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Schreibkompetenz diagnostizieren

Ann-Kathrin Hennes, Alfred Schabmann, Doris Vahlhaus-Aretz & Barbara
Maria Schmidt

1 Diagnostik der Schreibkompetenz — warum?’

Bei der Textproduktionskompetenz handelt es sich um eine der wichtigsten Determinanten fir
den schulischen (Crossley & McNamara, 2016; Graham & Perin, 2007; National Commission on
Writing, 2003) und den beruflichen Erfolg (McNamara, Knoch & Fan, 2019). Dies hangt damit zu-
sammen, dass dem Schreiben von Texten in der Schule besonders im Kontext der Leistungstiber-
prifung eine wichtige Funktion zukommt. Haufig missen in Klassenarbeiten/Klausuren ver-
schiedener Facher Texte produziert werden, in denen Schiiler:innen ihre Leistungen/ihr Wissen
prasentieren. Darliber hinaus kommt dem Schreiben in der Schule eine weitere wichtige Funkti-
on zu: Das Schreiben von Texten kann helfen, neue Informationen festzuhalten, zu strukturieren
und diese mit bereits vorhandenem Wissen zu vernetzen (Graham & Hebert, 2011). Die Funktio-
nen der Schreibkompetenz beschreiben auch im Rahmen der Berufsausbildung/akademischen
Ausbildung bestehen. In der Arbeitswelt erfordern nahezu alle Berufe ein gewisses MaR an
Schreibkompetenz, um zum Beispiel mit Kolleg:innen und Kund:innen kommunizieren zu kon-
nen. Dies gilt auch fir Arbeitsplatze, die z. B. flir Menschen mit Lernschwierigkeiten geeignet
sind (Bach, Schmidt, Schabmann & van Kroll, 2016).

Schiiler:innen, die die Kompetenz zur Textproduktion nicht erwerben, oder liber unzureichende
Fahigkeiten auf diesem Gebiet verfligen, sind in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe beeintrachtigt,
weshalb die Vermittlung von Schreibkompetenzen notwendiger Bestandteil des schulischen
Schreibunterricht sein muss (Hennes et al., 2018; Hodges, Wright, Wind, Matthews, Zimmer
& McTigue, 2019; National Commission on Writing, 2003). Aufgabe von Lehrkraften ist es, die
Kompetenz zur Textproduktion zielgerichtet zu vermitteln und den Schreibunterricht entspre-
chend der individuellen Lernbedirfnisse der Schiiler:innen auszugestalten (Beck, Llosa, Black
& Anderson, 2018; Graham, McKeown, Kiuhara & Harris, 2012). Wichtige Voraussetzung daftr
ist, dass Lehrkrafte die vorhandene Schreibkompetenz ihrer Schiiler:innen zutreffend beurtei-
len (diagnostizieren) kdnnen und Uber differenziertes Wissen zu den individuellen Starken und
Schwiéchen ihrer Schiiler:innen in diesem Bereich verfiigen. In anderen Worten: Lehrkrafte be-
notigen diagnostische Expertise im Bereich der Schreibkompetenz.

Der Beitrag basiert auf: Hennes, A.-K. (2020). Schreibprodukte bewerten — Die Rolle der Expertise bei der Be-
wertung der Textproduktionskompetenz. Dissertation, Universitat zu Kéln. Moglichkeit zum Download: https:
//kups.ub.uni-koeln.de/11414/
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Ein wesentliches Element diagnostischer Expertise ist theoretisches Wissen zu dem zu beurtei-
lenden Konstrukt (Hesse & Latzko, 2017). Nur wenn Lehrkrafte Giber Wissen zum Konstrukt der
Schreibkompetenz verfiigen, kdnnen sie diese adaquat bewerten und auf dieser Basis Schluss-
folgerungen fir den (Schreib-)Unterricht ziehen. Im Folgenden wird daher das Konstrukt der
Schreibkompetenz — so gut es derzeit anhand der Fachliteratur moglich ist — definiert.

2 Schreibkompetenz: Was ist das?

Einigkeit besteht darin, dass Schreibende bei der Produktion eines Textes vor der komplexen
Herausforderung stehen, ihre Gedanken und Ideen so in Schriftsprache zu libersetzen, dass
Lesende diese rekonstruieren und nachvollziehen kénnen. Zur Bewaltigung dieser Herausfor-
derung bedarf es neben basalen schriftsprachlichen Fahigkeiten eine Vielzahl an hierarchieho-
hen Teilkompetenzen. Die Schreibkompetenz wird daher haufig als ein Blindel verschiedener
Teilkompetenzen (Dimensionen) betrachtet und modelliert (Becker-Mrotzek, Grabowski, Jost,
Knopp & Linnemann, 2014).

2.1 Teildimensionen der Schreibkompetenz?

Adressatenorientierung: Hierbei handelt es sich um die Kompetenz, die Bediirfnisse potentiel-
ler Leser:innen antizipieren und Texte entsprechend dieser gestalten zu konnen. Schreibende
missen dazu immer wieder die Perspektive moglicher Leser:innen auf den (bisherigen) Text
einnehmen und priifen, ob es diesen z. B. anhand der schriftlich vorliegenden Informationen,
der gewahlten Formulierungen, sowie unter Hinzunahme des antizipierten Vorwissens mog-
lich ist, ein mentales Modell (Johnson-Laird, 1980; van Dijk & Kintsch, 1983) zu den Inhalten
des Textes aufzubauen.

Anwendung von Textmustern: Bei Textmustern handelt es sich um Rahmenvorgaben zur proto-
typischen Organisation und Struktur, sowie moéglichen Inhalten, deren Abfolge und der zu reali-
sierenden kommunikativen Funktion einer bestimmten Textsorte. Zur sprachlichen Umsetzung
des Textmusters stehen Schreibenden zusatzlich textmusterspezifische Textprozeduren, zum
Beispiel in Form von Textbausteinen und prototypischen Formulierungen (Bachmann & Becker-
Mrotzek, 2017; Pohl, 2007), zur Verfiigung. Durch die Orientierung am Textmuster und die Ver-
wendung zugehoriger Prozeduren wird das Schreiben erleichtert, weil sich bei der Textprodukti-
on auf die inhaltliche Gestaltung konzentriert werden kann (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007).
zu beachten ist jedoch, dass Textmuster nicht immer eins zu eins angewandt werden missen,
sondern entlang des jeweiligen Schreibanlasses/der Schreibaufgabe (kreativ) verdndert wer-
den kdnnen. Die Veranderungen sollen aber nur so weit reichen, dass sie die Leser:innen nicht
irritieren — es sei denn, genau das ist die Schreibintention.

Management von Informationen: Wahrend des gesamten Textproduktionsprozesses miissen
Schreibende entlang des Themas und des Schreibziels moégliche Inhalte/Informationen gene-
rieren und relevante Informationen auswahlen (Bereiter, 1980; Bereiter & Scardamalia, 1987;
Hayes, 2012). Dabei gilt es, den Text so informativ wie notig, gleichzeitig aber nicht Gberinfor-
mierend zu gestalten (Grice, 1975). Schreiber:innen missen entlang des antizipierten Vorwis-

2Eine umfingliche empirische Priifung der Unterteilung des Konstruktes in die hier dargestellten Teildimensionen
steht zum aktuellen Zeitpunkt noch aus. AuRerdem ist nicht auszuschlieRen, dass die Liste der Teildimensionen
(noch) unvollsténdig ist. Hier bedarf es weiterer (Grundlagen-)Forschung.
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sens des Adressatenkreises auswahlen, welche Informationen explizit gegeben werden mis-
sen und welche (impliziten) Informationen sich die Lesenden eigenstandig erschlielen kbnnen.
AuBerdem miissen die ausgewahlten Inhalte logisch organisiert werden, Widerspriiche vermie-
den (Grice, 1975) und Anforderungen des Textmusters bericksichtigt werden.

Herstellung von Kohdrenz: Damit ein Text seine kommunikative Funktion erflllen kann,
sollten Schreiber:innen diesen so gestalten, dass er sowohl als Gesamttext (global) als auch
auf Satzebene (lokal) einen logischen und inhaltlichen Zusammenhang aufweist (Averintseva-
Klisch, 2013). Um Zusammenhdnge zwischen Informationen/Ideen auf der Textoberflache
explizit sichtbar machen zu kénnen, stehen Schreibenden verschiedene sprachliche Mittel
zur Verfligung, die entweder zur Herstellung von inhaltlich logischen Zusammenhangen
auf lokaler Ebene beitragen (z. B. Konnektoren, semantische Relationen lexikalischer Art,
Rekurrenzen und Referenzen), oder aber fiir einen inhaltlich, logischen Zusammenhang des
Gesamttextes sorgen (z. B. textstrukturierende Mittel wie Uberschriften, oder die kontinu-
ierliche Beriicksichtigung und Fortfihrung inhaltlicher Aspekte). Aber auch ohne den Einsatz
expliziter sprachlicher Mittel zur Herstellung von Koharenz kann ein Text durchaus koharent
fir die Lesenden sein (Becker-Mrotzek et al., 2014; Rickheit & Strohner, 2003), denn diese
bringen bei der Herstellung der mentalen Koharenz Faktoren wie ihr Vorwissen zum Thema
und ihre Lesefdhigkeiten mit ein.

Einsatz sprachlicher Kreativitat: Bei der sprachlichen Kreativitdt handelt es sich um eine bis-
her kaum erforschte Teildimension, die jedoch von besonderer Relevanz ist, wenn es darum
geht, Losungen flr auftretende Probleme im komplexen Prozess der Textproduktion zu fin-
den. Sprachlich kreative Problemldsungen beinhalten meist etwas Neuartiges, d.h. zunachst
Unerwartetes (Jost & Bottcher, 2012), wie beispielsweise neuartige Inhalte (Bottcher & Becker-
Mrotzek, 2003), originelle Formulierungen z. B. in Form von Vergleichen (Nussbaumer & Sie-
ber, 1995; Bottcher & Becker-Mrotzek, 2003) oder unerwartete strukturelle bzw. formelle Vor-
gehensweisen z. B. durch Adaptionen des Textmusters (Luginbiihl & Perrin, 2011). Genauer
spezifizieren lassen sich Aspekte sprachlicher Kreativitat aufgrund ihrer Eigenschaft, neuartig
beziehungsweise unerwartet zu sein, jedoch nicht.

2.2 Einsatz der Teildimensionen im Schreibprozess: Das kognitive
Schreibmodell

Im Rahmen des Schreibprozesses gilt es, die benannten Teildimensionen der Schreibkompe-
tenz sinnvoll miteinander zu kombinieren und aufeinander abzustimmen. Hierbei handelt es
sich, wie eingangs erwahnt, um eine komplexe Herausforderung. Es gibt in der Literatur zahlrei-
che Modelle zum Schreiben (z. B. Hayes & Flower, 1980; Molitor-Liibbert, 2013; Kellog, 1994,
Becker-Mrotzek & Bottcher, 2011). Wir beschreiben hier ndher das international anerkannte
kognitive Schreibmodell von Hayes (2012), in dem die fiur die Textproduktion erforderlichen
kognitiven Elemente, Prozesse und Ressourcen auf drei Ebenen dargestellt und zueinander in
Beziehung gesetzt werden.

Auf der obersten Ebene, der Kontrollebene, sind Elemente zu finden, die eine leitende und
koordinierende Funktion beim Schreiben haben. Hier finden sich Aspekte wie die Schreibmoti-
vation, die Zielsetzung, das Wissen um Textmuster (Schreibschemata) und der jeweils aktuelle
Schreibplan (welcher zunachst aus eher losen und unklaren Ideen bestehen kann und im Laufe
des Schreibprozesses zunehmend konkreter wird).
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Abbildung 1: Das kognitive Schreibmodell (eigene Abbildung nach Hayes, 2012)

Darunter liegt die Prozessebene, welche wiederum in die Schreibsituation und den Schreib-
prozess unterteilt ist. Die Schreibsituation besteht zum einen aus eher externen Faktoren wie
der Schreibaufgabe und der verwendeten Transkriptionstechnologie, wird aber im Verlauf des
Schreibprozesses durch bereits produzierte Textteile erweitert bzw. verandert. Zudem beinhal-
tet sie den Kreis der Leser:innen welche sich je nach Aufgabe und Umgebung aktiv in den
Schreibprozess einbringen kdnnen (z. B. durch Rickmeldungen zum Text).

Auf der Ebene des Schreibprozesses werden kognitive Elemente zur Steuerung und Ausfiihrung
des eigentlichen Schreibprozesses modelliert. Dabei kommt dem Evaluator die Steuerung des
Schreibprozesses zu, d.h. er regt bei Bedarf den Proposer dazu an, Ideen zu generieren, veran-
lasst beim Translator deren Formulierung in Text(bausteine) und sorgt beim Transkriber fiir die
Verschriftlichung dieser. Gleichzeitig pruft der Evaluator fortlaufend die Passung des Textes/der
Textbausteine zu den Ideen, Planen und Zielen der schreibenden Person und regt, wann immer
notwendig, Bearbeitungs- beziehungsweise Uberarbeitungsschritte am Plan oder dem Text an
(siehe hierzu auch Hennes et al., 2018). Voraussetzung fiir die Umsetzung dieser Prozesse sind
die kognitiven Elemente der Ressourcenebene (z. B. das Arbeitsgedachtnis und die Lesekom-
petenz). In welchem Malie diese genutzt werden kénnen, um den komplexen Prozess der Text-
produktion zu bewaltigen, hangt malgeblich davon ab, inwiefern eher basale schriftsprachliche
Fahigkeiten, d.h. bspw. das basale Lesen, die Rechtschreibung und die motorische Schreibflis-
sigkeit (Handschrift bzw. Tastaturschreiben) bereits automatisiert sind und damit Kapazitaten
fiir hierarchiehdhere Prozesse zur Verfligung stehen.
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3 Diagnostik der Schreibkompetenz

3.1 Aktuelles Vorgehen und damit verbundene Probleme

Unter Lehrkraften ist es Ublich, die Schreibkompetenz anhand eines langeren Textes zu erhe-
ben (Feenstra, 2014; Philipp, 2015) und diesen bzw. dessen Qualitdt in Form eines globalen
Urteils (einer Gesamtnote) zu bewerten. Teilweise werden neben dem Gesamteindruck zusatz-
lich analytische Kriterien wie Inhalt, Organisation oder bestimmte sprachliche Merkmale (z. B.
Wortschatz, Satzarten und Grammatik; vgl. Eckes, 2008; Weigele, 2002) zur Textbewertung her-
angezogen. Allerdings kommt es bei diesem Vorgehen dazu, dass sich die Bewertungen ver-
schiedener Lehrkrafte zu ein und demselben Text stark voneinander unterscheiden. Oft variie-
ren Urteile zu demselben Text (iber das gesamte Notenspektrum, d.h. der gleiche Text wird von
unterschiedlichen Lehrkraften mit Noten zwischen 1 (sehr gut) und 6 (ungeniigend) bewertet.
Textbewertungen von Lehrkraften sind damit nicht reliabel und weisen somit auch nur eine
eingeschrankte Validitat auf.

Eine Ursache fiir die fehlende Ubereinstimmung kann sein, dass Lehrkrifte sich bei der Beurtei-
lung der Textqualitat haufig am Leistungsniveau der entsprechenden Klassen orientieren und
dieses als Anker/Referenzrahmen fir die Bewertung einzelner Schiler:innentexte heranziehen
(Cumming, Kantor & Powers, 2002; Ingenkamp & Lissman, 2008). Dieses Vorgehen funktioniert
gut, solange Lehrkrafte die Qualitat von Schiiler:innentexten innerhalb des klasseninternen Be-
zugsrahmens bewerten (Cooksey Freebody & Wyatt-Smith, 2007) und diese entlang der Qua-
litat ordnen. Fiir die Beurteilung/Bewertung der »absoluten« Qualitat eines Textes ist dieses
Vorgehen jedoch unzureichend. Im Sinne des Big-Fish-Little-Pond-Effekts (z. B. Trautwein, L{id-
tke, Marsh, Koller & Baumert, 2006) kann der Text desselben Schiilers/ derselben Schiilerin je
nach Leistungsniveau der Bezugsklasse als gut bzw. schlecht bewertet werden. Eine zuverlds-
sige ldentifikation von schreibschwachen Schiler:innen ist auf diese Weise nicht moglich. Ein
(klassen-)unabhangiger und objektiver »Malstab« ist eine zwingende Voraussetzung fiir die
Bewertung der Schreibkompetenz.

Eine weitere Erklarung, welche Forscher:innen im Hinblick auf die Textbewertungen von Lehr-
kraften identifizieren konnten, ist die Tatsache, dass Lehrkrafte die gleichen Textbewertungs-
kriterien unterschiedlich interpretieren (Cooksey et al., 2007; Leckie & Baird, 2011). Lehrkrafte
nutzen unterschiedliche Mal3stabe zur Bestimmung der Textqualitat, wodurch nicht die glei-
chen Konstrukte gemessen werden (Murphy & Yancey, 2008; Olinghouse, Santangelo & Wil-
son, 2012). AuRerdem konnte gezeigt werden, dass die von Lehrkraften verwendeten Kriterien
in erster Linie leicht anzuwenden sind, sich aber lediglich auf recht grundlegende Eigenschaf-
ten eines Textes, wie z. B. die Rechtschreibung, die Grammatik und den Wortschatz beziehen.
Hierarchiehohen Kriterien, die sich auf die Teilkomponenten der Schreibkompetenzen bezie-
hen oder aus diesen ableiten lassen, werden von Lehrkraften weniger beachtet (Birkel & Birkel,
2002; Vogelin, Jansen, Keller, Machts & Moller, 2019). Insgesamt sagen die Urteile der Lehr-
krafte damit wenig Uber die Schreibkompetenz der Schiiler:innen aus.

Allerdings muss im Hinblick auf diese Aussage berlicksichtigt werden, dass die derzeit existie-
renden Textbewertungskriterien nicht gut/eindeutig definiert sind (Hennes, 2020; Knoch, 2011;
Todd, Thienpermpool & Keyuravong, 2004). Dies zeigt sich unter anderem darin, dass auch un-
ter Expert:innen (wie Wissenschaftler:innen sowie Autor:innen und Lektor:innen, d.h. unter
Personen, die sich beruflich differenziert mit dem Konstrukt auseinandersetzten) keine klare
Vorstellung dazu existiert, was es genau bedeutet, sich an den Bediirfnissen der Adressaten zu
orientieren, ein gutes Informationsmanagement zu betreiben, Kenntnisse zu geeigneten Text-
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mustern zu haben und diese einsetzen zu kénnen, Kohdrenz herzustellen oder sprachlich kreativ
zu sein. Die Operationalisierung des Konstruktes stellt demnach generell eine komplexe Her-
ausforderung dar und es erscheint nachvollziehbar, dass Lehrkrafte bei der Textbewertung auf
Kriterien zurlickgreifen, die sie mit einer gewissen Sicherheit anwenden kénnen oder die Qua-
litat der Schiiler:innentexte anhand von Vergleichsprozessen bewerten. Da eine addaquate Be-
urteilung des Leistungsstandes fiir die Gestaltung des Schreibunterrichtes sowie eine mogliche
Forderung jedoch zwingend notwendig ist, bedarf es eines Ansatzes, der eine zutreffende Be-
wertung der Schreibkompetenz erméglicht.

3.2 Schreibkompetenz bewerten — ein neuartiger Ansatz

Im Rahmen des Forschungsprojektes »Schreibtest 4-9« entwickelt ein interdisziplindres Team
aus Wissenschaftler:innen (siehe: https://www.hf.uni-koeln.de/41344) einen Ansatz zur
objektiven, reliablen und validen Messung der Schreibkompetenz. Neu an dem Verfahren
ist, dass die Messung der Schreibkompetenz nicht anhand eines langeren Textes, sondern
anhand verschiedener Subtests erfolgt, die jeweils (relativ isoliert) eine bestimmte Dimensi-
on/Teilkompetenz der Schreibkompetenz messen. So kann ein differenziertes Kompetenzprofil
zu den Starken/Schwachen von Schreiber:innen erstellt werden. Das Aufgabenformat der
Subtests variiert dabei von Multiple Choice Aufgaben bis hin zu Aufgaben, die die Produk-
tion eines kiirzeren Textes erfordern. Die Auswertung aller Aufgaben erfolgt anhand von
Bewertungsrastern, die eine objektive Bewertung der Testleistungen sicherstellt.

Zum besseren Verstandnis des Testaufbaus werden an dieser Stelle einige der entwickelten
Subtests beispielhaft beschrieben. Gemeinsam ist allen Subtests, dass es einen standardisier-
ten Schreibanlass gibt, der immer auch Informationen zum adressierten Personenkreis ent-
halt.

Zur Erfassung der Kompetenz zur Herstellung der Kohdrenz wurden verschiedene Aufgaben ent-
wickelt. Diese beinhalten sowohl klassische Lickenaufgaben, in denen passende Konnektoren
fiir vorgegebene Satze gewahlt bzw. gefunden werden miissen (Kohdsion) sowie Aufgaben, in
denen Referenzen zu identifizieren sind. AuBerdem wurden kurze Texte und Satze konstruiert,
die missverstandlich formuliert sind und von den Testpersonen so lberarbeitet werden sollen,
dass ein koharenter Satz/Text entsteht.

Die Kompetenz zur Adressatenorientierung wird erfasst, indem die Testpersonen dazu aufge-
fordert sind, eine Bauanleitung zu einem einfachen Bausteingebdude zu schreiben, welche fir
eine Person verstandlich ist, der die Augen verbunden sind.

Die Aufgabe zur Erfassung des Informationsmanagements (hier speziell, die Kompetenz wich-
tige Informationen vollstandig zu geben) verfolgt ein dhnliches Prinzip: Die Testpersonen sol-
len Bauanleitungen zu einem »verriickten« Gebaude aus handelstiblichen Bauklétzen schrei-
ben.

Zur Verdeutlichung der grundlegenden Prinzipien des Tests wird diese Aufgabe und das damit
verbundene Vorgehen zur Auswertung im Folgenden naher beschrieben:

Den Testpersonen liegen zur Bearbeitung der Aufgabe Abbildungen der Bausteingebdude sowie
die zum Nachbauen notwendigen Bausteine vor. In einem ersten Schritt werden die Testperso-
nen dazu aufgefordert, das abgebildete Bausteingebdude nachzubauen und beim Nachbauen
eine explizit gekennzeichnete Stelle im Gebaude besonders zu bericksichtigen, da das Gebau-
de hier von der intuitiv anzunehmenden Bauweise abweicht, d.h. hier etwas »verrickt« ist. In
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einem zweiten Schritt sollen Bauanleitungen fiir jemanden (Adressat:in) geschrieben werden,
der die Gebdude nachbauen will, dem die Abbildungen aber nicht vorliegen. Es missen also alle
notwenigen Informationen bereitgestellt werden, und vor allem die Bauweise der »verriickten
Stelle« explizit instruiert werden.

Bewertet werden die Texte ausschlielRlich hinsichtlich der gegebenen Informationen und bei-
spielsweise nicht hinsichtlich des Einsatzes von Textmusterelementen eines Instruktionstextes
oder hinsichtlich der Nutzung von koharenzstiftenden Mitteln. Auf diese Weise ist es moglich,
auch fir einfache Texte, in denen beispielsweise lediglich Hauptsatze aneinandergereiht wer-
den, beim Vorliegen aller fiir das Nachbauen notwendigen Informationen, die volle Punktzahl
zu erhalten.

Zur Bewertung der produzierten Texte werden die unbedingt erforderlichen Informationen vor-
gegeben. Diese wurden durch Experimente ermittelt. Dabei wurde die in den Bauanleitungen
gegebene Informationsdichte systematisch variiert, indem einzelne Informationen weggelas-
sen wurden. Es wurde dann jeweils gepriift, ob der korrekte Nachbau des Bausteingebdudes
trotz geringerer Informationsdichte noch mdglich war. Als Kriterium fiir das Minimum an not-
wendigen Informationen wurde festgelegt, dass 80% der Versuchspersonen das Gebaude an-
hand dieser Informationen richtig nachbauen konnten. Die so ermittelten unbedingt notwen-
digen Informationen werden in Form eines Kriterienkatalogs zur Bewertung der Texte genutzt.
Dabei wird fiir jede gegebene Information ein Punkt vergeben und der Anteil der gegebenen
an den notwendigen Informationen bestimmt. Im Bewertungsraster werden neben den not-
wendigen Informationen auch Angaben zu zuldssigen und unzuldssigen Formulierungen dieser
gemacht, d.h. es wird vorgegeben, unter welchen Bedingungen eine Information als gegeben
bewertet werden darf und wann nicht. Diese Vorgaben sind wichtig zur Absicherung der Aus-
wertungsobjektivitat, wie die Autor:innen des Verfahrens anhand von Experimenten zur Objek-
tivitat und Reliabilitat des Auswertungsrasters zeigen konnten. Hier ergaben sich vor allem dann
Unterschiede zwischen den Textbewertungen verschiedener Beurteiler:innen, wenn Informa-
tionen in anderer Formulierung gegeben wurden als im Kriterienraster vorgegeben.

Das beschriebene Vorgehen (iber die Erfassung von Teildimensionen der Schreibkompetenz
anhand von spezifischen Subtests bietet drei wesentliche Vorteile gegenliber der Beurteilung
der Schreibkompetenz anhand von Textbewertungen:

1. Die Beurteilung der Testleistungen erfolgt entlang objektiver Kriterien, was dazu fiihrt,
dass die Urteile verschiedener Bewerter:innen reliabel sind.

2. Die Validitat der Ergebnisse wird zum einen durch theoretischen Bezug zur wissenschaft-
lichen Literatur anhand der Konstruktdefinition/Definition der Teildimensionen herge-
stellt und die Bewertung der fiir die Teildimension relevanten Aspekte durch eindeuti-
ge Vorgaben im Auswertungsraster sichergestellt. AuRerdem erfolgt eine Priifung der
konstruierten Aufgaben hinsichtlich Konstruktvaliditdt anhand einer Validierungsstudie,
in der neben Aufgaben des Testverfahrens auch weitere psychometrische Testverfahren
eingesetzt werden, deren Ergebnisse dann in Bezug zu Testergebnissen gesetzt werden.
Auf diese Weise kann eine Uberpriifung der konvergenten und der divergenten Validitit
erfolgen.

3. Die Ergebnisse des Testverfahrens lassen differenzierte diagnostische Aussagen zu den
Kompetenzen der Schiiler:innen hinsichtlich der verschiedenen Teilkomponenten der
Schreibkompetenz zu. Darauf aufbauend kann eine differenzierte Forderung jener Teil-
kompetenzen erfolgen, hinsichtlich derer (noch) Forderbedarf besteht. Bei Beurteilung
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der Schreibkompetenz anhand eines langeren Textes ist dies nicht moglich, da anhand
eines nicht gelungenen Textes nicht konkret bestimmt werden kann, was genau nicht
gelungen ist und damit unklar bleibt, worin die/der Schreiber:in noch Unterstitzung
bzw. Ubung braucht.

4 Zusammenfassung

Zum Ende dieses Beitrages wird damit deutlich, dass die Bewertung der Schreibkompetenz an-
hand eines langeren Textes (zumindest unter Anwendung bisheriger Bewertungsmethoden)
mit verschiedenen Problemen assoziiert ist, insbesondere dann, wenn Lehrer:innen nicht nach
bestimmten (und einheitlichen) Beurteilungskriterien vorgehen. Damit ist die Bewertung von
Schiller:innentexten zur Planung des Schreibunterrichts wie auch zur Intervention bei Schreib-
problemen nur begrenzt geeignet. Entlang der Argumentation in diesem Beitrag ergibt sich
die Forderung nach einer Bewertung der Schreibkompetenz anhand der im Schreibprozess re-
levanten Kriterien (z. B. Adressatenorientierung, Herstellung von Koharenz bestimmter Text-
mustermerkmale usw.). Nur unter Anwendung dieser Kriterien kann Schreibunterricht entlang
der Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen einer Klasse geplant und einer punktgenauen In-
tervention bei Schiler:innen mit Schreibproblemen (abseits basaler Schwierigkeiten wie der
Rechtschreibung) sichergestellt werden.

Bedauerlicherweise wurde bislang kein Procedere (bzw. Instrument) zur Bewertung der
Schreibkompetenz entwickelt, welches zu objektiven, reliablen und validen Ergebnissen
flhrt und gleichzeitig zum Einsatz im schulischen Kontext geeignet ist. Das kurz vorgestellte
Testverfahren stellt einen ersten Versuch in diese Richtung dar. Eine baldige Veroffentlichung
des Verfahrens wird angestrebt. Dennoch gilt es am Ende dieses Beitrags festzuhalten, dass
es weiterer Forschung im Bereich der Textbewertung bedarf, die das Ziel verfolgt, Bewer-
tungsverfahren zu entwickeln, die zugleich 6konomisch als auch objektiv, reliabel und valide
sind.
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