden dazu aufgefordert, einen Erklartext zur
Funktionsweise einer Seifenblasenpistole zu verfassen (adaptiert aus dem
,,Schreibkompetenztest 4-9* in Entwicklung, siehe https://idsl2.phil-fak.uni-
koeln.de/institut/personen/lehrendenseiten/prof-dr-joerg-jost/forschungsprojekte-research-
projects/schreibkompetenztest-4-9-writing-test-4th-9th-grade-2014-fortlaufend). Die
Seifenblasenpistole wurde als Thema des Erklartextes gewahlt, da es sich hierbei um ein
technisches Produkt handelt, welches die meisten Erwachsenen aus ihrer Kindheit kennen.
Gleichzeitig ist ihre Funktionsweise aber hinreichend komplex, sodass es eine
Herausforderung darstellt, die technischen Informationen in einen verstandlichen Text zu
uberfuhren. Durch die vorherige Verwendung eines einheitlichen nonverbalen Videos
wurde sichergestellt, dass alle Teilnehmenden die gleiche Wissensbasis zur
Seifenblasenpistole hatten. Die anschlieBende Schreibaufgabe erflllte alle Kriterien einer
guten Schreibaufgabe flr erfahrene Schreiber*innen, da sie kulturell neutral war und die
Schreiber*innen dartber informierte, warum, wortiber und fiir wen der Text geschrieben
werden sollte (Becker-Mrotzek, 2020; Jost, 2022).

2. Die Transkriptionsmethode (Stift und Papier in Studie 1 vs. Computertastatur in Studie 2)
wurde so ausgewadhlt, dass jeweils die Methode genutzt wurde, die in der entsprechenden
Stichprobe h&ufiger verwendet wird. Im Schreibunterricht der Grundschule und
Sekundarstufe I wurde bislang hauptséchlich das Schreiben mit Stift und Papier vermittelt
und explizit trainiert (Bremerich-Vos et al., 2009; Cordeiro et al., 2020; Feierabend et al.,
2014; KMK, 2003; MSB NRW, 2004, 2019, 2021, Santangelo & Graham, 2016),

wéhrend bei erwachsenen Schreiber*innen das Schreiben an der Computertastatur die
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heutzutage haufiger genutzte Transkriptionsmethode darstellt (Bouriga & Olive, 2021;
Hodson, 2016; Malpique et al., 2023).

3. Die Messung der basalen Exekutivfunktionen wurde in Studie 2 differenzierter
vorgenommen als in Studie 1 (gemeinsame Testung in Studie 1 vs. einzelne Testungen in
Studie 2). Dies ist dadurch begriindet, dass in Studie 2 ein besonderer Fokus auf der
Untersuchung der Einfliisse der basalen Exekutivfunktionen lag, da es an Studien mangelt,
die diese Einfllsse bei erfahrenen Schreiber*innen untersucht haben (Olive, 2021).

4. Die Auswahl weiterer zu untersuchender Teilfahigkeiten wurde abhéngig vom Genre und
der Schreibentwicklungsphase, in der sich die Teilnehmenden befanden, vorgenommen.
Die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten wurden in Studie 1 in die Analysen
miteinbezogen, in Studie 2 jedoch nicht mehr beriicksichtigt. Dies liegt daran, dass sie bei
erfahrenen Schreiber*innen als vollstandig automatisiert gelten und daher nicht langer
einen relevanten Einfluss auf die Textproduktion nehmen (Berninger, 1999; Berninger &
Swanson, 1994; Limpo et al., 2017). Dennoch wurde in Studie 2 die Tippflussigkeit
ermittelt und als Einschlusskriterium festgelegt, da bislang keine klaren Zeitraume fir
eine vollstandige Automatisierung dieser Fahigkeit definiert sind — im Gegensatz zur
handschriftlichen Schreibflissigkeit (Alves & Limpo, 2015; Scardamalia et al., 1982). Da
das Tippen nicht systematisch trainiert wird, sondern hauptséachlich durch alltagliche
Nutzung erlernt wird, kénnen individuelle Unterschiede in der Automatisierung bestehen
(Pinet et al., 2022). Eine Erhebung der Rechtschreibféhigkeit als Einschlusskriterium war
in Studie 2 hingegen nicht notwendig, da sie im normalen Entwicklungsverlauf ab ca. der
5. Klasse weitgehend automatisiert ist (Alves & Limpo, 2015; Magalhaes et al., 2020).
Um dennoch einen maéglichen Einfluss von Schwierigkeiten in der Rechtschreibung zu
reduzieren, wurden nur Personen in die Studie eingeschlossen, die keine diagnostizierte

Rechtschreibstdrung aufwiesen.
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Die hierarchisch tibergeordneten Fahigkeiten wurden in beiden Studien textspezifisch
erfasst. In Studie 2 wurde — zusétzlich zu den lexikalischen Fahigkeiten und der Fahigkeit
zur Herstellung von Kohésion (welche auch in Studie 1 ermittelt wurden) — die Fahigkeit
zur ldentifikation relevanter Informationen in die Analysen mitaufgenommen, da sie als
einer der wichtigsten Pradiktoren fur die Textqualitat von Erklartexten gilt (z. B.
Grabowski et al., 2014). Zudem wurden zusatzlich syntaktische Fahigkeiten in den
Analysen von Studie 2 beriicksichtigt, da empirische Untersuchungen die Relevanz dieser
Fahigkeiten fir die Textqualitat von Erkléartexten belegt haben (z. B. Beers & Nagy,
2009).

5. In Studie 1 wurde, basierend auf den Ergebnissen einer ersten Analyse, die Textlange in
das Modell aufgenommen, um den zunéchst direkt erscheinenden Effekt der
handschriftlichen Schreibflissigkeit auf die Textqualitét detaillierter untersuchen zu
konnen. In Studie 2 war eine nachtragliche Erweiterung um die Textlange nicht
notwendig, da die Automatisierung der Tippflissigkeit eingangs tberpruft wurde und
daher nicht von einem Effekt dieser Fahigkeit auf die Textlange auszugehen war.

6. Auch in Bezug auf die statistischen Berechnungen zeigten sich Unterschiede zwischen
den beiden Studien. In Studie 1 wurde ein Strukturgleichungsmodell berechnet, mithilfe
dessen nicht nur direkte Effekte, sondern auch indirekte Effekte und Zusammenhéange
zwischen Teilfahigkeiten ermittelt werden konnten. In Studie 2 hingegen wurden lediglich
Korrelationen und multiple Regressionsanalysen berechnet, wodurch keine Aussagen zu
indirekten Effekten getroffen werden konnten. Dies ist dadurch zu begriinden, dass es sich
bei Studie 2 um eine allererste Untersuchung in diesem Forschungsbereich handelt und
daher nur eine StichprobengroRe von 63 Teilnehmenden herangezogen wurde. Aufgrund
dieser vergleichsweisen kleinen Stichprobe und der gleichzeitig hohen Anzahl an
ermittelten Variablen wére ein Strukturgleichungsmodell nur eingeschrénkt aussagekréftig

gewesen (Weiber & Muhlhaus, 2014).
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Tabelle 1

Uberblick tiber die Studiendesigns von Studie 1 und 2

Studie 1

Studie 2

Stichprobe

Phase der

Schreibentwicklung

fortgeschrittene Schreiber*innen

(Schuler*innen der 5.-7. Klasse)

erwachsene, erfahrene Schreiber*innen

Schreibaufgabe

Textgenre

narrative Texte

Erklartexte (als Unterform von Sachtexten)

Prompt

Schreibaufgabe ,,Was wére, wenn du fliegen
konntest? Uberleg dir eine Geschichte dazu und
schreib die Geschichte auf.” mit Bildimpuls und

Satzbeginn: ,,Wenn ich fliegen kénnte, dann...*

nonverbales Erklarvideo einer Seifenblasenpistole mit
anschlieBender Schreibaufgabe ,,Bitte schreibe einen Erklartext fiir
eine erwachsene Person, die das Video nicht gesehen hat, in dem

du die Funktionsweise einer Seifenblasenpistole erlauterst.*

Transkriptionsmethode

Stift & Papier

Computertastatur

Berucksichtigung und

Messung von Teilfahigkeiten und weiterer Komponenten

Exekutivfunktionen

durch einen Test gemeinsam erfasst:
o basale Exekutivfunktionen (Inhibition,
Shifting, Updating)

durch einzelne Tests erfasst; als separate Variablen

bericksichtigt:

. Inhibition
o Shifting
o Updating
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hierarchieniedrige
Transkriptions-

fahigkeiten

durch Tests erfasst; in Analysen bericksichtigt:
o handschriftliche Schreibflussigkeit

o Rechtschreibung

durch Test erfasst; als Einschlusskriterium berucksichtigt:
o Tippflissigkeit
durch Fragebogen erfasst; als Ausschlusskriterium berticksichtigt:

o diagnostizierte Rechtschreibstorung

hierarchisch

im Textprodukt erfasst; in Analysen bertcksichtigt:

im Textprodukt erfasst; in Analysen bertcksichtigt:

Uibergeordnete o Lexikalische Fahigkeiten o Lexikalische und syntaktische Féhigkeiten
Fahigkeiten . Fahigkeit zur Herstellung von Kohésion . Fahigkeit zur Herstellung von Kohasion

o Fahigkeit zur Identifikation relevanter Informationen
Textlange durch Anzahl der Worter im Text erfasst; in nicht erfasst

erweiterten Analysen berdcksichtigt

Textqualitat

durch Methode des Comparative Judgements erfasst

durch Methode des Comparative Judgements erfasst

Berechnungen

Statistische Verfahren

o Strukturgleichungsmodellierung

o Korrelationsanalysen

o multiple Regressionsanalysen

121



13 DISKUSSION

Unter Beriicksichtigung dieser Unterschiede kénnen die Haupterkenntnisse beider

Studien wie folgt zusammengefasst, eingeordnet und diskutiert werden:

1. Die basalen Exekutivfunktionen sind bei fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen
von entscheidender Bedeutung flir das Verfassen funktionaler Texte.

Die Ergebnisse von Studie 1 zeigen, dass basale Exekutivfunktionen grundlegend fir
die Textproduktion bei fortgeschrittenen Schreiber*innen sind. Sie wirken direkt auf
hierarchieniedrige Transkriptionsfahigkeiten und indirekt auf hierarchisch tibergeordnete
textspezifische Fahigkeiten (konkret: lexikalische Vielfalt und Fahigkeiten zur Herstellung
von Kohasion). Diese Ergebnisse gehen einher mit anderen Studienergebnissen (Berninger et
al., 2006; Drijbooms et al., 2015; Salas & Silvente, 2020) und bestatigen die Annahme, dass
die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten bei Schreibnoviz*innen und
fortgeschrittenen Schreiber*innen Ressourcen der basalen Exekutivfunktionen nutzen, sodass
diese (noch) nicht in vollem Mal3e flr hierarchisch ibergeordnete textspezifische Fahigkeiten
verwendet werden konnen (Berninger & Amtmann, 2003; Berninger & Winn, 2006). Die
Ergebnisse erweitern zudem bestehende Erkenntnisse, da erstmals auch der indirekte Effekt
der basalen Exekutivfunktionen auf die Textqualitat Gber sowohl hierarchieniedrige als auch
hierarchisch Ubergeordnete textspezifische Fahigkeiten nachgewiesen werden konnte.

Die Ergebnisse von Studie 2, in der die Einflusse der Inhibition, des Shiftings und des
Updatings auf hierarchisch tbergeordnete textspezifische Fahigkeiten und die Textqualitat
erfahrener Schreiber*innen erstmals differenziert untersucht wurden, geben unter
Berlcksichtigung bisheriger Studienergebnisse Hinweise darauf, wie sich dies mit
zunehmender Schreibexpertise verandert. Sie zeigen, dass die Inhibition bei erfahrenen
Schreiber*innen die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten, die sich auf
die Textqualitat auswirken (Fahigkeiten zur Identifikation relevanter Informationen und zur

Herstellung von Kohdasion), beeinflusst. Das Updating wirkt sich auf den Gebrauch
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angemessener Worter aus, wéhrend das Shifting Einfluss auf die Textqualitat selbst nimmt.
Im Gegensatz zu Studien mit fortgeschrittenen Schreiber*innen (z. B. Balioussis et al., 2012;
Drijbooms et al., 2015) fand diese Studie keine Hinweise darauf, dass die basalen
Exekutivfunktionen die lexikalischen Féahigkeiten (konkret: lexikalische Vielfalt) oder die
syntaktischen Fahigkeiten (konkret: syntaktische Komplexitat) bei erfahrenen
Schreiber*innen beeinflussen, was moglicherweise daran liegt, dass diese Teilféahigkeiten in
Studie 2 keinen Einfluss auf die Textqualitdt nehmen und somit weniger relevant zu sein
scheinen. Die Ergebnisse von Studie 2 deuten insgesamt darauf hin, dass die basalen
Exekutivfunktionen in unterschiedlicher Weise relevant fur die Textproduktion bei erfahrenen
Schreiber*innen sind.

Die gemeinsame Betrachtung beider Studien legt nahe, dass basale
Exekutivfunktionen in verschiedenen Schreibentwicklungsphasen eine zentrale Rolle fur das
Verfassen funktionaler Texte spielen, jedoch auf unterschiedliche Weise wirksam werden.
Wahrend sich bei fortgeschrittenen Schreiber*innen ein indirekter Einfluss auf die
hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten bzw. auf die Textqualitat Gber die
hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten zeigte, wurden bei erfahrenen Schreiber*innen
differenzielle Effekte auf relevante hierarchisch tibergeordnete textspezifische Fahigkeiten
und die Textqualitat beobachtet. Da bei dieser Zielgruppe weder indirekte Einfliisse noch
Einflusse auf die Transkriptionsfahigkeiten untersucht wurden, bleibt offen, ob auch hier
entsprechende Zusammenhange bestehen. Zudem ist es gut moglich, dass bei
fortgeschrittenen Schreiber*innen ebenfalls differenzielle Effekte einzelner
Exekutivfunktionen vorliegen, die jedoch aufgrund des Studiendesigns von Studie 1 nicht
erfasst werden konnten.

Die Ergebnisse dieser Arbeit verdeutlichen insgesamt, dass basale Exekutivfunktionen
bei fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen eine wesentliche Grundlage fir die

Textproduktion darstellen. Diese Erkenntnis tragt zur Starkung der Relevanz der
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Exekutivfunktionen fur die Textproduktion in unterschiedlichen Schreibentwicklungsphasen

bei und legt den Grundstein fir zukinftige Forschung in diesem Bereich.

2. Die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten sind bei fortgeschrittenen und
erfahrenen Schreiber*innen von geringerer Bedeutung fur das Verfassen funktionaler Texte
als die hierarchisch tibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten.

Die Ergebnisse von Studie 1 zeigen, dass die hierarchieniedrigen
Transkriptionsféahigkeiten die Textqualitét bei fortgeschrittenen Schreiber*innen nicht direkt
beeinflussen, sondern nur indirekt Gber hierarchisch ibergeordnete textspezifische
Fahigkeiten oder die Textlange. Dies erweitert die Erkenntnisse friherer Studien, die den
Einfluss der Transkriptionsfahigkeiten ohne Beriicksichtigung hierarchisch tbergeordneter
textspezifischer Fahigkeiten betrachtet haben und einen direkten Einfluss auf die Textqualitat
gezeigt haben (Abbott et al., 2010; Cordeiro et al., 2020; Graham et al., 1997). Das Ergebnis
unterstitzt bestehende Schreibmodelle, die postulieren, dass mit zunehmender
Automatisierung die Bedeutung der hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten fur die
Textqualitat abnimmt (Berninger & Amtmann, 2003; Berninger & Winn, 2006; Scardamalia
& Bereiter, 1987). Es ist somit davon auszugehen, dass bei erfahrenen Schreiber*innen die
hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten (sogar noch) relevanter flr das
Verfassen funktionaler Texte sind als die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten. Die

Relevanz dieser Fahigkeiten konnte in Studie 2 nachgewiesen werden.

3. Hierarchisch Gbergeordnete textspezifische Fahigkeiten spielen eine zentrale Rolle flr das
Verfassen funktionaler Texte bei fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen, wobei ihr
Einfluss genrespezifisch variiert.

Beide in dieser Arbeit vorgestellten Studien zeigen signifikante Einfllsse einzelner

hierarchisch tbergeordneter textspezifischer Fahigkeiten auf die Textqualitat. Der Beitrag
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dieser Fahigkeiten variiert jedoch je nach Textgenre und entsprechender Zielsetzung, was mit
friheren Studienergebnissen tbereinstimmt (Becker-Mrotzek, 2015; Harsch et al., 2007).

Die Befunde aus Studie 1 bestatigen — ebenso wie vorangegangene Untersuchungen
(z. B. Cameron et al., 1995; Cox et al., 1990; Gomez Vera et al., 2016; Olinghouse & Wilson,
2013) — den Einfluss lexikalischer Fahigkeiten (konkret: der lexikalischen Vielfalt) und der
Fahigkeit zur Herstellung von Kohésion auf die Qualitét narrativer Texte. Dies deutet darauf
hin, dass insbesondere diese Fahigkeiten erforderlich sind, um Charaktere zu entwickeln und
einen Spannungsbogen aufzubauen und somit das primére Ziel narrativer Texte — die
Leserschaft zu unterhalten — zu erreichen (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Behrens,
2017; Blaschitz, 2021).

Fur Erklartexte hingegen sind — wie Studie 2 und weitere Studien gezeigt haben —
insbesondere die Fahigkeit zur Identifikation relevanter Informationen (Crossley &
McNamara, 2016; Grabowski et al., 2014) und die Fahigkeit zur Herstellung von Kohésion
(Crossley & McNamara, 2016; MacArthur et al., 2019) entscheidend. Da es hier primér
darum geht, die Leserschaft zu informieren (Kleppel, 2023) und komplexe Inhalte klar und
logisch strukturiert darzustellen (Berman & Nir-Sagiv, 2007; Lange, 2017), scheinen

lexikalische und syntaktische Fahigkeiten eine untergeordnete Rolle zu spielen.

4. Die Textproduktionskompetenz ist ein komplexes Konstrukt, das eine Vielzahl an
Teilfahigkeiten umfasst, die in hierarchischen und dynamischen Beziehungen zueinander
stehen.

Die vorliegende Arbeit bestatigt — unter Einbezug bisheriger Studienergebnisse (z. B.
Drijbooms et al., 2015; Kim & Park, 2019) — bestehende Annahmen dariiber, dass es sich bei
der Textproduktionskompetenz um ein Konstrukt handelt, welches eine Vielzahl von
Teilfahigkeiten umfasst, die in komplexen Beziehungen zueinander stehen und in

verschiedenen Schreibentwicklungsphasen unterschiedlich gebraucht werden (z. B. Becker-
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Mrotzek, 2015; Bereiter & Scardamalia, 1987; Kellogg, 2008). Konkret werden die
Hypothesen der hierarchischen und der dynamischen Beziehungen, die im DIEW fr
Schreibnoviz*innen aufgestellt wurden, in dieser Arbeit bestétigt. So hat Studie 1 gezeigt,
dass die Teilfahigkeiten auch bei fortgeschrittenen Schreiber*innen in hierarchischen
Beziehungen zueinander stehen. Bei der gemeinsamen Betrachtung beider Studien — in
Kombination mit bisherigen Forschungsergebnissen — konnte zudem die Annahme bestétigt
werden, dass die Bedeutung der einzelnen Teilfahigkeiten fiir die Textqualitét je nach
Schreibentwicklungsphase variiert und es sich somit um dynamische Beziehungen zwischen
den Teilfahigkeiten handelt. Basale Exekutivfunktionen sind bei Schreibnoviz*innen (z. B.
Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2006; Hooper et al., 2021), fortgeschrittenen
Schreiber*innen (Studie 1) und erfahrenen Schreiber*innen (Studie 2) unabhéngig vom Genre
grundlegend fiir das Verfassen funktionaler Texte, werden aber unterschiedlich genutzt. Zu
Beginn der Schreibentwicklung spielen aufRerdem hierarchieniedrige
Transkriptionsfahigkeiten eine zentrale Rolle und nutzen einen Grof3teil der kognitiven
Kapazitaten (Berninger & Amtmann, 2003; Kim & Park, 2019). Mit zunehmender
Automatisierung dieser Fahigkeiten gewinnen die hierarchisch tibergeordneten
textspezifischen Fahigkeiten an Bedeutung (siehe Ergebnisse von Studie 1 und 2 und z. B.

MacArthur et al., 2019; D. McNamara et al., 2010; Olinghouse & Wilson, 2013).

Limitationen der vorliegenden Untersuchungen

Durch die vorliegende Arbeit wird das Verstandnis Gber das komplexe Konstrukt der
Textproduktionskompetenz erweitert. Dennoch missen einige Einschrankungen
beriicksichtigt werden.

Erstens lassen sich die Ergebnisse der beiden vorgestellten Studien teilweise nur
schwer miteinander vergleichen. Das liegt daran, dass neben dem Textgenre und der

Schreibentwicklungsphase, in der sich die Teilnehmenden befinden, auch weitere Aspekte im

126



13 DISKUSSION

Studiendesign verandert wurden (siehe Tabelle 1). Obwonhl jede dieser Anderungen
theoretisch oder methodisch begriindet ist, erschwert dies dennoch die Vergleichbarkeit.

Des Weiteren wurde in beiden Studien nur jeweils eine Schreibprobe erhoben, anhand
derer auf die Textqualitat und die hierarchisch ibergeordneten textspezifischen Fahigkeiten
geschlossen wurde. Eine einzelne Schreibprobe reicht jedoch kaum aus, um eine verlassliche
Einschétzung tber die Textproduktionskompetenz zu ermdglichen (Graham et al., 2016).
Daher ware es aufschlussreicher, mehrere Schreibproben pro Teilnehmer*in zu erheben und
zu analysieren. Zukunftige Studien sollten dies berticksichtigen, indem sie von allen
Teilnehmenden mehrere Schreibproben sowohl innerhalb desselben als auch in
unterschiedlichen Genres erheben. Dadurch kénnen die Teilfahigkeiten der
Textproduktionskompetenz genretbergreifend und genrespezifisch reliabler erfasst werden
und zudem Vergleiche zwischen verschiedenen Genres gezogen werden.

Die wichtigste Limitation der beiden Studien ist jedoch, dass die betrachteten
Teilféahigkeiten zwar Teile der Varianz in der Textqualitat erklaren kénnen, aber dennoch
insgesamt ein GroRteil der Varianz unerklart bleibt. Es ist davon auszugehen, dass diese
Varianz vor allem durch noch hierarchiehdhere Féhigkeiten (z. B. die Fahigkeit zur
Adressatenorientierung) erklart werden kann (Hennes, 2020; Kim & Park, 2019). In
zukinftigen Studien sollte daher zusatzlich zu den bereits betrachteten Teilfahigkeiten der

Einfluss dieser noch hierarchiehtheren Fahigkeiten untersucht werden (siehe Kapitel 14).
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14 Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit werden wertvolle Erkenntnisse beziiglich der Beziehungen
zwischen relevanten Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz sowie ihrer Einflisse auf
die Textqualitat bei fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen gewonnen. Bisherige
Studienergebnisse zeigen bereits die Relevanz basaler Exekutivfunktionen sowie
hierarchieniedriger Transkriptionsfahigkeiten und hierarchisch Gbergeordneter
textspezifischer Fahigkeiten fir die Textproduktionskompetenz. Bei der Analyse der
Studienlage wurden aber zwei Forschungslicken ersichtlich: Zum einen fehlte es bisher an
Studien, die das gesamte Bedingungsgefuige dieser Teilfahigkeiten betrachten und zum
anderen an Studien, die insbesondere die Rolle basaler Exekutivfunktionen fir die
Textproduktionskompetenz erfahrener Schreiber*innen untersuchen. Die in dieser Arbeit
vorgestellten Analysen der Textproduktionskompetenz fortgeschrittener und erfahrener
Schreiber*innen begegnen diesem Forschungsdesiderat und liefern neue Erkenntnisse:

e Das Verfassen eines funktionalen Textes ist sowohl fiir fortgeschrittene als auch fur
erfahrene Schreiber*innen eine kognitiv herausfordernde Aufgabe. Basale
Exekutivfunktionen spielen daher eine grundlegende Rolle, wobei sie abh&ngig von
der Schreibentwicklungsphase unterschiedlich genutzt werden.

e Die hierarchieniedrigen Transkriptionsfahigkeiten verlieren mit zunehmender
Automatisierung schon bei fortgeschrittenen Schreiber*innen an Bedeutung.

e Die hierarchisch tbergeordneten textspezifischen Fahigkeiten sind sowohl bei
fortgeschrittenen als auch bei erfahrenen Schreiber*innen bedeutsam fiir das
Verfassen funktionaler Texte, wobei sich hier Unterschiede zwischen den relevanten
Teilfahigkeiten in verschiedenen Genres zeigen.

e Die Teilfahigkeiten der Textproduktionskompetenz stehen in hierarchischen und

dynamischen Beziehungen zueinander.
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14.1 Weitere Forschungsvorhaben

Auch wenn diese Erkenntnisse das Verstandnis des komplexen Konstrukts der
Textproduktionskompetenz erweitern, zeigen sie zugleich die Notwendigkeit weiterfihrender
und vergleichbarer Untersuchungen auf. Daher werden im Folgenden flinf zukinftige

Forschungsvorhaben skizziert, welche direkt an die bestehende Arbeit ankniipfen.

1) Erweiterung des Kaskadenmodells des Schreibens um die Erkenntnisse aus Studie 2

In Studie 2 wurden die drei basalen Exekutivfunktionen — detaillierter als in Studie 1 —
getrennt voneinander erfasst. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sie auf unterschiedliche
Weise relevant fur die hierarchisch Ubergeordneten textspezifischen Fahigkeiten und die
Textqualitat sind. Daher sollte bei der Uberpriifung des Kaskadenmodells des Schreibens
zukinftig eine getrennte Analyse der Einflusse der drei basalen Exekutivfunktionen

vorgenommen werden.

2) Uberpriifung des Kaskadenmodells des Schreibens mit erfahrenen Schreiber*innen und in
unterschiedlichen Textgenres

Ein wichtiger nachster Schritt besteht auRerdem darin, das Kaskadenmodell des
Schreibens und damit einhergehend die Hypothese der hierarchischen Beziehungen zwischen
den Teilfahigkeiten (Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017)
auch fiir erfahrene Schreiber*innen zu tberprifen. AnschlieBend sollte dieses Modell fur
fortgeschrittene und erfahrene Schreiber*innen sowohl fir das Genre der narrativen Texte als
auch fiir Sachtexte untersucht werden. Durch dieses VVorgehen wéren Vergleiche zwischen
den Genres moglich, insbesondere hinsichtlich der Frage, welche hierarchisch Ubergeordneten

textspezifischen Fahigkeiten fur welches Genre besonders relevant sind.
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3) Alternative Operationalisierung der hierarchisch Gbergeordneten Fahigkeiten

Ein zentrales Problem der Schreibforschung besteht darin, dass die hierarchisch
Ubergeordneten Fahigkeiten unzureichend oder unterschiedlich spezifiziert sind und daher die
Messung dieser Fahigkeiten in vielen Studien auf unterschiedliche Weise erfolgt. In dieser
Studie wurden die hierarchisch Gbergeordneten Fahigkeiten durch textspezifische Fahigkeiten
operationalisiert und — im Einklang mit anderen empirischen Untersuchungen (z. B. Beers &
Nagy, 2009; Crossley & McNamara, 2010; MacArthur et al., 2019; Olinghouse & Wilson,
2013) — durch Merkmale auf Textoberflachenebene des Textproduktes erfasst. Dies hat den
Vorteil, dass sie im textuellen Kontext erfasst werden kénnen (Cameron et al., 1995).

Alternativ konnten die hierarchisch ibergeordneten Fahigkeiten durch
schriftsprachliche Fahigkeiten operationalisiert werden und in externen Tests gemessen
werden. So konnten lexikalische Fahigkeiten durch schriftliche Wortschatztests, syntaktische
Fahigkeiten durch schriftliche Grammatiktests, und die Fahigkeit zur Herstellung von
Kohasion durch eigens dafiir konzipierte Tests erfasst werden. Hierfiir wiirden sich im
deutschsprachigen Raum beispielsweise Untertests des ,,Allgemeinen Deutschen Sprachtests*
(Steinert, 2011) oder des ,,Schreibkompetenztests 4-9° (in Entwicklung, siehe
https://idsl2.phil-fak.uni-koeln.de/institut/personen/lehrendenseiten/prof-dr-joerg-
jost/forschungsprojekte-research-projects/schreibkompetenztest-4-9-writing-test-4th-9th-
grade-2014-fortlaufend) anbieten. Durch ein solches VVorgehen wiirde verhindert, dass die
durch Rater*innen bewerteten Merkmale auf Textoberflachenebene (z. B. Fahigkeiten zur
Herstellung von Kohasion) durch subjektive Einschatzungen verzerrt werden (Hennes, 2020).
Darlber hinaus wirde einer méglichen Konfundierung mit der Textqualitat entgegengewirkt
werden.

In zuklnftigen Studien ware es interessant, den Zusammenhang zwischen den

Ergebnissen externer, schriftlicher Tests als Indikatoren flr hierarchisch ibergeordnete
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Féahigkeiten mit den bisher genutzten Merkmalen auf Textoberflachenebene zu ermitteln und

zu vergleichen, wie sich die jeweiligen Fahigkeiten auf die Textqualitat auswirken.

4) Erweiterung des Kaskadenmodells des Schreibens

Um zusétzliche (bisher ungeklarte) Teile der Varianz in der Textqualitat zu erfassen,
sollten zukiinftige Studien die Analysen dieser Arbeit durch den Einbezug weiterer
Teilfédhigkeiten ergédnzen. Im Rahmen der beschriebenen Schreibmodelle kommen hierfur
insbesondere noch hierarchiehdhere Fahigkeiten in Betracht. Da die Operationalisierung
dieser Fahigkeiten besonders herausfordernd ist (Hennes, 2020), standen sie in der bisherigen
Forschung kaum im Fokus. In den wenigen vorliegenden Studien wurden diese Fahigkeiten
mittels verschiedener VVorgehensweisen erfasst. In einigen Studien wurden sie gezielt in
speziell entwickelten Schreibaufgaben, wie beispielsweise dem Verfassen von Anleitungen,
ermittelt (Becker-Mrotzek et al., 2014; Crossley & McNamara, 2010). Dabei bewerteten
geschulte Rater*innen anhand festgelegter Kriterien oder analytischer Ratingverfahren,
inwieweit bestimmte Merkmale auf Textoberflachenebene auf die Nutzung dieser Fahigkeiten
hinweisen und nahmen somit eine indirekte Messung vor. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
dass die Kohéarenz bei erfahrenen Schreiber*innen relevant fur die Textqualitat ist (Crossley
& McNamara, 2010). Andere Studien wiederum konzentrierten sich auf die kognitiven
Komponenten dieser noch hierarchiehtheren Fahigkeiten. So erfassten sie beispielsweise die
Perspektiviibernahme, die mentale Koharenzbildung und das logische Denken mithilfe
externer Testungen (Becker-Mrotzek et al., 2014; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019;
Kim & Schatschneider, 2017). Kim und Kollegen (Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019;
Kim & Schatschneider, 2017) untersuchten den Einfluss dieser Fahigkeiten auf die
Textqualitat und zeigten, dass das logische Denken und die Perspektiviibernahme die
Textqualitat bei Schiler*innen der 1. - 3. Klasse beeinflussten. Aufgrund dieser

unterschiedlichen Anndherungen an die Messung der noch hierarchiehdheren Fahigkeiten
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sollte zukiinftige Forschung zunéchst untersuchen, wie diese Fahigkeiten valide erfasst
werden kénnen, und anschlieend ihre Bedeutung fiir die Textproduktionskompetenz
analysieren. Aus theoretischer Sicht wéren diese Féhigkeiten im Kaskadenmodell des
Schreibens eine Hierarchieebene tiber den hierarchisch ibergeordneten textspezifischen
Féahigkeiten einzuordnen (Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider,

2017; siehe Abbildung 5).

Abbildung 5

Erweitertes Kaskadenmodell des Schreibens

Exekutivfunktionen
| Shifting |
| Inhibition |
| Updating |

h 4 \ 4
Hierarchieniedrige Hierarchisch Ubergeordnete Noch hierarchiehéhere Textoroduktionskompetenz
Transkriptionsfahigkeiten textspezifische Fahigkeiten Fahigkeiten p P

5) Uberpriifung des Kaskadenmodells des Schreibens im longitudinalen Studiendesign
Entlang der Hypothese der dynamischen Beziehungen verandern sich
Zusammenhdange zwischen Teilfédhigkeiten und der Einfluss einzelner Teilféhigkeiten auf die
Textqualitat im Verlauf der Schreibentwicklung (Kim & Park, 2019). Bisher wurden die
Zusammenhange und Einflisse der Teilfahigkeiten jedoch hauptséchlich in
Querschnittsstudien untersucht und Erkenntnisse tber die Schreibentwicklung durch den
Vergleich dieser Studien abgeleitet. Um valide Aussagen uber die Entwicklung der
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Teilfédhigkeiten und die Relevanz einzelner Teilfahigkeiten fur die Textproduktionskompetenz
in bestimmten Schreibentwicklungsphasen treffen zu kdnnen, sind Studien mit longitudinalen
Untersuchungen erforderlich (Krauss et al., 2023). In zukunftigen Studien sollte das
Kaskadenmodell des Schreibens daher im longitudinalen Studiendesign getestet werden. Hier
waére es interessant die Schreibentwicklung von Beginn des Schreibunterrichts an bis zur
vollstandigen Automatisierung der hierarchieniedrigen Transkriptionsféahigkeiten (also bei

Schiler*innen ab der 9. Klasse; siehe Alves & Limpo, 2015) zu betrachten.

14.2 Implikationen fur Unterricht und Forderung

Die vorliegende Arbeit ist der Grundlagenforschung zuzuordnen, deren Ziel es ist,
grundlegende Erkenntnisse zu generieren und Wissen zu erweitern. Aus den gewonnenen
Erkenntnissen kdnnen dann in einem nachsten Schritt praktische Implikationen abgeleitet
werden, die anschlieend mithilfe von Interventionsforschung erprobt und evaluiert werden
mussen (Carrier, 2011). Die Ergebnisse dieser Arbeit liefern erste Hinweise auf mogliche
praktische Implikationen, die im Folgenden dargestellt werden. Es ist jedoch weitere
Grundlagenforschung erforderlich (siehe Kapitel 14.1), um diese Aussagen fundiert zu

untermauern.

1) Frihestmdgliche Férderung hierarchisch Gibergeordneter textspezifischer Fahigkeiten

In den Bildungsstandards des Faches Deutsch fur den Primarbereich (KMK, 2022b)
werden im Bereich ,,Schreiben® (S.13 — S.16) sechs zentrale Kompetenzbereiche genannt, die
erworben werden missen: ,,Uber Schreibfertigkeiten verfigen™ (z. B. flissiges Schreiben);
,,Orthographisch schreiben* (z. B. Anwendung von Rechtschreibstrategien und -hilfen);
,, 1exte verfassen” (z. B. Beachtung allgemeiner Textmerkmale und der Adressat*innen);
,, Texte planen und strukturieren™ (z. B. Identifikation relevanter Informationen und Sammeln
von Ideen und sprachlichen Mitteln); ,, Texte formulieren (z. B. verstandlich, koharent und

sprachlich angemessen formulieren); ,, Texte Uberarbeiten™ (z. B. Texte kritisch tberpriifen
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und bei Bedarf (iberarbeiten). Diese Kompetenzbereiche werden in den Bildungsstandards des
Faches Deutsch fur den ersten und mittleren Schulabschluss (KMK, 2022a) aufgegriffen und
vertieft. Es wird also von Beginn der Schreibentwicklung an empfohlen, sowohl
hierarchieniedrige Transkriptionsfahigkeiten als auch hierarchisch tibergeordnete
textspezifische und schreibprozessspezifische Féhigkeiten in Kombination zu trainieren.
Diese Anforderungen gehen mit den Erkenntnissen dieser Arbeit einher und heben neben der
Relevanz der Forderung hierarchieniedriger Transkriptionsfahigkeiten vor allem die Relevanz
der Forderung hierarchisch tbergeordneter textspezifischer Fahigkeiten hervor. Doch auch
wenn die Bildungsstandards festlegen, welche Kompetenzen die Schiler*innen in welcher
Jahrgangsstufe erreichen sollen, ist die konkrete Umsetzung dieser VVorgaben weiterhin in den
landerspezifischen Lehrpléanen beschrieben (z. B. MSB NRW, 2008, 2019, 2021) und obliegt
letztendlich der Lehrkraft. Die Analyse von Lehrplanen und aktuellen Studienergebnissen
deutet darauf hin, dass im Schreibunterricht der Primarstufe weiterhin die Automatisierung
von Transkriptionsfahigkeiten durch Beispiele, Ubungen, Reflexion, Anleitung und
Anwendung von Strategien im Vordergrund zu stehen scheint (Cordeiro et al., 2020; Graham
etal., 2013; MSB NRW, 2021; Salas & Silvente, 2020). Hierarchisch tbergeordnete
textspezifische Fahigkeiten werden zunédchst — wenn (berhaupt — Uberwiegend durch die
Arbeit an isolierten Aufgaben und nicht wéahrend des Verfassens eines Textes trainiert
(Becker-Mrotzek et al., 2014; MSB NRW, 2021).

Es besteht also teilweise eine Diskrepanz zwischen den evidenzbasieren
Anforderungen der Bildungsstandards und der konkreten Umsetzung im Schreibunterricht.
Daher wird in dieser Arbeit einmal mehr daftr plédiert, dass die Vermittlung und Férderung
hierarchisch tbergeordneter Fahigkeiten schon friihestmoglich in den Schreibunterricht
integriert werden sollte. Hierfur kann beispielsweise der ,, Trainingsansatz zur
Selbstregulierten Strategieentwicklung™ (,,Self-regulated Strategy Development®; SRSD) von

Harris und Graham (1985, 2017) verwendet werden, bei dem explizit Schreibstrategien und
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selbstregulatorische Strategien vermittelt werden. Schreibstrategien unterstiitzen die
Schreiber*innen beim Verfassen von Texten, wobei einige von ihnen genreunspezifisch (z. B.
Inhalte mit Ubergangen verbinden), andere genrespezifisch sind (z. B. essenzielle
Bestandteile von Geschichten planen). Selbstregulatorische Strategien beinhalten Strategien
zur Uberwachung und Bewertung der Textproduktion in den verschiedenen
Schreibprozessphasen (Glaser & Brunstein, 2008). Meta-Analysen zeigen, dass sich dieser
Trainingsansatz positiv auf die Textqualitat (wobei Faktoren wie Ideenreichtum, Organisation
von Informationen, Wortschatz und Satzstruktur berticksichtigt wurden) von
Grundschiler*innen (Graham et al., 2012) und Schiler*innen der 4. —12. Klasse (Graham &
Perin, 2007) auswirkt. Diese Ergebnisse gelten fur Texte verschiedener Genres (Sun et al.,
2022). Ganz explizit zeigen einige Studien zudem einen positiven Effekt auf die Fahigkeit zur
Identifikation relevanter Informationen und die Fahigkeit zur Herstellung von Kohdsion

(Laud & Patel, 2008; Salas & Silvente, 2020).

2) Berucksichtigung der Exekutivfunktionen im Schreibunterricht

Die Ergebnisse von Studie 1 und 2 verdeutlichen auBerdem, dass die basalen
Exekutivfunktionen eine grundlegende Rolle beim Verfassen funktionaler Texte bei
fortgeschrittenen und erfahrenen Schreiber*innen spielen. Eine explizite Forderung der
basalen Exekutivfunktionen kénnte also mdglicherweise zur Préavention von
Schreibschwierigkeiten oder als Intervention bei schon bestehenden Problemen genutzt
werden, stellt bisher aber keinen Bestandteil von Lehrplanen der Grundschule oder der
Sekundarstufe | dar (MSB NRW, 2004, 2019, 2021).

Die Forschung auf diesem Gebiet weist darauf hin, dass die basalen
Exekutivfunktionen durch kognitive Trainings verbessert werden kénnen (z. B. Benzing et al.,
2019; Diamond & Ling, 2020; Karbach & Kray, 2016). Diese Verbesserungen sind allerdings

nur unter bestimmten Umstanden auf akademische Féhigkeiten Gbertragbar (Gunzenhauser &
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Nuickles, 2021; Melby-Lervag & Hulme, 2013; Titz & Karbach, 2014). Der Transfer wird
erleichtert, wenn die Forderung der Exekutivfunktionen schon zu Beginn der Schullaufbahn
in den Schreibunterricht integriert wird und in authentischen Kontexten (wie der tatséachlichen
Lernumgebung) und unter verschiedenen Bedingungen (wie im Klassenzimmer und im
héuslichen Setting) stattfindet. Dartiber hinaus ist es hilfreich, wenn die Schiler*innen tber
die Bedeutung dieser Funktionen fiir ihr Lernen informiert werden und die Forderung der
Exekutivfunktionen integraler Bestandteil der Unterrichtsplanung ist (Gunzenhauser &
Nickles, 2021).

Vor dem Hintergrund dieser Studienergebnisse und dem Erkenntnisgewinn der
vorliegenden Arbeit sollten Exekutivfunktionen im Schreibunterricht frihestmdglich
berucksichtigt werden. Hierzu gibt es bisher allerdings noch keine grofie Auswahl an
evidenzbasierten VVorgehensweisen. Ein Beispiel flr ein kognitives Trainingsprogramm,
welches vorbereitend auf oder wahrend des Schreibunterrichtes eingesetzt werden kann, ist
das Programm ,, Tools of the Mind* von Bodrova und Leong (2018). Dieses Programm wurde
fiir Vorschulkinder in Nordamerika entwickelt, die oft bereits an Grundschulen angeschlossen
sind und dort lehrplanéhnliche Ziele im Bereich Lesen und Schreiben verfolgen. Das
Programm fordert die Entwicklung der Selbstregulation durch Aktivitaten, die Inhibition,
Updating und/oder Shifting erfordern. Die dadurch gestarkte Selbstregulation hat positive
Auswirkungen auf die Textproduktion, da Kinder lernen, ihre Prozesse zu organisieren und zu
uberwachen (Jester, 2021). Die Wirksamkeit von ,,Tools of the Mind* fiir die Textproduktion
konnte in einer externen randomisiert kontrollierten Studie von Diamond und Kollegen (2019)
bestatigt werden. Eine Wirksamkeitsstudie im deutschsprachigen Raum liegt bisher jedoch
noch nicht vor.

Alternativ kann flr die Férderung der Exekutivfunktionen im Schreibunterricht
ebenfalls der SRSD-Ansatz (Harris & Graham, 1985, 2017) eingesetzt werden, da die hier

vermittelten Strategien nicht nur die Anwendung der hierarchisch tibergeordneten
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textspezifischen Fahigkeiten unterstltzen, sondern auch die Exekutivfunktionen férdern bzw.
entlasten. Dies geschieht beispielsweise durch die Analyse von Schreibaufgaben und ihre
Unterteilung in Teilschritte oder durch den Einsatz von Mnemotechniken, die dabei helfen,
Informationen effizient zu speichern (Harris & Graham, 1985, 2017). Empirische
Untersuchungen haben gezeigt, dass die Anwendung des SRSD-Ansatzes die Entwicklung der
fiir den Schreibprozess relevanten Exekutivfunktionen unterstitzt (Baker et al., 2009; Harris
& Graham, 2017).

Neben der expliziten Unterstlitzung der Exekutivfunktionen durch kognitive Trainings
oder der strukturierten Vermittlung von Strategien kann die Lehrkraft bei auftretenden
Schwierigkeiten auch versuchen, die kognitive Belastung bestimmter Schreibaufgaben zu
reduzieren, um das Verfassen von Texten zu erleichtern. Im Zuge dessen kdnnen
beispielsweise relevante Informationen eines Textes vorgegeben werden oder
Schreibaufgaben im Vorhinein in Teilschritte untergliedert werden (Gunzenhauser &

Nckles, 2021).
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Tabelle A.1

Anhang

Uberblick tiber die Messungen in den betrachteten Studien

Teilfahigkeit Messung

Inhibition e standardisierter Test (Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2006; Drijbooms et al., 2015; Rocha et al., 2022; Salas
& Silvente, 2020; Zahra et al., 2023)

Updating e standardisierte Spannen-Aufgabe (Balioussis et al., 2012; Bourke & Adams, 2003; Connelly et al., 2012; Drijbooms
et al., 2015; Guan et al., 2014; Kim, 2020; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim & Schatschneider, 2017;
Rocha et al., 2022; Salas & Silvente, 2020; Zahra et al., 2023)

Shifting e standardisierter Test (Altemeier et al., 2008; Balioussis et al., 2012; Rocha et al., 2022)

handschriftliche o standardisierte Alphabetaufgabe (Abbott et al., 2010; Berninger et al., 2006; Berninger et al., 2010; Connelly et al.,

Schreibflissigkeit/ 2012; Cordeiro et al., 2020; Graham et al., 1997; Salas & Silvente, 2020)

Tippflussigkeit

standardisierte Kopieraufgabe von Satzen (Berninger et al., 2010; Cordeiro et al., 2020; Graham et al., 1997; Kim,
2020; Kim & Graham, 2022; Kim & Schatschneider, 2017)

standardisierte Kopieraufgabe von Texten (Berninger et al., 2010; Drijbooms et al., 2015; Kim & Park, 2019)

Rechtschreibung

standardisiertes Diktat (Abbott et al., 2010; Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2010; Connelly et al., 2012;
Drijbooms et al., 2015; Graham et al., 1997; Kim, 2020)

Diktat von (isolierten) Wortern (Cordeiro et al., 2020; Kim, 2020; Kim & Graham, 2022; Kim & Park, 2019; Kim &
Schatschneider, 2017; Salas & Silvente, 2020)

Lexikalische Vielfalt

korrigierte Type-Token Ratio im Text (Gémez Vera et al., 2016)

Type-Token Ratio im Text (Cameron et al., 1995)

Measure of Textual Lexical Diversity im Text (D. McNamara et al., 2010; Olinghouse & Wilson, 2013)
Analyse der lexikalischen Vielfalt im Text durch ein Computerprogramm (Coh-Metrix) (MacArthur et al., 2019)

Gebrauch
angemessener
Worter

Ratingverfahren (Crossley & McNamara, 2010; Mathiebe, 2019)
Anzahl spezifischer Inhaltsworter im Text (Olinghouse & Wilson, 2013)
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Kohésion Anzahl angemessener kohasiver Elemente/ Anzahl T-units im Text (Cameron et al., 1995; Cox et al., 1990)
Analyse der Kohasionsmerkmale im Text durch ein Computerprogramm (Coh-Metrix) (MacArthur et al., 2019)
Tool zur Analyse der Kohasion (Tool for automatic analysis of cohesion) (Crossley & McNamara, 2016)

Ratingverfahren (Becker-Mrotzek et al., 2014; Crossley & McNamara, 2010)

Anzahl Worter pro T-unit (Drijbooms et al., 2015; Zahra et al., 2023)

Anzahl Woérter vor dem Hauptverb (MacArthur et al., 2019; D. McNamara et al., 2010; Troia et al., 2019)

Anteil komplexer T-units (Balioussis et al., 2012)

e Anteil von Satzen mit Unterordnungen (Troia et al., 2019)

T-unit: minimale terminierbare Einheit in einem Text, die aus einem Hauptsatz und allen dazugehdrigen Nebensétzen besteht (Beers & Nagy, 2009)

Informationsgehalt | e Ratingverfahren (Crossley & McNamara, 2010, 2016)

e Rating entlang eines Kriterienkataloges (Grabowski et al., 2014)

e Rating entlang eines standardisierten Verfahrens (Drijbooms et al., 2015; Zahra et al., 2023)
syntaktische e Anzahl Worter pro Satz (Beers & Nagy, 2009; Salas & Silvente, 2020; Troia et al., 2019)
Komplexitat e Anzahl Sétze pro T-unit (Beers & Nagy, 2009)

[ ]

[ ]

[ ]
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