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Abstract 

In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer Laut-Denk-Studie präsentiert, die zum Ziel hat, zu ermitteln, 
wie Lehramtsstudierende unterschiedlicher Fächer an die Beurteilung von authentischen 
Schüler*innentexten herangehen und welches Wissen sie dabei nutzen. Die Ergebnisse aus sieben 
Laut-Denk-Protokollen zeigen u.a., dass die Studierenden höchst individuell beurteilen und auf sehr 
unterschiedliche Wissensbestände zurückgreifen. Dabei zeigt sich die Tendenz, den Text zunächst nach 
– vor allem orthographischen – Defiziten abzusuchen. Die Studierenden nutzen zudem häufig eher 
vage Formulierungen für die Beschreibung der sprachlichen Facetten des Textes. Darüber hinaus wird 
jedoch auch ersichtlich, dass sie nach einer längeren Beschäftigung mit dem Text immer tiefer in die 
Untersuchung einsteigen und dass sie bei dieser diagnostischen Aufgabe prinzipiell Bereitschaft und 
Neugier aufweisen. Die Studie liefert Hinweise auf das Potenzial der Arbeit mit authentischen Texten 
und die Notwendigkeit der Förderung diagnostischer Kompetenzen im Lehramtsstudium. 

fachbezogene Sprachdiagnostik, Laut-Denk-Erhebung, Schüler*innentexte 

This paper presents the results of a think-aloud study that aims to determine how student teachers 
approach the assessment of authentic student texts and what knowledge they use in the process. The 
results show that the students assess the same text highly individually and draw on very different 
knowledge resources. There is a tendency to first search the text for flaws, especially orthographic 
errors. The students also mostly use rather vague formulations to describe the linguistic facets of the 
text. It becomes apparent that after a longer engagement with the text, they go deeper and deeper 
into the investigation. In principle, they show willingness and curiosity about the task. Thus, the study 
highlights the importance of working with authentic texts and fostering diagnostic skills in teacher 
training. 

Language diagnostics, think-aloud survey, student texts 

1. Einleitung 

Die Beurteilung1 schriftlicher Leistungen stellt eine zentrale Aufgabe von Deutschlehrkräften 
dar. Die dafür notwendigen diagnostischen Kompetenzen können als Teilbereich der 
allgemeinen diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften verstanden werden (vgl. Wild 2019). 
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1 Der Begriff „Beurteilung“ im Zusammenhang mit Texten von Schüler*innen wird in der Literatur 
unterschiedlich benutzt. Wir folgen hier der in der Deutschdidaktik üblichen Definition als verbal geäußerter 
Bewertung, wobei mit Bewertung der „kognitive Akt des Einschätzens“ (Becker-Mrotzek 2014: 502) von Texten 
auf der Grundlage von bestimmten Bewertungsmaßstäben gemeint ist. 
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Allerdings bestehen im Zusammenhang mit der Praxis des Bewertens von Texten im 
Deutschunterricht noch viele offene Fragen (vgl. Vanselow et al. 2022), denn die Einschätzung 
der Qualität von Texten gilt insgesamt als anspruchsvolle Aufgabe (vgl. Grabowski 2022). In 
letzter Zeit ist zudem herausgearbeitet worden, dass das Schreiben nicht nur im 
Deutschunterricht, sondern in allen Unterrichtsfächern eine zentrale Bedeutung für fachliche 
Lernprozesse hat (vgl. Busse/Müller/Siekmann 2022; Roll et al. 2022). In diesem Zuge rücken 
vermehrt auch Fragen der Beurteilung von Texten als Ausgangspunkt für Leistungsbewertung 
und Förderung in allen Unterrichtsfächern in den Fokus (vgl. Petersen/Reble/Kilian i.V.). 
Gleichzeitig steigt die Bedeutung der Arbeit mit authentischen Lerner*innentexten im 
Lehramtsstudium im Bereich Sprachbildung (vgl. Enzenbach 2022; Schroedler et al. i.E.). 
Unklar ist jedoch, welche schreib- und sprachdiagnostischen Informationen für den 
Fachunterricht überhaupt relevant, welche sprachdiagnostischen Methoden passend sind und 
welche professionellen Kompetenzen im Bereich der Sprachdiagnostik Lehrkräfte 
dementsprechend benötigen. Die Relevanz dieser Fragen wird besonders deutlich, wenn man 
sich vor Augen führt, dass Fähigkeiten im Bereich des Scaffolding (Gibbons 2002) gemeinhin 
als zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz im Bereich von Sprachbildung gelten (vgl. 
Köker et al. 2015). Nimmt man diesen Ansatz ernst, so müssen Lehrkräfte aller Fächer für die 
im Scaffolding-Konzept notwendige sprachliche Lernstandsanalyse in gewissem Maße 
sprachdiagnostische Handlungen durchführen können. 

Die Forschungslage zu sprachdiagnostischen Kompetenzen von Lehrkräften ist insgesamt 
jedoch eher schmal. Lehrkräfte unterschiedlicher Unterrichtsfächer zeigen die Tendenz, bei 
der Beurteilung von sprachlichen Leistungen in Texten defizitorientiert vorzugehen und vor 
allem die sprachliche Oberfläche von Texten, insbesondere Orthographiefehler, zu 
fokussieren (vgl. z.B. Döll/Saalmann 2021; Feser 2019; Jansen et al. 2021; Oleschko/Schmitz 
2016). Feser (2019: 319) zeigt, dass Physiklehrkräfte bei der Korrektur von 
Schüler*innentexten fachlich-konzeptuelle und sprachliche Leistungsurteile konfundieren, 
was langfristig zur Benachteiligung von sprachlich schwächeren Schüler*innen führen kann. 

In diesem Artikel wollen wir einen kleinen Beitrag zu der Frage leisten, wie (angehende) 
Lehrkräfte mit (sprach-)diagnostischen Aufgaben umgehen und über welche 
sprachdiagnostischen Kompetenzen sie verfügen. Die Erkenntnisse können im nächsten 
Schritt als Ausgangspunkt für größere Studien genutzt werden und erste Hinweise für die 
Förderung sprachdiagnostischer Kompetenzen in der Lehrer*innenbildung geben. Wir stellen 
in diesem Kontext die Ergebnisse einer explorativen Laut-Denk-Studie mit 
Lehramtsstudierenden zur Textbeurteilung vor. Sie soll Aufschluss darüber geben, wie die 
Studierenden bei der Beurteilung eines Textes vorgehen und welche sprachdiagnostischen 
Kompetenzen sich dabei rekonstruieren lassen. Dabei konzentrieren wir uns auf die 
Beurteilung sprachlicher Aspekte, d.h. Fragen des Zusammenhangs mit der fachlichen Qualität 
lassen wir außen vor. 



122 – Inga Christiana Eckardt & Inger Petersen 

2. Laut-Denk-Studie zur Textbeurteilungskompetenz von Studierenden 

2.1. Untersuchungsdesign 

Um das oben skizzierte Spannungsfeld in einem ersten Zugriff näher zu untersuchen, wurde 
im Rahmen einer Laut-Denk-Studie sieben Studierenden (N=7) jeweils derselbe authentische 
Schüler*innentext aus dem Weltkundeunterricht2 (5. Klasse) vorgelegt. Der Impuls für die 
Studierenden lautete: „Bitte beurteilen Sie die sprachliche Qualität des Textes.“ Die 
Erhebungen waren als sogenanntes Lautes Denken angelegt, das die Proband*innen anregen 
sollte, ihre Gedanken bei der Bearbeitung der Aufgabe laut zu formulieren und so „kognitive 
Vorgänge erfassbar zu machen, die sonst implizit und damit unausgesprochen bleiben“ 
(Hofmann 2017: 1). Insgesamt sollte mit diesem Vorgehen erreicht werden, dass die 
Studierenden ohne weitere Hilfestellung auf Wissensbestände und Strategien für die Lösung 
dieser sprachdiagnostischen Aufgabe zurückgreifen und diese zumindest ansatzweise 
erfassbar werden. Im Nachgang wurden die Studierenden zudem gebeten, retrospektiv ihre 
Erfahrungen mit dem lauten Denken und der Textbeurteilung einzuschätzen. 

In der Studie wurde dementsprechend folgende Leitfrage verfolgt: 

Welche sprachdiagnostischen Wissensbestände und Vorgehensweisen zeigen 
Lehramtsstudierende unterschiedlicher Semester und Studienfächer bei der sprachlichen 
Beurteilung eines Schüler*innentextes? 

Die Proband*innen haben alle mind. einen BA-Abschluss und studieren unterschiedliche 
Fächerkombinationen (s. Tab. 1). Die Mehrheit (5 von 7 Studierenden) ist im Fach Deutsch 
eingeschrieben. Die Auswahl der Stichprobe erfolgte willkürlich. 

Proband*in Fächerkombination und Fachsemester Erstsprache 
STU1 Deutsch, Englisch (BA abgeschlossen), Italienisch 

(6. Semester), Ergänzungsfach DaZ/DaF3 
Deutsch 

STU2 Deutsch, Englisch (jeweils 3. Master-Semester), 
Ergänzungsfach DaZ/DaF  

Polnisch 

STU3 Biologie, Chemie (jeweils BA abgeschlossen)  Deutsch 
STU4 Deutsch, Geografie (jeweils 6. Semester), 

Geschichte (4. Semester)  
Deutsch 

STU5 Geschichte (7. Semester), 
Philosophie (6. Semester) 

Deutsch 

STU6 Deutsch, Wirtschaft/Politik (7. Semester), 
Ergänzungsfach DaZ/DaF (1. Semester) 

Deutsch 

STU7 Deutsch (8. Semester), Englisch (6. Semester) Deutsch 

Tab. 1: Übersicht über die teilnehmenden Studierenden 

                                                           
2 „Weltkunde“ ist ein sozialwissenschaftliches Fach an Gesamt- und Gemeinschaftsschulen in Schleswig-
Holstein, dessen Ziel es ist, Schüler*innen zum Umgang mit gesellschaftlichen Problemen zu befähigen (vgl. 
https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/weltkunde.html, 04.10.2023). 
3 Das Ergänzungsfach DaZ/DaF an der Universität Kiel umfasste zum Zeitpunkt der Erhebung 20 ECTS-Punkte 
und 11 SWS. 

https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/weltkunde.html
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Die sieben Audioaufnahmen (lautes Denken und anschließende Retrospektion) sind im 
Durchschnitt 19,15 Minuten lang. Sie wurden transkribiert und mittels der qualitativen 
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2020) und der Analyse-Software MAXQDA strukturiert, kodiert 
und ausgewertet. 

Nachfolgend wird zunächst der für die Beurteilung ausgewählte Text sprachlich analysiert. Er 
wurde von einer Studentin in einer fünften Klasse eines Kieler Gymnasiums im Rahmen einer 
Unterrichtseinheit erhoben, in der es um die Entstehung von Tag und Nacht auf der Erde ging. 
Er wurde ausgewählt, da er relativ kurz ist und sein Thema sich auf verfügbares 
Allgemeinwissen bezieht. Die Klasse hat zunächst einen Text zum Thema gelesen, danach hat 
die Lehrkraft mittels Globus und Lampe Tag und Nacht simuliert und mit den Schüler*innen 
über die ablaufenden Prozesse gesprochen. Anschließend haben die Kinder den 
Arbeitsauftrag erhalten, die Frage „Wie entstehen Tag und Nacht?“ schriftlich zu 
beantworten, was am ehesten den Operator „erklären“4 erfordert. Eine bestimmte 
fachtypische Textsorte wird nicht verlangt. Der für die Erhebung ausgewählte Text mit dem 
Kürzel GN20S umfasst 58 Wörter und hat folgenden Wortlaut:  

1 Die Erde ist eine Kugel deshalb wird nur eine hälfte von der Erde von der Sonne geblendet 
2 und die anndre ist im Schaten. Aber die Erde dreht sich auch immer. Wenn wir auf der  
3 Schaten seite sind wird es nacht und wenn die Erde sich dreht und wir auf der Seite sind  
4 wo die Sonne ist wird es Tag. 

Tab. 2: Schüler*innentext GN20S aus dem Weltkundeunterricht 

Mithilfe von syntaktisch anspruchsvollen Satzkonstruktionen (ein Satz mit dem 
Adverbkonnektor „deshalb“, s. Zeile 1; und zwei Konditionalsätzen mit „wenn“ (u.a. mit einem 
eingeschobenen Relativsatz, s. Zeile 3–5)) wird die Entstehung von Tag und Nacht relativ 
ausführlich erklärt. Dabei wird ein bildungs- bzw. fachsprachlicher Wortschatz (z.B. „Kugel“, 
„Schaten seite“, „Erde“) und teilweise eine unpersönliche Ausdrucksweise (s. Passiv „wird… 
geblendet“) verwendet. Das Verb „blenden“ (s. Zeile 2) ist jedoch semantisch nicht korrekt, da 
das Sonnenlicht eher auf die Erde scheint oder fällt. Die Präpositionalphrase „von der Erde“ 
(s. Zeile 1) wirkt umständlich und könnte gut durch die Genitivkonstruktion der Erde ersetzt 
werden. Der Konditionalsatz (Zeilen 2 bis 4) ist missverständlich, weil Bedingung („wenn wir 
auf der Schaten seite sind“) und Folge („wird es nacht“) nicht korrekt dargestellt sind. Positiv 
ist auch, dass der Text grammatikalisch korrekt ist. 

2.2. Ergebnisse 

In einem induktiv-deduktiven Kodierprozess wurde ein inhaltsanalytisches Kategoriensystem 
entwickelt, aus dem wir uns für diesen Beitrag auf drei Kategorien konzentrieren, die für 
                                                           
4 Laut den Fachanforderungen Geografie für die Sekundarstufe I und II an allgemeinbildenden Schulen in 
Schleswig-Holstein bedeutet der Operator Erklären, „Informationen und Sachverhalte (z.B. Erscheinungen, 
Entwicklungen) so dar[zu]stellen, dass Bedingungen, Ursachen, Folgen und Gesetzmäßigkeiten verständlich 
werden […]“ (Ministerium für Schule und Berufsbildung [MSB] 2015: 56). 
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unsere Leitfrage (s. Kap. 2.1) relevant sind (s. Tab. 3). Wie in der Fragestellung deutlich wird, 
liegt zum einen ein besonderes Interesse auf der Vorgehensweise, die sich in den 
Laut-Denk-Daten rekonstruieren lässt (s. Kategorie 1, Vorgehensweisen bei der 
Textbeurteilung). Diese Kategorie enthält induktiv entwickelte Unterkategorien, in denen 
Textstellen kodiert wurden, in denen Strategien beobachtbar sind (Verbalisierung von 
Strategien, Ressourcenorientierung und Orientierung an sozialen Normen). Die Kodierungen 
in diesen Unterkategorien differenzieren somit zum einen die Äußerung über die 
angewendeten Strategien beim Beurteilen, zum zweiten Transkriptstellen, aus denen die 
Beschäftigung mit Stärken des Textes ersichtlich werden (Ressourcenorientierung), sowie 
drittens Stellen, in denen eine Beschäftigung mit sozialen Normen wie z.B. Erwartungen an 
eine bestimmte Klassenstufe stattfindet. Des Weiteren wurden Transkriptstellen kodiert, in 
denen sich zeigt, welche sprachlichen Dimensionen die Studierenden bei der Beurteilung 
beachten (s. Kategorie 2, Beurteilungsdimensionen). Die Unterkategorien sind deduktiv 
entwickelt worden und differenzieren die Beurteilungsebenen Semantik/Lexik, 
Zeichensetzung, Orthographie, Syntax, Text und konzeptionelle Schriftlichkeit. In die 
Unterkategorie konzeptionelle Schriftlichkeit werden Äußerungen über eine Einschätzung der 
Angemessenheit des Textes oder Transkriptstellen, die ein (teilweise implizites) Wissen über 
die Normen der konzeptionellen Schriftlichkeit erkennen lassen, kodiert. Schließlich 
interessierte uns, welchen Fachwortschatz die Studierenden bei der Analyse verwenden 
(Kategorie 3, Terminologie für die Textbeurteilung). Dabei wurden induktiv sämtliche 
linguistische und textlinguistische Fachausdrücke kodiert, die die Studierenden verwenden 
(z.B. „Adjektiv“, „Kommafehler“ oder „Überschrift“). In der qualitativen Auswertung dieser 
Begriffe ist u.a. untersucht worden, ob die Ausdrücke angemessen verwendet werden. 

 Hauptkategorie Unterkategorien Anzahl 
Kodierungen 

1 Vorgehensweisen bei der 
Textbeurteilung 

Verbalisierung von Strategien  18 
Ressourcenorientierung 14 

Orientierung an sozialen Normen 24 
2 
 

Beurteilungsdimensionen Orthographie 39 
Zeichensetzung 13 
Semantik/ Lexik 28 
Syntax 19 
Text 20 
Konzeptionelle Schriftlichkeit 35 

3 Terminologie für die Textbeurteilung  84 
 Summe Kodierungen  294 

Tab. 3: Das inhaltsanalytische Kategoriensystem  

Die Anzahl der Kodierungen zeigt einige grobe Tendenzen bezüglich der Textbeurteilung. 
Durch die Erhebungsmethode des lauten Denkens werden explizit geäußerte 
Vorgehensweisen bei der Textbeurteilung (N=56) deutlich. Ein Drittel der Kodierungen ist der 
Unterkategorie Verbalisierung von Strategien zuzuordnen (N=18). Ähnlich viele Kodierungen 
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enthält die Unterkategorie Ressourcenorientierung (N=14). In der Unterkategorie 
Orientierung an sozialen Normen sind 24 Transkriptstellen kodiert. In der Kategorie 2 
Beurteilungsdimensionen ist die zahlenmäßig größte Unterkategorie Orthographie (N=39). 
Auch die Unterkategorie konzeptionelle Schriftlichkeit enthält eine hohe Anzahl Kodierungen 
(N=35). Die Kategorie Semantik/Lexik hat die drittgrößte Anzahl Nennungen (N=28). Die 
Beurteilungsebenen Syntax (N=19) und Text (N=20) kommen dagegen weniger häufig vor. Die 
Kategorie Terminologie für die Textbeurteilung umfasst vergleichsweise viele Kodierungen 
(N=84). Nachfolgend werden mittels einzelner Transkriptausschnitte exemplarische 
Schlaglichter aus den drei Kategorien näher beleuchtet. Dabei erfolgt die Ergebnisdarstellung 
in der Reihenfolge der analytischen Kategorien (vgl. Tab. 3) und durch die Präsentation 
unterschiedlicher Aussagen der Studierenden, die jeweils eingeordnet und interpretiert 
werden. 

2.2.1. Kategorie 1: Vorgehensweise bei der Textbeurteilung 

Die Studierenden äußern immer wieder, welche Handlungen sie ausführen oder ausgeführt 
haben: 

ich markier im Text schon mal h: ähm:: Schreibfehler die mir direkt ins Auge fallen? 
(STU5, Pos. 17) 

Teilweise reflektieren sie dabei bereits ihre eigenen Wahrnehmungen: 

also je öfter ich auf (.) äh den Text gucke desto mehr Fehler entdecke ich glaube ich 
(STU6, Pos. 44) 

Insgesamt lassen sich verschiedene Vorgehensweisen erkennen, die alle Studierenden nutzen, 
bspw. das mehrfache Lesen des Textes sowie das wiederholte Lesen einzelner Sätze. Alle 
Studierenden versuchen den Text umfassend zu erfassen, um die inhaltliche und fachliche 
Dimension zu durchdringen, wobei einige dabei besonders nach inhaltlichen Fehlern suchen 
(STU3 und STU6), während andere eher wohlwollend auf Verständlichkeit und 
Nachvollziehbarkeit achten (STU2 und STU7). 

Eine sehr ausgeprägte Strategie ist das laute Vorlesen, die alle Studierenden bis auf STU1 
nutzen, um bspw. durch Pausen die fehlenden Kommata zu ergänzen: 

(…) der letzte Satz ((liest vor) wenn wir auf der Schattenseite sind) (.) Komma (.) ((liest vor) 
wird es Nacht?) (.) Komma? also kann man setzen aber ich würde es setzen? ((liest vor) 
und wenn die Erde sich dreht und wir auf der Seite sind) (.) Komma ((liest vor) wo die Sonne 
ist?) Komma ((liest vor) wird es Tag) äh:m: (.) ja (.) so ist es wahrscheinlich leichter zu 
verstehen? 

(STU4, Pos. 33f.) 

Weitere rekonstruierbare Vorgehensweisen sind Überlegungen, wie sich einzelne 
Formulierungen im Text verbessern ließen (STU3 und STU6), wie man zu einer kohärenteren 
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Textstruktur käme (STU3 und STU5) oder wie einzelne Inhaltswörter ersetzt werden könnten. 
Schließlich äußern die Studierenden immer wieder die Frage, welche sprachlichen Leistungen 
eigentlich in der fünften Klasse angemessen seien, um auf dieser Basis den Text einschätzen 
zu können (Unterkategorie Orientierung an sozialen Normen). Hier wird ersichtlich, dass sich 
die Studierenden unsicher über die Beurteilungsnormen sind. Während einige vermuten, dass 
die Anforderungen eigentlich höher seien (STU1 und STU4), stufen andere Studierende den 
Text als akzeptabel ein: 

die sprachliche Qualität ist für die: Klassenstufe soweit (.) noch in Ordnung 
(STU2, Pos. 41) 

Einige Studierende verfolgen eine explizite Suche nach Orthographie- oder 
Rechtschreibfehlern im Text, wobei sich vor allem bei STU4 erkennen lässt, dass der Text 
systematisch durchgearbeitet wird. Dies beschreibt STU4 retrospektiv: 

ich habe mir erstmal den versucht einmal durchzulesen (.) das war schon die erste 
Schwierigkeit(.) ähm oder Herausforderung (.) dann habe ich versucht ähm wirklich 
zunächst auf das Sprachliche zu schauen und_ ähm: mir so verschiedene Phänomene 
anzuschauen (…) zum Beispiel ist mir jetzt aufgefallen dass die Groß- und Kleinschreibung 
im ganzen Text? und so bin ich dann die Phänomene durchgegangen und dann habe ich 
mir die Zeichensetzung angesehen (.) ähm (.) die Wortwahl habe ich mir dann glaube ich 
als Letztes angesehen 

(STU4, Pos. 74-76) 

Ein*e andere*r Studierende*r erklärt ebenso retrospektiv seine bzw. ihre Vorgehensweise 
und verbalisiert dabei eine starke Konzentration auf Defizite als Strategie: 

wenn ich mich richtig erinnere bin ich Satz für Satz einfach einmal auf der inhaltlichen 
Ebene durchgegangen und hab dabei äh sprachliche Mängel kritisiert (.) ah: und (.) dann 
bin ich am Ende noch mal den gesamten Text nOchmal durchgegangen also ich bin 
mehrere_mehrfach durch den Text durchgegangen ähm um dann auch noch mal weitere 
inhaltliche Fehler zu entdecken 

(STU6, Pos. 78) 

Der Prozess des Beurteilens wird in den Herangehensweisen der Studierenden somit häufig 
als ein Suchen nach Defiziten im Text deutlich.  

Die 14 Kodierungen in der Kategorie Ressourcenorientierung zeigen die Bereitschaft aller 
Proband*innen, auch Gelungenes in ihre Textbeurteilung einzubeziehen. Dabei haben aber 
lediglich zwei der sieben Studierenden (STU3 und STU7) vornehmlich und ausdrücklich 
beurteilt, ob der Text verständlich ist. Ein*e Studierende*r sticht dabei heraus, indem sie bzw. 
er sehr wohlwollend anhand von Kriterien wie Verständlichkeit vorgeht und immer wieder 
nach Ursachen für die Spezifik der Textqualität sucht:  
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und auch am Ende: (.) kann man natürlich hier und da: natürlich jetzt ganz klar sagen ja: 
Formulierung könnte man halt besser machen? aber trotzdem (.) ja finde ich eigentlich (.) 
das gar nicht so schlecht. ist halt in wenigen (.) Worten ((lacht)) verständlich gemacht 
((lacht)) was da eigentlich passiert (.) bei Tag und Nacht 

(STU7, Pos. 13) 

Insgesamt kommen würdigende Äußerungen allerdings deutlich seltener vor als jene, die auf 
Fehler fokussieren. Es scheint den Studierenden also insgesamt leichter zu fallen, systematisch 
nach Normabweichungen und Auffälligkeiten zu suchen als gelungene und (noch) nicht 
gelungene Umsetzungen gegenüberzustellen. 

2.2.2. Kategorie 2: Beurteilungsdimensionen 

Die Kategorie Beurteilungsdimensionen umfasst sechs Unterkategorien, die inhaltsspezifische 
Kenntnisse bei der Textbeurteilung repräsentieren. Die angehenden Lehrkräfte greifen hier 
auf Kenntnisse über linguistische Termini und Konzepte zurück, die sich auf die Wort-, Satz- 
und Textebene beziehen sowie das Register der konzeptionellen Schriftlichkeit umfassen. Vor 
allem Äußerungen der Unterkategorien Orthographie und Zeichensetzung sind häufig kodiert 
worden. 

Alle sieben Proband*innen nennen während der Textbeurteilung Bereiche, die der 
Unterkategorie Orthographie zuzuordnen sind; dabei geht es überwiegend um Fehler wie 
Groß- und Klein- oder Getrennt- und Zusammenschreibung, die zum Teil explizit benannt, zum 
Teil eher allgemein angeführt werden. Einige äußern dazu Wertungen, die die Wichtigkeit der 
Orthographie für die Qualität des Textes betonen, wie hier bspw. STU5: 

es ist son bisschen umgangssprachlich? deswegen würde ich vielleicht (-) h: (-) das fällt 
mir schwe:r jetzt irgendwie die: Spra:che zu beno:ten (.) aber auch wegen der 
Doppelformulierung hier ((zeigt auf "von der")) und der Rechtschreibfehler ist es dann 
irgendwie vielleicht ne vie:r oder so? 

(STU5, Pos. 58-60) 

Andere sind dagegen der Ansicht, dass Rechtschreibfehler keinen Einfluss auf die Beurteilung 
der Textqualität haben dürften (STU7), oder sie erkennen und benennen die Fehler, ohne 
diese jedoch in ihre Wertung miteinzubeziehen (STU1, STU3). Trotz der disparaten 
Äußerungen der Studierenden kann konstatiert werden, dass vor allem die orthographischen 
Fehler in dem Schüler*innentext allen Proband*innen in größerem Umfang auffallen.  

Ein Schlüssel für das bessere Leseverständnis des Schüler*innentextes sind die fehlenden 
Kommasetzungen (vor allem im dritten Satz), die nur drei der Studierenden (STU1, STU4 und 
STU5) beim lauten Denken erkennen und betrachten:  
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dann wird natürlich Kommasetzung überhaupt nicht berücksichtigt (.) das heißt man kann 
einmal durch den ganzen Text durchgehen und viele (.) Kommata setzen und das ist auch 
notwendig weil die Person dazu neigt? relativ lange Sätze zu schreiben also sie sind nicht 
so wahnsinnig lang aber (.) äh:m: (.) sie sind (.) sehr verschachtelt? und von daher ähm: 
schwer zu verstehen 

(STU4, Pos. 32) 

Die analytische Kategorie Semantik/Lexik macht deutlich, inwiefern sich die Studierenden mit 
der Semantik von einzelnen Ausdrücken und Formulierungen beschäftigen. Besonders häufig 
ist die Auseinandersetzung mit dem Verb „blenden“, das im Schüler*innentext für die 
Beschreibung des Sonnenlichtes genutzt wird, das die Erde erhellt. Insgesamt neun Mal 
äußern sich fünf der sieben Studierenden (STU2, STU3, STU4, STU5 und STU7) zu diesem 
Ausdruck, wobei sie zum Teil sehr eingehend darüber nachdenken, warum das Verb „blenden“ 
unpassend ist und welche Alternativen es dazu gibt („angestrahlt werden“ (STU3 und STU5), 
„anscheinen“ (STU3 und STU4), „bescheinen“ (STU2) oder „erhellen“ (STU7)). Auch für andere 
Wörter oder Formulierungen versuchen die Studierenden Verbesserungsvorschläge zu finden. 
So wird bspw. die Formulierung „(…) eine Seite von der Erde von der Sonne geblendet…“ (s. 
Zeile 1) teilweise ersetzt: 

((murmelt und liest) deshalb wird nur eine Hälfte von der Erde?) wenn da jetzt dUrch statt 
von der noch ein zweites mal stehen würde? 

(STU5, Pos. 44) 

STU5 schlägt bspw. vor, die „Doppelstruktur“ (STU4) „von der Erde von der Sonne“ 
umzuformulieren: „von der Erde durch die Sonne“. STU5 ergänzt nur die Präposition „durch“ 
und schafft es damit, den Satz deutlich zu präzisieren und im Sinne einer bildungssprachlichen 
Ausdrucksweise zu verbessern. Durch solche Formulierungsvorschläge zeigen die 
Studierenden zum Teil eine hohe Motivation und Bereitschaft, sich eingehend mit der 
Textqualität zu beschäftigen und Bedeutungen und Satzzusammenhänge im Detail zu 
analysieren. 

Zur Ebene der Syntax äußern sich sechs der sieben Studierenden in insgesamt 18 Kodierungen. 
Auch hier zeigt sich ein sehr inkonsistentes Bild, das von einer starken Defizitorientierung bis 
zu einer sehr wohlwollenden Sichtweise auf den Text reicht. So kritisiert STU3 den mittleren 
Satz des Textes als „komisch“ und „alleinstehend“ und macht einen konkreten Vorschlag, den 
Inhalt des zweiten Satzes in den ersten Satz zu integrieren. Dabei exemplifiziert die bzw. der 
Studierende implizit die Erwartung komplexer bildungssprachlicher Satzstrukturen, indem sie 
bzw. er selbst einen (nicht perfekt ausformulierten) Satz mit mehreren Nebensätzen 
vorschlägt: 

der eine Satz hier ((liest vor) aber die Erde dreht sich auch immer) ist halt irgendwie (.) ja 
(.) keine Ahnung (.) kann man halt am Anfang (...) mit einbauen, die Erde ist eine Ku:gel, 
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die sich dreht, um sich selbst, (.) oder so? und dann deswegen wird nur eine Hälfte immer 
angeschienen 

(STU3, Pos. 37)  

An dieser Textstelle wird ersichtlich, dass es dem Studierenden schwerfällt, seine 
Beobachtungen hinsichtlich der sprachlichen Merkmale des Textes in Worte zu fassen und 
entsprechend deutlich zu formulieren. In Bezug auf die Textbeurteilung fällt immer wieder 
eine Tendenz zur Vagheit auf, die auf Unsicherheit in der Beurteilung und mangelnde Routine 
der Studierenden schließen lässt. Bei STU6 häufen sich gerade in Bezug auf die Beurteilung 
von Satz- und Textstruktur Ausdrücke und Formulierungen wie „abgehackt“ oder „Satzbau 
finde ich (…) unsauber“ (STU6, Pos. 32), aber auch andere Studierende bleiben in ihren 
Urteilen eher vage. Die meisten Äußerungen zur Ebene des Satzbaus beschäftigen sich mit 
dem dritten Satz des Schüler*innentextes und konstatieren bspw., dass dieser „verschachtelt“ 
sei (STU4). Viele der Äußerungen lassen erkennen, dass die Studierenden unsicher in der 
Formulierung sind: 

n_ja da müsste man eigentlich einen Punkt machen weil dieses U:ND und UND macht den 
(…) den: Satz in Zeile drei und vier irgendwie: äh äh_genau man verliert den Fa:den 

(STU5, Pos. 38) 

Bezüglich der Ebene des Textes beschäftigen sich vier der sieben Studierenden konkret mit 
textstrukturierenden Mitteln. STU6 kritisiert das Fehlen einer Überschrift oder eines 
einleitenden Satzes, während STU5 intensiv analysiert, wie in der vorhandenen Textstruktur 
Verbesserungen zu erreichen wären. STU1 bestimmt den ersten Satz als „einleitend“ und 
ergründet somit die Funktion des Satzes im Text; STU2 hingegen äußert sich relativ vage und 
zeigt somit, dass er zwar erkannt hat, dass in dem dritten Satz in den Zeilen 2–4 etwas nicht 
zielsprachlich dargestellt ist, aber nicht genau was:  

ja (.) hier wurde der Prozess durch einen anderen Satz unterbrochen 
(STU2, Pos. 23) 

Bezugnehmend auf die Unterkategorie konzeptionelle Schriftlichkeit schätzen vier der 
Studierenden (STU2, STU3, STU5 und STU7) den Text oder einzelne Formulierungen als 
konzeptionell mündlich ein: 

aber man selber kennt es ja dass man wenn man schreibt eher forma:l ist und wenn man 
spricht ist es eher umgangssprachlich (.) ähm das ist hier natürlich eher so ein bisschen 
vermischt? 

(STU7, Pos. 46f.) 

Vier der Studierenden äußern relativ explizit Erwartungen dazu, dass ein Schüler*innentext 
aus dem Fachunterricht verständlich und deutlich formuliert sein sollte, wobei 
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Umgangssprachlichkeit (oder „aus dem Mündlichen übertragen“, STU2) als Negativkriterium 
anzusehen sei: 

da würde ich vielleicht h: (.) an das Kind irgendwie (.) rückmelden dass es vielleicht sich 
mehr Mühe geben sollte (.) ähm: dass weniger umgangssprachlich (.) zu formulieren und 
irgendwie (.) fAchli:cher:? 

(STU5, Pos. 28) 

Damit zeigt sich im Prinzip eine Bewusstheit dafür, dass bestimmte bildungs- und 
fachsprachliche Formulierungsfähigkeiten für eine hohe Textqualität notwendig sind. Zugleich 
wird an dieser Kategorie jedoch auch deutlich, dass vorrangig die oben beschriebene 
Defizitperspektive Anwendung findet und eher selten auf gelungene Formulierungen 
hingewiesen wird. 

2.2.3. Kategorie 3: Terminologie für die Textbeurteilung 

Insgesamt verwenden die sieben Studierenden 84-mal Fachwörter, mithilfe derer sie ein 
sprachliches Phänomen aus dem Text näher benennen. Das häufigste Fachwort ist 
„Rechtschreibung“ (N = 15), gefolgt von „Komma“ (N = 12), wobei nachfolgend nur noch 
sporadisch weitere folgen, bspw. „Überschrift“ oder „Einleitungssatz“ (jeweils N = 2) und 
„erste Person“, „Passiv“, „Verben“, „Nomen“ und „Objekt“ (jeweils N = 1). Weitere häufigere 
Begrifflichkeiten sind „Groß- und Kleinschreibung“ (N = 10), „Wortwahl“ (N = 6), oder 
„Schreibfehler“ (N = 4). Es zeigt sich, dass STU4 (Fächerkombination Deutsch und Geschichte) 
mit 30 der 84 Kodierungen für knapp 36% der Fachwörter verantwortlich ist, und dass andere, 
z.B. STU2 (Fächerkombination Deutsch, Englisch und Ergänzungsfach DaZ, N = 6) und STU3 
(Fächerkombination Biologie und Chemie, N = 5), nur wenig fachlichen Wortschatz 
verwenden. STU1, STU5, STU6 und STU7 liegen mit 10 bis 11 verwendeten Fachwörtern im 
Mittelfeld. Es lässt sich auf der Basis dieser kleinen Stichprobe und mit lediglich zwei 
Studierenden ohne das Fach Deutsch nicht feststellen, ob es einen Unterschied im Gebrauch 
linguistischer Fachwörter abhängig von der Fächerkombination gibt. Beobachten lässt sich 
aber insgesamt eine breite Streuung.  Bei der Auszählung der verwendeten Termini wird 
deutlich, dass die drei häufigsten Termini „Rechtschreibung“, „Komma“ und „Groß- und 
Kleinschreibung“ zusammen knapp die Hälfte der Nennungen (N = 37) in dieser Kategorie 
ausmachen. An der Anzahl der Nennungen zeigt sich, dass die Studierenden der Ebene der 
Orthographie und Zeichensetzung nicht nur viel Aufmerksamkeit schenken, sondern 
diesbezüglich auch relativ sicher Fachtermini abrufen können. Andererseits verwenden die 
Studierenden in einigen Fällen falsche Termini bei dem Versuch, sich präzise auszudrücken 
wie z.B. „Tippfehler“ (STU3), „Verständnisfehler“ (STU2) oder „Mundsprache“ (STU7). 

Beispiele für spezifisch linguistische Begriffe, die nicht der Ebene der Zeichensetzung oder der 
Orthographie angehören, sind etwa „Verb“, „Objekt“ oder „Passiv“. Ein Grund für das eher 
seltene Vorkommen konkreter linguistischer Termini bei der Textbeurteilung könnte sein, 
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dass die Proband*innen nicht über die entsprechenden terminologischen Kenntnisse verfügen 
oder Ausdrücke eher vermeiden, wenn sie sie nicht sicher beherrschen. So zeigt sich 
beispielsweise bei Begriffen wie „Grammatik“ (N = 5) oder auch „Syntax“ (N = 1) eine 
Unsicherheit, die hier an der Aussage von STU5 deutlich wird: 

((liest vor) wenn wir auf der Schattenseite sind wird es nAcht (.) und wenn die Erde sich 
dre:ht?) ja das ist einfach: (-) von der SYntax: (.) auch: (.) ungünstig?(.) 

(STU5, Pos. 37) 

Mit der von STU5 als „Syntax“ bezeichneten Ebene ist wahrscheinlich die in dem Satz fehlende 
Kommasetzung gemeint. Die fehlenden Kommata im dritten Satz können ohne Zweifel 
zunächst verwirrend sein; der Satzbau ist jedoch korrekt. Somit scheinen Begriffe wie „Syntax“ 
oder „Grammatik“ zum Teil die Funktion eines Passe-Partout-Wortes einzunehmen. STU1, die 
bzw. der zunächst die Grammatik und den Aufbau der Sätze für fehlerhaft hält, prüft letztlich 
die Grammatik eingehend und korrigiert sich schließlich selbst: 

eigentlich ist die Grammatik richtig würde ich sagen? (.) mein erster Eindruck, dass der 
Ausdruck grammatikalisch nicht: so: wirklich richtig ist, kam glaub ich auch davon dass 
die Kommata nicht gesetzt wurden 

(STU1, Pos. 30f.)  

3. Diskussion und Schlussfolgerungen 

Zusammenfassend möchten wir Folgendes festhalten: Die Auswertung der Studie ergibt das 
Bild von Studierenden, die äußerst unterschiedlich an die sprachliche Beurteilung von 
Schüler*innentexten herangehen, wobei sie auf ebenso differente Wissensbestände 
zugreifen. Drei Ergebnisse erscheinen für unsere Fragestellung besonders relevant: 

Erstens zeigt sich bezüglich der Vorgehensweisen der Studierenden, trotz einer deutlichen 
Defizitorientierung, eine Bereitschaft, sich auf den Schüler*innentext einzulassen und diesen 
zum Teil sehr detailliert zu untersuchen. Damit gehen z.B. Versuche einher, Formulierungen 
zu verbessern. Die Studierenden tauchen tiefer und differenzierter in die Beurteilung und die 
Auseinandersetzung mit dem Text ein, je länger sie sich mit dem Text beschäftigen. Allein 
diese kooperative Haltung bei der Textbeurteilung kann als ein positives Ergebnis angesehen 
werden, das in der Literatur als lernförderlich beschrieben wird (vgl. Becker-Mrotzek 2014: 
510). Aufbauend hierauf wäre es wünschenswert, Studierenden bei der Beurteilung von 
sprachlichen Äußerungen von Schüler*innen eine noch stärker ressourcenorientierte Haltung 
zu vermitteln, so dass nicht nur Fehler, sondern auch sprachliche Stärken und Potenziale im 
Text erkannt werden können (vgl. Veiga-Pfeifer/Maahs/Hacısalihoğlu 2022). 

Zweitens wird deutlich, dass besonders orthographische Abweichungen ein hohes 
Ablenkungspotenzial haben, das einige der Studierenden dazu verleitet, strategisch nach 
Fehlern und Defiziten im Text zu suchen. Dies steht im Einklang mit den bereits bekannten, 
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eingangs referierten Forschungsergebnissen zu Textbeurteilungskompetenzen von 
Lehrkräften (s. Kap. 1). Dabei birgt diese Strategie die Gefahr, den nicht gelungenen 
Elementen im Text eine höhere Aufmerksamkeit einzuräumen als den gelungenen, wodurch 
das Ergebnis der Beurteilung verzerrt werden kann. Zudem erscheint die starke Gewichtung 
der orthographischen Fehler gegenüber anderen Beurteilungsebenen unangemessen. 

Drittens bleiben die Studierenden bei dem Versuch, den Text auf der sprachlichen Ebene zu 
untersuchen und zu beschreiben, tendenziell vage. Die meisten expliziten Fachbegriffe 
werden auf der Ebene der Orthographie und Zeichensetzung verwendet. Für die Beurteilung 
der anderen Ebenen des Textes beziehen sich die Studierenden eher auf allgemeine oder 
ungenaue Kriterien. Dieser Befund erscheint insbesondere für die Deutschstudierenden 
problematisch. Inwieweit durch die Laut-Denk-Protokolle tatsächlich das metasprachliche 
Wissen der Studierenden erfasst werden kann, bleibt fraglich, zumal sie sich in 
unterschiedlichen Fachsemestern befinden. Die Ergebnisse passen allerdings zu Befunden 
zum mangelnden deklarativen Grammatikwissen von Lehramtsstudierenden des Faches 
Deutsch (vgl. z.B. Habermann 2013). 

Abschließend möchten wir unsere Studie kritisch reflektieren. Was die Aufgabenstellung 
„Bitte beurteilen Sie die sprachliche Qualität des Textes“ betrifft, so stellte diese eine 
Herausforderung für die Studierenden dar, da sie keinerlei Anleitung oder Hilfestellungen für 
die Lösung erhielten. Bei komplexen diagnostischen Aufgaben wie dieser sind unterstützende 
und die Komplexität der Aufgabe differenzierende Maßnahmen als lernförderlich anzusehen 
(Chernikova et al. 2020: 161–164) – auf diese mussten die Studierenden im Interesse unserer 
Fragestellung und unseres Untersuchungsdesigns jedoch verzichten. Auch der ausgewählte 
Schüler*innentext ist durchaus komplex, und zwar deshalb, weil er, obwohl sprachlich und 
fachlich überwiegend richtig, nicht durchgängig zielsprachlich formuliert ist und gänzlich auf 
Kommasetzung verzichtet. 

Zum Untersuchungsdesign muss schließlich kritisch angemerkt werden, dass dieses explorativ 
angelegt war und die untersuchte Stichprobe relativ klein ist sowie willkürlich ausgewählt 
wurde. Die Ergebnisse sind daher insgesamt mit Vorsicht zu betrachten. Zudem sind leider 
keine Aussagen zu Unterschieden in der Beurteilung aufgrund der studierten Fächer möglich. 
Zukünftige, größer angelegte Untersuchungen sollten nicht nur sprachliche Aspekte der 
Textbeurteilung in den Blick nehmen, sondern das komplexe Zusammenspiel zwischen 
sprachlichen und fachlichen Aspekten bei der Beurteilung von schriftlichen Leistungen im 
Fachunterricht untersuchen. 

Für die hochschuldidaktische Arbeit mit authentischen Schüler*innentexten im Bereich 
Sprachbildung lassen sich vor dem Hintergrund der Studie und der eingangs dargelegten 
Überlegungen dennoch vorsichtig folgende Schlussfolgerungen ziehen: Die sehr individuelle, 
überwiegend unsystematische und defizitorientierte Herangehensweise an die sprachliche 
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Beurteilung von Schüler*innentexten weist darauf hin, dass Studierende für ihre 
Professionalisierung einen expliziten Zugang zur Sprachdiagnostik erhalten müssen. Für die 
Deutsch- und Fremdsprachenstudierenden liegt dies auf der Hand. Wir gehen aber davon aus, 
dass auch Studierende eines nichtphilologischen Faches neben fachlichen Aspekten auch 
unterschiedliche sprachliche Kriterien der Textbeurteilung kennenlernen sollten, die für die 
jeweiligen fachspezifischen Textsorten relevant sind (vgl. Petersen/Eckardt 2023). Dafür bietet 
sich die Arbeit mit fach- und aufgabenspezifischen Kriterienrastern an (vgl. z.B. die Beispiele 
für unterschiedliche Textsorten aus dem Geschichts-/Politik- und Physikunterricht in 
Petersen/Reble/Kilian i.V.). Der in den Daten deutlich ersichtlichen Defizitorientierung sollte 
durch die Vermittlung einer ausgeprägten Ressourcenorientierung entgegengewirkt werden. 
Studierende sollten sich zudem der Ablenkungskraft von orthographischen Fehlern 
bewusstwerden. Insgesamt ist dabei jedoch zu bedenken, dass angehende Lehrkräfte eines 
nichtphilologischen Faches erwartungsgemäß über eine andere professionelle Kompetenz im 
Bereich der Sprachdiagnostik verfügen (sollten) als Studierende eines sprachlichen Faches. 
Vielmehr ist zukünftig die Frage zu bearbeiten, wie die systematische und 
ressourcenorientierte Analyse von Schüler*innentexten auch unter diesen heterogenen 
Voraussetzungen gelingen kann. 
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