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Die Bedeutung der Schreibflussigkeit,
des mundlichen Sprachschatzes und der
orthografischen Fertigkeiten fur die
Aufsatzqualitat bei Grundschulkindern

Matthias Griinke, Turid Knaak & Alla Sawatzky

Universitit zu Kéln

Zusammenfassung

Die Schwierigkeiten, welche Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Lernen auf-
weisen, dulern sich besonders haufig beim Abfassen von Texten. Doch trotz der weiten Ver-
breitung dieser Problematik erhalten die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht oft
nur wenig spezielle Unterstiitzung. Viele Lehrkrifte fiihlen sich der Aufgabe nur unzureichend
gewachsen, Kompetenzen im Verschriftlichen von Gedanken und Ideen zu vermitteln. Der da-
mit verbundene kognitive Prozess wird als duferst komplex angesehen. Unter Padagoginnen
und Padagogen herrscht eine groe Unsicherheit im Hinblick darauf vor, an welchen Stellen am
besten anzusetzen ist, um Rickstande in der Fahigkeit zum Verfassen von Texten aufzuholen.
In der vorliegenden Studie steht die Frage im Fokus, welchen Stellenwert die Schreibflissigkeit,
die Breite des miindlichen Wortschatzes und die Rechtschreibkompetenz fiir die Qualitat von
Geschichten besitzen, die von Kindern in dritten und vierten Klassen verfasst werden. Die Be-
funde deuten darauf hin, dass der Textmenge bzw. der Schreibflissigkeit in diesem Kontext die
grolite Bedeutung zukommt. Auch die Vielfalt des zur Verfiigung stehenden miindlichen Wort-
schatzes und die orthographischen Fédhigkeiten spielen eine Rolle, allerdings in geringerem Aus-
mal. Diese Erkenntnisse liefern wertvolle Hinweise beziiglich darauf, an welchen relativ leicht
zu fordernden Kompetenzen im Schulunterricht anzusetzen ist, um einem sonderpidagogi-
schen Forderbedarf im Bereich des expressiven Schreibens friihzeitig vorzubeugen bzw. ihn
adaquate zu behandeln.

Schltsselworter: Entwicklungsstorung des expressiven Schreibens, Forderschwerpunkt Lernen,
Textqualitat, Vorlauferkompetenzen, Pravention.

The impact of writing fluency, oral lexical diversity, and spelling skills on
the quality of stories written by elementary school children

Abstract

Difficulties that children and youth with special needs in the area of learning demonstrate, often
express themselves in insufficient text composition skills. But even though this is a widely
spread problem, students affected by it do oftentimes not receive specific support. Many teach-
ers do not feel up to the task of instilling in students how to put their thoughts and ideas on pa-
per. They view the corresponding cognitive processes as extremely intricate. Among educators,
there is a deeply held uncertainty about where to start when trying to remedy deficits in text pro-
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duction skills. This study focuses on the effect that writing fluency, oral lexical richness and
spelling abilities of third and fourth graders have on the quality of texts that they produce. The
findings suggest that the length of a text (or the writing fluency respectively) play the greatest
role in this regard. However, to a lesser extent, oral lexical richness and orthographic abilities
can also be considered as relevant. These insights provide valuable advice on which relatively
easy to teach skills during regular classroom instruction one should focus on in order to timely
prevent special needs in the area of expressive writing.

Key Words: Disorder of written expression, mild learning difficulties, text quality, prerequisite

skills, prevention

Einleitung

Sich schriftlich verstandlich ausdriicken zu
konnen, ist eine Schliisselqualifikation und
eine wichtige Kulturtechnik in unserer Ge-
sellschaft (Fayol, Alamargot & Berninger,
2012). Durch die anwachsende Kommuni-
kation ber E-Mail, SMS oder Instant Mes-
senger gewinnt diese Kompetenz im sozia-
len Bereich zusehends an Bedeutung (Kara-
dag & Kayabasi, 2013). AuBerdem ist sie
grundlegende Bedingung fiir eine erfolgrei-
che Laufbahn in Schule und Berufswelt. Ju-
gendliche ohne ausreichende Schreibkom-
petenz scheitern beim Bemiihen um einen
(hoheren) Bildungsabschluss relativ haufig
(Griinke & Leonard-Zabel, 2015). Auch das
Finden eines Arbeitsplatzes gestaltet sich
vergleichsweise schwierig (Kellogg & Rau-
lerson, 2007).

Die Fihigkeit zum Verfassen von Tex-
ten entwickelt sich mit dem Alter und mit
zunehmender Ubung (Midgette, Haria &
MacArthur, 2008). Der Prozess beginnt mit
dem Erwerb basaler Vorlauferkompetenzen
(z. B. phonologische Bewusstheit, grapho-
motorische Fertigkeiten, Kenntnisse tiber
das alphabetische Prinzip, orthographi-
sches Regelwissen, Kenntnisse iber Wort-
schatz und Grammatik, konzeptuelles und
prozedurales Wissen tiber Schriftsprache).
Spater kommen hoherwertige Fahigkeiten
hinzu, die sich in dem wegweisenden Mo-
dell von Hayes und Flower (1980) je einem
von drei Bereichen zuordnen lassen: (1)
Planen (Planning) (2) Verschriftlichen
(Translating) und (3) Uberarbeiten (Revi-
sing).

Kinder starten ihre ersten Schreibversu-
che in aller Regel im Alter von etwa sieben
Jahren. Sie beginnen Gblicherweise mit ein-
fachen Erzdhlungen tiber Geschehnisse, die
ihnen selbst widerfahren sind. In dieser Pha-
se bringen sie jeden Gedanken zu Papier,
der ihnen in den Sinn kommt. Ein vorheri-
ges Planen findet kaum statt. Auch die
(mogliche) Zielgruppe wird wahrend dieses
Prozesses so gut wie nicht ins Kalkiil gezo-
gen (Graham, 2010). Bis zum Alter von ca.
zehn Jahren verfeinert sich die Fahigkeit
zum Verfassen von Geschichten. Die Kin-
der kénnen im Normalfall nun auch Uber
Begebenheiten berichten, die ihnen nicht
selbst passiert oder die frei erfunden sind.
Im Entwicklungsabschnitt zwischen 10 und
14 Jahren finden die potenziellen Leserin-
nen und Leser beim Verfassen immer mehr
Berlicksichtigung. Madchen und Jungen
kénnen nun nicht nur Geschichten, son-
dern auch informative Darstellungen und
Berichte schreiben. Im weiteren Verlauf
sind sie fir gewohnlich in der Lage, nach
und nach alle Textformen zu produzieren
(Becker-Mrotzek, 2014; Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2012).

Wenn es um die Beurteilung der Quali-
tat von Texten im Allgemeinen und von Ge-
schichten im Besonderen geht, so spielt in
der einschlagigen Literatur ein Aspekt eine
ganz besonders herausragende Rolle: die le-
xikalische Vielfalt. Weisen Schreibprodukte
eine grofe Reichhaltigkeit an unterschiedli-
chen Wortern auf, so gilt dies als Ausdruck
einer hohen Sprachkompetenz (z. B. Zare-
va, Schwanenfugel & Nikolova, 2005) und
fuhrt zu positiven Bewertungen (z. B. Laufer
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& Nation, 1995). Was die Erfassung der Gii-
te von Texten angeht, so kann man im
deutschsprachigen Raum zwar auf informel-
le Skalen wie den ,Basiskatalog zur mehrdi-
mensionalen kriterialen Textbewertung”
(Becker-Mrotzek & Bottcher, 2006) oder das
,Zurcher Textanalyseraster” (Nussbaumer,
2010) zurickgreifen. Standardisierte Tests
liegen bislang jedoch noch nicht vor. Im
angloamerikanischen Bereich ist dies an-
ders. Hier existieren einige entsprechende
Instrumentarien wie etwa das ,International
English Language Testing System” (IELTS)
(Lougheed, 2007), die ,Michigan English
Language Assessment Battery” (MELAB)
(Cambridge Michigan Language Assess-
ments, 2015) oder der ,Test of Written
Language” (TOWL-4) (Hammill & Larsen,
2009). Lexikalische Vielfalt ist bei allen Ver-
fahren ein entscheidender MaRstab fiir die
Bewertung. Exemplarisch sei an dieser Stel-
le auf das zentrale Kriterium fiir die Beurtei-
lung der schriftlichen Teile der Priifung im
IELTS verwiesen, namlich auf den ,...range
of vocabulary the candidate has used”
(Lougheed, 2007, S. 10). In der MELAB wer-
den hohe Punktzahlen dann vergeben,
wenn das folgende Kennzeichen vorliegt:
... a wide range of appropriately used vo-
cabulary” (Cambridge Michigan Language
Assessments, 2015, S. 59).

Auch wenn es um die Férderung dessen
geht, was in dem Modell von Hayes und
Flower (1980) mit ,Translating” bezeichnet
wird, steht die lexikalische Vielfalt haufig
klar im Vordergrund. Mit , Translating” ist in
diesem Kontext gemeinhin das Uberfiihren
von Gedanken und Ideen in geschriebene
Sprache gemeint (Fayol, Alamargot & Ber-
ninger, 2012). Die bei der Forderung der
damit einhergehenden Fahigkeit am hau-
figsten zum Einsatz kommende Methode
nennt sich ,Sentence Combining” (Satz-
kombinieren). Saddler (2013) beschreibt ih-
ren Zweck wie folgt: ... sentence combi-
ning provides mindful practice in manipula-
ting and rewriting basic phrases or clauses
into more varied and syntactically mature
forms” (S. 240). Der Autor weist zu Recht

darauf hin, dass diese Form der Forderung
die einzige ist, welche vor dem Hintergrund
des hohen Stellenwerts der lexikalischen
Vielfalt als Gutekriterium fiir gute Texte seit
mehr als 50 Jahren durchgédngig im Fokus
der Schreibforschung steht.

Leider ist der Anteil an Kindern und Ju-
gendlichen, der massive Rickstande in der
Schriftsprachentwicklung aufweist und in-
folgedessen keine Erzéhlungen, Kommenta-
re, Beschreibungen, Berichte, Reportagen
usw. von akzeptabler Giite verfassen kann,
relativ hoch. Gravierende Probleme im Sin-
ne der Kategorie F81.8 (,Entwicklungssto-
rung des expressiven Schreibens”) der ICD-
10 (Dilling, Mombour & Schmidt, 2015)
bzw. der Kategorie 315.2 (,Disorder of
Written Expression) des DSM-V (American
Psychiatric Association, 2013) sind unter al-
len Lernschwierigkeiten am hdufigsten ver-
treten. Die Pravalenzraten reichen hier bis
zu 14% (Katusic, Colligan, Weaver & Bar-
baresi, 2009).

Das kompetente Verfassen von qualita-
tiv zufriedenstellenden Geschichten stellt
fur Kinder am Ende Ihrer Grundschulzeit im
engeren Sinne den ersten Meilenstein fiir
die Entwicklung einer hinreichend ausge-
pragten Schreibfahigkeit dar. Um Stérungen
bzw. einen sonderpddagogischen Forderbe-
darf in dieser Hinsicht zu vermeiden, ist un-
bedingt sicherzustellen, dass Schiilerinnen
und Schiiler an dieser Hiirde nicht schei-
tern. Ein erfolgversprechendes padagogi-
sches Eingreifen ist jedoch nur dann mog-
lich, wenn auf Seiten der Kinder entspre-
chende Vorlauferfertigkeiten in ausreichen-
dem Male vorhanden sind. In der einschla-
gigen Literatur werden in diesem Kontext
drei Bedingungen besonders hdufig genannt
(siehe z. B. Fayol, Alamargot & Berninger,
2012; Graham, Collins & Rigby-Wills,
2017):

(1) Hinreichende Schreibfliissigkeit. Wie
etwa Berninger und Winn (2006) oder Gra-
ham (2010) treffend feststellen, muss im Be-
reich der Handschrift eine sichere Automa-
tisierung vorliegen, bevor man wohl formu-
lierte Schreibprodukte erwarten kann. Das
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Verfassen von Texten geschieht in aller Re-
gel nicht gleichmaRig. Stattdessen wechseln
sich Pausen mit Phasen ab, in denen es zu
einem ,Schreibschwall” kommt. Es liegen
einige Studien vor, in denen gezeigt werden
konnte, dass Grundschulkinder, die darin
geubt sind, mit einem Stift Buchstaben,
Worter und Satze zu Papier zu bringen,
zeitlich ausgedehntere Schreibschwille zei-
gen und insgesamt langere Texte produzie-
ren als Madchen und Jungen, die in dieser
Hinsicht weniger versiert sind (z. B. Alves,
Limpo, Fidalgo, Carvalhais, Pereira & Cas-
tro, 2016; Connelly, Dockrell, Walter &
Critten, 2012).

(2) Ausreichend breiter miindlicher
Wortschatz. Gemall der Simple View of
Reading von Gough und Tunmer (1986)
stellt das Leseverstindnis das Produkt aus
Sprachverstandnis und Worterkennung dar.
Damit ist gemeint, dass ein Mensch neben
ausreichenden Dekodierungsfahigkeiten
auch (ber einen gentigend grofen Wort-
schatz verfiigen muss, um einem Text Be-
deutung beimessen zu kénnen (vgl. Griinke
& Strathmann, 2007). Analog ist es notig, im
Langzeitgedachtnis (iber ein reichhaltiges
Vokabular zu verfiigen, um in der Lage zu
sein, das entsprechende Wissen beim Erstel-
len von Geschichten im Besonderen und
von Schreibprodukten im Allgemeinen zu
nutzen. Im klassischen Schreibmodell von
Hayes und Flower (1980) spielt dieser dau-
erhafte Informationsspeicher eine promi-
nente Rolle. Er enthalt jegliches Wissen (z.
B. tber das Thema oder tber die Adressa-
tinnen und Adressaten), auf das eine Schrei-
berin bzw. ein Schreiber zurtickgreifen
muss, um einen anspruchsvollen Text ver-
fassen zu konnen. Selbstredend zahlt hierzu
auch die miindliche lexikalische Vielfalt. Im
kognitiven Schreibmodell von Hayes (1996)
— es handelt sich hierbei um eine Weiterent-
wicklung des urspriinglichen Ansatzes von
Hayes und Flower (1980) — riicken einige
Aspekte noch expliziter ins Blickfeld. Zum
einen misst Hayes dem Arbeitsgedachtnis
eine groRe Bedeutung bei und zum anderen
ricken hier individuelle Unterschiede ver-

schiedener Schreiber in den Blickpunkt. So
spielen u.a. affektive Einfliisse, Veranlagun-
gen, Uberzeugungen und das soziale Um-
feld des Schreibers bei der Textproduktion
eine grofRere Rolle, als noch im urspriingli-
chen Modell. Mit der Einfiihrung der Rubrik
,Linguistic Knowledge” im weiterentwickel-
ten Modell betont der Autor zudem die zen-
trale Bedeutung von relevanten Kenntnissen
tber die Verwendung und die Bedeutung
von Wortern fiir das Verschriftlichen von
Gedanken und Ideen. Je groRer der Fundus
einer Person in dieser Hinsicht ist, umso
besser sind ihre Voraussetzungen, auch im
Schriftlichen eine facettenreiche und man-
nigfaltige lexikalische Vielfalt an den Tag le-
gen zu koénnen.

(3) Angemessene orthographische Fer-
tigkeiten. Auch hinreichend ausgepragte
Rechtschreibkompetenzen stellen offenkun-
dig eine zentrale Voraussetzung fir die Fa-
higkeit dar, abwechslungsreiche und als gut
bewertete Geschichten zu verfassen. Bereits
ein falsch geschriebenes Wort kann die
Aussage eines ganzen Satzes verandern
oder unverstandlich machen. Schiilerinnen
und Schiiler, die zu intensiv tber die kor-
rekte Schreibweise eines Wortes nachden-
ken missen, sind nicht gut in der Lage, ihre
Aufmerksamkeit auf die Qualitat ihrer Texte
zu richten (Graham, Harris & Chorzempa,
2002). Das Arbeitsgeddchtnis ist in diesem
Fall relativ stark belastet, so dass es nur
noch geringe Kapazitiaten fur Planung, Er-
stellung und Uberarbeitung eines Textes be-
reitstellen kann (Kellogg & Raulerson,
2007). Schiilerinnen und Schiiler, die Pro-
bleme in der Rechtschreibung aufweisen,
sind oftmals nicht gut dazu in der Lage, ihre
Ideen und Gedanken zu Papier bringen.
Dies hilt sie davon ab, Geschichten von ak-
zeptabler Qualitat zu produzieren (Graham,
Collins & Righy-Wills, 2017; Griinke & Leo-
nard-Zabel, 2015). In Anbetracht des Um-
standes, dass eine groRe lexikalische Viel-
falt in aller Regel maligeblich zu einer posi-
tiven Bewertung der Gite eines Textes bei-
tragt, verwundert dieser Zusammenhang
nicht: Man hélt sich beim freien Schreiben
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eher an diejenigen Worter, deren Orthogra-
phie man beherrscht. Ist die entsprechende
Palette relativ schmal, dann schopft man bei
der Auswahl an Wortern fir das eigene
Schreibprodukt auch aus einem vergleichs-
weise kleinen Fundus.

Trotz der praktischen Relevanz, die das
Schreiben besitzt, gibt es im Vergleich zum
Lesen und zu anderen schulischen Berei-
chen deutlich weniger Studien, die sich mit
dieser Kompetenz beschiftigen (Griinke &
Leonard-Zabel, 2015). Dies liegt u. a. daran,
dass die Fahigkeit zur Erstellung von Texten
in einem komplexen Prozess Ausdruck fin-
det, dessen fachkundige Beurteilung zwei-
felsohne schwieriger ist als die Uberpriifung
der Lesefliissigkeit oder des arithmetischen
Kénnens (Rodriguez, Griinke, Gonzalez-
Castro, Garcia, & Alvarez-Garcia, 2015;
Troia, 2010). Die Vielschichtigkeit der ko-
gnitiven Vorgange bei der Textproduktion
schrecken viele Lehrkrifte davon ab, sich
der Vermittlung der hierfiir notwendigen
Kompetenzen zu widmen (Troia & Graham,
2003). Lagen ihnen jedoch fundierte Infor-
mationen dartiber vor, welche Wege sie ge-
hen konnten, um ihre Schiilerinnen und
Schiiler beim Meistern der ersten Hirde
wahrend der Entwicklung zu einer versier-
ten Schreiberin bzw. zu einem versierten
Schreiber zu unterstiitzen (ndmlich beim
Verfassen von Geschichten), ware es leich-
ter moglich, das Aufkommen von Schreib-
storungen zu vermeiden.

Fragestellung

Wenn es darum geht, Vorlauferkompeten-
zen zu postulieren, die fir die Entwicklung
einer gut ausgepragten lexikalischen Vielfalt
im Schreiben als zentrales Merkmal fiir die
Qualitat von Geschichten malgeblich sind,
dann sind sicherlich viele Optionen denk-
bar. Mit Blick auf zentrale Schreibmodelle
und einschldagige Untersuchungen (siehe
oben), scheinen hierbei allerdings die drei
hier thematisierten Variablen die grofite Re-
levanz zu besitzen. In Veroffentlichungen,

in denen es um die Vorhersagekraft dieser
Komponenten auf die Qualitit von Texten
geht, werden als Begriindung — von ganz
wenigen Ausnahmen abgesehen (Griinke,
Buytknarci, Wilbert & Breuer, 2015; Sum-
ner, Connelly & Barnett, 2014) — in erster
Linie logische Argumente und keine empiri-
schen Belege angefiihrt. Eine Uberpriifung
der Zusammenhidnge steht bislang noch
weitgehend aus.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht
somit darin, die Bedeutung der Schreibflis-
sigkeit, der miindlichen lexikalischen Viel-
falt und der orthographischen Fertigkeiten
fur die schriftliche lexikalische Vielfalt, die
Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit beim
Verfassen von Geschichten an den Tag le-
gen, empirisch zu untersuchen. Es wird da-
von ausgegangen, dass alle drei genannten
Variablen in bedeutsamer Weise die Vari-
anz der schriftlichen lexikalischen Vielfalt
von Kindern erklaren.

Methode

Stichprobe

Fir die vorliegende Studie wurden Daten
an einer Grundschule aus einem sozialen
Brennpunktviertel in einer niederrheini-
schen Grolstadt erhoben. Die Kontaktauf-
nahme erfolgte telefonisch tiber die Schul-
leitung. Letztendlich konnten 59 Schiilerin-
nen und Schiiler in die Untersuchung ein-
bezogen werden, von denen zum Zeitpunkt
der Erhebung 14 eine dritte (24%) und 45
eine vierte Klasse (76%) besuchten. Von
den Kindern waren 37 weiblich (63%) und
22 mannlich (37%). Acht Schiilerinnen und
Schiiler waren 8 Jahre, 29 waren 9 Jahre, 18
waren 10 Jahre und zwei waren 11 Jahre alt
(M = 9.2 Jahre, SD = 0.76 Jahre, Md = 9
Jahre, IQB = [9 Jahre; 10 Jahre]). Laut Aus-
kunft der Schulleitung stammte bei 30 Mad-
chen und Jungen mindestens ein Elternteil
gebirtig nicht aus Deutschland (51%).
Sechs Kinder wiesen einen tirkischen
(10%), drei einen iranischen (5%) und drei
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einen marokkanischen (5%) Migrationshin-
tergrund auf. Alle tbrigen nicht in Deutsch-
land geborenen Eltern stammten jeweils aus
einer anderen Nation (31%).

Vorgehen

Aus dem Buch von Hirmer und Hirmer
(2007) wurden insgesamt fiinf als geeignet
erscheinende Themenstellungen fiir Ge-
schichten ausgewihlt (,,Ein Erlebnis auf
dem Schulweg”, ,,Verschlafen”, ,,Gliick im
Ungliick”, ,,Hatten wir einen Spaf“ und
,,Den Schlissel vergessen”). Jedem Kind
wurde per Zufall ein Thema zugewiesen. Es
folgte eine randomisierte Festlegung im
Hinblick darauf, ob eine jeweilige Schlerin
bzw. ein jeweiliger Schiiler zunichst eine
Geschichte erzdhlen oder aufschreiben soll-
te. Dies hatte den Zweck, mogliche syste-
matische Effekte zu kontrollieren, die auf
die Reihenfolge hinsichtlich der Art der Auf-
gabenstellung zuriickzufiihren sind. Zwei
Studierende der Sonderpadagogik (Master
of Education) nahmen die Datenerhebun-
gen vor. Sie wurden vorab im Rahmen
zweier 45mindtiger Treffen mit dem Erstau-
tor ausgiebig in ihre Aufgaben eingewiesen.
Die Studierenden fiihrten die Kinder am Be-
ginn eines Schultags einzeln in einen sepa-
raten Raum, stellten sich vor und versuch-
ten, ihnen durch Small Talk jegliche Nervo-
sitat oder Unsicherheit in Anbetracht der
ungewohnten Situation zu nehmen. Im An-
schluss prasentierten sie den Madchen bzw.
Jungen die zugeloste Uberschrift und lieRen
sie hierzu entweder eine Geschichte erzdh-
len oder aufschreiben. Eine Zeitbegrenzung
fir ein vorheriges Uberlegen und fiir die
Ausfiihrung der Aufgabe gab es nicht. Ge-
gen Ende des Schultages wurden dieselben
Kinder von den Studierenden abermals in
einen separaten Raum gefiihrt, um dort zum
jeweils gleichen Thema eine Geschichte
aufzuschreiben (falls sie bereits erzahlt wur-
de) oder zu erzahlen (falls sie bereits aufge-
schrieben wurde). Auch in diesem Fall gab
es keine Zeitbegrenzung. Die erzahlten Be-
gebenheiten wurden mit einem Diktiergerat

aufgenommen und im Anschluss wortlich
transkribiert. Hierbei schwankte die pro
Kind investierte Zeit zwischen finf und 20
Minuten. Die Datenerhebung erstreckte
sich insgesamt (iber eine Schulwoche.

Abhéngige und unabhéngige
Variablen

Abhangige Variable. Als Indikator fur die le-
xikalische Vielfalt als ein Aspekt der Giite
von schriftlichen Erzdhlungen wurde im
Einklang mit den entsprechenden Ausfiih-
rungen in der Einleitung die Breite des ver-
wendeten Wortschatzes herangezogen. Es
liegen zahlreiche Moglichkeiten vor, um le-
xikalische Vielfalt zu bestimmen (z. B. Dal-
ler, van Hout & Treffers-Daller, 2003; Ver-
meer, 2000). Die einfachste stellt die Type-
Token-Relation (TTR) dar (auch Diversifika-
tionsquotient genannt). Hierbei wird ermit-
telt, welche verschiedenen Wérter in einem
Text Verwendung finden. Diese sind im An-
schluss durch die Anzahl der Gesamtworter
zu dividieren (McCarthy & Jarvis, 2010). Al-
lerdings sind die Ergebnisse einer solchen
Analyse mitunter schwer zu interpretieren,
da der Quotient stark von der Linge des
Textes abhangt. Es existieren mehrere Alter-
nativen zur TTR, die den Anspruch erhe-
ben, diese Dependenz zu kontrollieren
(Koizumi, 2012). Zu den bekanntesten zihlt
der Guiraud Index (Gl; Guiraud, 1960; Ver-
meer, 2000). Der Gl hat bereits in zahlrei-
chen Untersuchungen mit Schilerinnen
und Schillern Anwendung gefunden, u. a.
in der viel beachteten Studie von Sumner,
Connelly und Barnett (2014) zum Einfluss
der Rechtschreibkompetenz auf die Wort-
schatzbreite. Er wird folgendermalen ermit-

telt:
Gl=V .
/\/N

Hierbei steht v fiir die Anzahl der verschie-
denen Worter (die jeweils nur einmal ge-
zéhlt werden) und N fir die Anzahl aller
verwendeten Worter. Fir eine genaue Be-
schreibung der Auswertung — z. B. im Hin-
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blick auf die Beriicksichtigung verschiede-
ner Tempora und Konjunktionen — sei an
dieser Stelle auf die Ausfiihrungen von Dal-
ler (2010) verwiesen. Anders als bei der
TTR, bei der eine hohe Anzahl an Woértern
erfahrungsgemal sehr haufig mit einem ho-
hen Index fir lexikalische Vielfalt einher-
geht, ist dieser Zusammenhang beim Gl
deutlich geringer (ebd.). Dartiber hinaus hat
er sich in Studien als geeignetes Kriterium
fur die Beurteilung der Qualitat von Aufsat-
zen erwiesen (z. B. Mellor, 2011). Ange-
sichts der Vorteile der Verwendung des Gl
gegeniiber der TTR bei gleichem Erhe-
bungsaufwand wurde als Indikator fiir lexi-
kalische Vielfalt der erste Index verwendet.

Unabhangige Variablen. Schreibflissig-
keit wird in aller Regel tiber die Textlange
erfasst (Hosp, Hosp & Howell, 2016). Zu-
weilen bezieht man sowohl die Menge der
geschriebenen Worter als auch die hierfir
benctigte Zeit mit ein (etwa bei der Compo-
sing Rate, Latif, 2013). Allerdings lassen
sich Phasen des Planens, Verschriftlichens
und Uberarbeitens aus dem Modell von
Hayes und Flower (1980) nur schwer vonei-
nander trennen. Denkt ein Kind tiber den
weiteren Verlauf einer zu verfassenden Er-
zahlung immer wieder kurz nach, so verlan-
gert dies die Zeit und verringert die Compo-
sition Rate (obschon diese Verzogerung
nichts mit der Fahigkeit zu tun hat, flussig
zu schreiben, siehe z. B. Polio & Friedman,
2017). In der vorliegenden Studie wurde
daher die Anzahl der geschriebenen Worter
(AW (9)) als Indikator fir die Schreibflissig-
keit herangezogen . Es ist davon auszuge-
hen, dass Kinder, denen die Mechanik des
Verschriftlichens vergleichsweise schwer
fallt, relativ schnell ermtiden und eher kur-
ze Texte formulieren (unabhangig von Zeit-
vorgaben oder Zeiterfassungen) (Graham,
2010).

Die miuindliche lexikalische Vielfalt, wur-
de auf der Basis der transkribierten Erzahlun-
gen mit Hilfe des oben beschriebenen Gl
operationalisiert, da die Vorteile dieses Indi-
kators auch bei der Erfassung der mindli-
chen lexikalischen Vielfalt gelten. Im Fol-

genden wird die Abktirzung ,Gl (S)” fur den
Gl beim Schreiben und die Abkiirzung ,Gl
(E)” fir den Gl beim Erzahlen verwendet.

Zur Ermittlung der Rechtschreibkompe-
tenz (bzw. des Ausmales von Schwierigkei-
ten in diesem Bereich) wurde der Fehler-
quotient (FQ) herangezogen. Dieser errech-
net sich wie folgt:

N Fehlerx100

F =
Q NWoérter

Der FQ ist ein gangiges Mal zur Erfassung
orthographischer Probleme und findet bei-
spielsweise im Rahmen der Bewertung von
Abiturprifungen in Hessen Anwendung
(Kultusministerium Hessen, 2016). Beriick-
sichtigt werden bei der Ermittlung des FQ
alle orthographischen Fehler.

Kontrollvariablen und sonstige Varia-
blen. Da das Geschlecht und das Alter sich
haufig als Kovariaten von sprachlichen Va-
riablen zeigen (Morrow, 2014), wurden die-
se als Kontrollvariablen mit in die multiplen
Regressionsanalysen einbezogen. Die An-
zahl erzéhlter Worter (AW (E)) als Grundla-
ge fiir die Ermittlung des Gl (E) wurde eben-
falls erhoben und ist in Tabelle 1 und Tabel-
le 2 mitaufgefiihrt.

Ermittlung der sprachlichen Variablen.
Die gleichen Studierenden, welche die Er-
hebung durchfiihrten, ermittelten unabhan-
gig voneinander fir alle Schiilerinnen und
Schiiler den GI (S), die AW (S), (auf Basis
der Transkriptionen) den Gl (E), die AW (E)
sowie (unter Rickgriff auf die Kategorien
der Oldenburger Fehleranalyse fiir die Klas-
sen 3-9 nach Thomé & Thomé, 2016) den
FQ. Im Anschluss wurden die Ergebnisse
miteinander verglichen. In jedem Fall eines
diskrepanten Urteils erfolgte eine kurze Dis-
kussion mit dem Ziel, einen Konsens zu er-
reichen. Die Bewertungen stimmten bei Gl
(S), GI (E) und FQ zu tiber 95% (berein. Im
Falle von AW (S) und AW (E) konnte sogar
eine vollstaindige Korrespondenz erreicht
werden. Der Abgleich und Austausch bei
unterschiedlichen Beurteilungen fiihrte in
allen Fallen zu schnellen einvernehmlichen
Einigungen.
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Tabelle 2
Geschlecht? Alter AW (E) AW (S) FQ Gl (B
Alter .07
AW (E) .04 36%*
AW (S) .26%* A0** 53Rk
FQ -.06 - ALEEH -.23 -.25
GI(E) -.01 .23 .65 HH* LS4 xEE -.25
GI(S) 27%* .38%** VAR B4xE* -37%* .68%**

Anmerkungen. N = 59, AW (E): Anzahl Worter erzihlt, AW (S): Anzahl Worter geschrieben, FQ: Fehler-
quotient, Gl (E): Guiraud Index fiir Erzdhlen, Gl (S): Guiraud Index fiir Schreiben, @ mit 0 = weiblich und 1

= mannlich, *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht der Korrela-
tionen zwischen den erhobenen Variablen.
Die Beziehung zwischen AW (S) und Gl (S)
kann als sehr eng bezeichnet werden (r(57)
= .84). Da beim Gl die Anzahl der Worter
in die Berechnung einfliet, konnte es sich
bei der sehr hohen Korrelation um einen re-
dundanten Zusammenhang handeln. Aus
diesem Grund wurde die Korrelation zwi-
schen AW (S) und Gl (S) mit der Korrelation
zwischen AW (E) und Gl (E) hinsichtlich der
Hohe verglichen. Falls die Korrelation von
F'aws, ai(57) = .84 in hohem MafSe der Tat-
sache geschuldet sein sollte, dass bei der Er-
mittlung von Gl (S) die Anzahl der geschrie-
benen Worter beriicksichtigt wird, dann
dirfte sich die Enge der Beziehung zwi-
schen Gl (E) und AW (E) von der Hohe des
zuvor genannten Zusammenhangs nicht
nennenswert unterscheiden. Der z-Test fiir
den Vergleich zweier Korrelationen r,, und
r.4 aus einer Stichprobe ergab mit z = -2.63,
p = .009 (zweiseitig) einen signifikanten
Unterschied (zur Berechnungsvorschrift sie-
he Bortz & Schuster, 2010). Zudem resul-
tierte die Gegeniberstellung der Fisher Z-
Werte der beiden Korrelationen Fisher Z(r,,,
s,c1 ) — Fisher Z(r,, o ¢ ) in einer Diffe-
renz von Z = -.446. Dieser Wert entspricht
ricktransformiert mit r = -.42 einer mittle-
ren EffektgroRe (Lenhard & Lenhard, 2014)
und dient als weiterer Beleg daftir, dass sich
die beiden Korrelationen r,,, ¢ ;s und ry,
®, o © deutlich unterscheiden. Abgesehen

davon ist an dieser Stelle zu erwdhnen, dass
die Korrelation zwischen AW (S) und Gl (s)
mit r = .34 in der Untersuchung von Sum-
ner, Connelly und Barnett (2014) deutlich
geringer ausfiel als im vorliegenden Fall
und damit lediglich 11.56% der gemeinsa-
men Varianz aufklarte. Auf der Basis dieser
Ergebnisse ist daher anzunehmen, dass der
Zusammenhang zwischen AW (S) und dem
mit Hilfe dieser Anzahl bestimmten Gl (S)
zumindest nicht ausschlieBlich redundanter
Natur ist und beide Variablen getrennt von-
einander in der statistischen Analyse ver-
wendet werden konnen.

Um die zentrale Forschungsfrage der
vorliegenden Studie nach der Bedeutung
von AW (S), FQ und Gl (E) fir GI (S) zu be-
antworten, wurde eine multiple Regression
in Schritten durchgefiihrt. Mit diesem Ver-
fahren lasst sich der Beitrag einer jeden ein-
zelnen unabhiangigen Variable fir die Vari-
anzaufklarung im Kriterium tiber den Beitrag
anderer unabhangigen Variablen hinaus be-
stimmen. In Tabelle 3 werden jeweils der
statistische Einfluss in bivariater Form (r oder
das standardisierte Regressionsgewicht fiir
die einfache lineare Regressionsgleichung)
und zum Vergleich der statistische Einfluss
in multivariater Form (standardisiertes Re-
gressionsgewicht im jeweiligen multiplen
Modell, genannt ,Schritt”) sowie die standar-
disierten Regressionsgewichte in den unter-
schiedlichen Modellen fiir die Pradiktoren
und die Kontrollvariablen dargestellt.
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Tabelle 3
Variablen Gl (S)
rbzw. B! b SE b B R? A R?
1. Schritt L18**
Alter 38%** .65 21 36%*
Geschlecht -27% -.69 .33 -25%*
2. Schritt 7Q%** SHEEE
Alter 38%** 1 14 .06
Geschlecht -27* -17 .21 -.06
AW (S) 84 HH* .02 .00 .8O***
3. Schritt Wk .02%
Alter 38%** -.02 .15 -.01
Geschlecht -27% -17 .20 -.06
AW (S) 84 Hx* .02 .00 79FAE
FQ =37 -.02 .01 -17*
4. Schritt JT79HHE Q7H**
Alter 38*** .01 13 .00
Geschlecht -27% -31 .18 -11*
AW (S) 84 Hxx .01 .00 60***
FQ - 37%* -.01 .01 -13%
Gl (B) .68*** 37 .09 32H A

Anmerkungen. N = 59; Gl (S): Guiraud Index fiir Schreiben, AW (S): Anzahl Wérter geschrieben, FQ: Feh-
lerquotient, Gl (E): Guiraud Index fiir Erzidhlen, *p < .05, **p < .01, ***p < .001, *+ .05 < p < .10,
2mit 0 = weiblich und 1 = mannlich, ' dargestellt ist r (Nullkorrelation, jeweils immer mit df = 57) bzw.

B fur den bivariaten Regressionsfall.

Zunichst verdeutlicht Tabelle 3, dass der
Einfluss der Kontrollvariablen ,Alter” und
,Geschlecht” bereits im zweiten Schritt
bzw. Modell stark an Bedeutung verliert
(verglichen mit der statistischen Bedeutung
im ersten Modell). Der Pradiktor AW (S)
zeigt einen konsistent starken und den
starksten statistischen Einfluss auf das Kriteri-
um Gl (S). Lediglich im letzten Modell l4sst
sich ein nennenswerter mit dem Pradiktor
Gl (E) geteilter und damit leicht reduzierter
statistischer Einfluss auf das Kriterium erken-
nen (das standardisierte Regressionsgewicht
sinkt von B = .80 im zweiten und dritten
Modell auf B = .60 im vierten Modell).

Fiir den Pradiktor FQ ist zu beobachten,
dass der im bivariaten Fall mindestens mitt-

lere Effekt (r(57) = -.37) bei Beriicksichti-
gung der Kontrollvariable ,Alter” merklich
auf einen hochstens mittleren Effekt absinkt
(teilpartielle Korrelation rg, « o aren(1;56) =
-.22). Bei Beriicksichtigung der beiden an-
deren Pradiktoren verringert sich der statis-
tische Einfluss von FQ weiter auf B = -.13
mitp = .076. Damit weist die Rechtschreib-
kompetenz den geringsten statistischen Ein-
fluss der drei Pradiktoren auf die Textquali-
tat auf. Auch die Grolkenordnung des Effekts
der Varianzaufklarung selbst lasst sich bei
Berticksichtigung der anderen Pradiktoren
als gering einordnen (fiir A R? = .02 ergibt
sich f2 = r?/(1-r?) = .02, Cohen, 1988, zitiert
nach Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2015, S.
610, modifiziert fiir post-hoc Bestimmung).
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Der Pradiktor Gl (E) zeigt, dhnlich wie
der Pradiktor AW (S), mit r(57) = B = .68
zundchst (im bivariaten Fall) einen sehr star-
ken statistischen Einfluss. Bei Konstanthal-
tung aller anderen relevanten Variablen (Al-
ter, Geschlecht, AW [S], FQ) reduziert sich
die statistische Bedeutung dieses Pradiktors
allerdings deutlich auf p = .32, AR? = .07
und f2 = .07. Ein Effekt dieser GroRenord-
nung ist als relativ klein zu bezeichnen
(kleiner Effekt f> = .02, mittlerer Effekt f> =
.15, groRer Effekt 2 = .35, Cohen, 1988, zi-
tiert nach Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2015,
S. 610). Das Absinken der Steigung durch
das schrittweise Auspartialisieren der ande-
ren Pradiktoren fallt bei Gl (E) sehr deutlich
aus. So ist der Unterschied zwischen der bi-
variaten Korrelation im Vergleich zur Semi-
partialkorrelation in Schritt 4 statistisch be-
deutsam (tiberschneidungsfreie Konfidenz-
intervalle fur die Nullkorrelation r(57) = .68
mit 95%-Konfidenzintervall KI = [.57; 1]
und fur die Semipartialkorrelation des vier-
ten Modells 1y ) (6 fe1atie pradikioren und Kontrolivaria-
bieny = -26 Mit 95%-Konfidenzintervall KI =
[.00; .53]). Dartiber hinaus lasst sich ein
Wechsel der GroRenordnung des Effekts
(von ,stark” auf ,hochstens mittel”) beob-
achten.

Insgesamt erweist sich bei gemeinsamer
Betrachtung von Alter, Geschlecht, AW (S),
FQ und Gl (E) die AW (S) als starkster und
robustester Pradiktor fur den Gl (S). An die-
ser Stelle muss allerdings ausdriicklich da-
rauf hingewiesen werden, dass sich diese
statistische Bedeutung nur im Zusammen-
spiel mit den anderen in das Modell einbe-
zogenen Pradiktoren zeigt.

Wie bereits an den Korrelationen in Ta-
belle 2 abschatzbar, liegt zwischen den Pra-
diktoren keine hohe Multikollinearitat vor.
Dies bestétigen auch die Toleranz- und Va-
rianzinflationswerte fiir die unabhangigen
Variablen (TOL = .57 vs. TOL,;, = 1 bei ei-
ner perfekten linearen Unabhangigkeit (plu)
eines Pradiktors von den anderen Pradikto-
ren, VIF < 1.8 vs. VIF;, = 1 bei vollstandi-
ger linearer Unabhangigkeit (plu)).

Bei den drei in das Regressionsmodell
eingehenden Variablen Gl (S), AW (S) und
FQ lassen sich jedoch deutlich schiefe Ver-
teilungen beobachten (Schiefen von jeweils
2.61,13.29 und 7.4, SE,, = 0.61). Obwohl
die Regressionsanalyse auf nicht normale
(hier schiefe) Verteilungen robust reagiert,
wurde das berichtete Regressionsmodell
mit durch Logarithmierung zur Basis 10 an-
nahernd normalisierten Werten der entspre-
chenden Variablen erneut berechnet (zur
Robustheit der linearen Regression und
Transformationen schiefer Verteilungen sie-
he Bortz & Schuster, 2010). Die Regressi-
onsgewichte und die Determinationskoeffi-
zienten bleiben dabei stabil und in den Gro-
Benordnungen vergleichbar. Lediglich fir
die Variable FQ ergibt sich bereits im drit-
ten Schritt ein p-Wert von tber 5% B =
-08 und A R? = .01 mitp = .27) und dann,
vergleichbar mit dem oben berichteten Re-
gressionsmodell, kein statistisch signifikan-
ter Beitrag im letzten Schritt (Schritt 4: B =
-.08 mitp = .19).

Die Residuenanalyse zeigt keine beson-
deren Auffélligkeiten. Zu beriicksichtigen
sind allerdings ein paar Ausreillerwerte in
den Variablen AW (S) (n = 4), FQ (n = 5)
und GI (S) (n = 3). Da Ausreilerwerte die
statistischen Beziehungen besonders bei
eher kleinen Stichproben stark verzerren
konnen, wurde die Regressionsanalyse oh-
ne Ausreiller (insgesamt betrifft das n = 8
Kinder) erneut berechnet. Bei Ausschluss
der acht Kinder ergibt die Regressionsanaly-
se sehr vergleichbare Werte zu den in Ta-
belle 3 dargestellten. Lediglich leichte An-
derungen zeigen sich fir den Anteil der
durch die Kontrollvariablen aufgeklarten
Varianz (bei Ausschluss der acht AusreifRer-
werte R? = .10, p = .076) sowie fiir den An-
teil der Varianz, der inkrementell durch den
Gl (E) aufgeklart wird (AR? = .09, p < .001,
ebenfalls acht ausgeschlossene Werte). Ins-
gesamt lassen sich die Ergebnisse der vorge-
legten Analysen daher als robust einschat-
zen.
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Diskussion

Beantwortung der Fragestellung

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung be-
stand darin, die Bedeutung der Fahigkeiten,
flissig zu schreiben, auf einen breiten
mindlichen Wortschatz zuriickzugreifen
und wenig orthographische Fehler zu bege-
hen, fir die Qualitit von Aufsitzen zu be-
stimmen. Da das Verfassen von Geschichten
als die erste wichtige Hiirde im Hinblick auf
die Entwicklung von expressiven Schreib-
kompetenzen im engeren Sinne gilt und die
Produktion anderer Textsorten erst spater an
Relevanz gewinnt, wurden solche Madchen
und Jungen in die Studie mit einbezogen,
die gerade dabei sind, sich diese basale
Form der Textproduktion anzueignen: Kin-
der aus 3. und 4. Grundschulklassen. Wenn
die drei genannten basalen Komponenten
(Schreibflissigkeit, mundlicher Wortschatz
und orthographische Kompetenz) einen sig-
nifikanten prognostischen Wert fiir die Vari-
anz der Aufsatzqualitat besitzen, so lieRe
sich hieraus eine Begriindung fiir ihre geziel-
te Pravention und Intervention ableiten.

Es ist an dieser Stelle zu konstatieren,
dass die Lange der verfassten Geschichten
den starksten Einfluss auf die Textqualitat
(operationalisiert tiber die lexikalische Viel-
falt im Schreiben) ausiibt. Dieses Ergebnis
korrespondiert mit den Befunden von Griin-
ke et al. (2015). In dieser Studie mit 10- bis
13jahrigen Schilerinnen und Schilern wur-
de ein anderer Indikator fiir die Textqualitat
verwendet als die Breite des Wortschatzes,
ndamlich die durch acht unterschiedliche Ra-
terinnen und Rater vorgenommenen Ein-
schatzungen mittels einer deutschen Versi-
on der NAEP Writing Scale (Canz, 2015).
Auch hier zeigte sich, dass die Varianz der
Anzahl der geschriebenen Worter enger mit
der Varianz der Bewertungen korrespon-
diert als jeder andere Faktor (Lesbarkeit des
Textes, Einheitlichkeit der Handschrift, Feh-
leranteil, etc.).

Die mindliche lexikalische Vielfalt tbt
ebenfalls einen statistischen Effekt auf die

Gite der Geschichten aus. Wenn Kinder
beim Erzdhlen in der Lage sind, auf ein ab-
wechslungsreiches Repertoire an Wortern
zuriickzugreifen, dann ist auch das Vokabu-
lar ihrer geschriebenen Texte relativ man-
nigfaltig. Allerdings muss der Einfluss dieser
Variable als eher gering angesehen werden.
Noch weniger wesentlich ist die (statisti-
sche) Wirkung des Fehleranteils. Dieser
spielt lediglich eine untergeordnete Rolle.
Zwar wirken sich Probleme in der Ortho-
graphie negativ auf die Qualitat der Ge-
schichten aus, allerdings nur in kleinem
Ausmall.

Wie oben bereits betont, ist die mehr
oder minder relevante Bedeutung der ein-
zelnen Pradiktoren unbedingt vor dem Hin-
tergrund des Zusammenspiels der einzel-
nen Variablen zu interpretieren. Betrachtet
man die Bedeutung der miindlichen lexika-
lischen Vielfalt und der Rechtschreibung
isoliert, so ist ihr Effekt auf die Textqualitat
merklich groBer als im vollstandigen Mo-
dell der linearen multiplen Regression. Die
Annahme, dass die Schreibflissigkeit, die
Breite des miindlichen Wortschatzes und
die orthographischen Fahigkeiten die Quali-
tit von Geschichten vorhersagen koénnen,
die von Kindern am Ende ihrer Grundschul-
zeit verfasst wurden, lasst sich folglich mit
Einschrankungen als bestétigt ansehen. Alle
drei Variablen tiben ganz offenkundig einen
Einfluss auf die Giite der Texte aus, aller-
dings spielt lediglich die Schreibflissigkeit
eine wirklich gewichtige Rolle.

Einige Nebenergebnisse bedirfen kur-
zer Kommentare: Die Streuungen bei den
Variablen AW (E) und FQ unterscheiden
sich in den beiden Gruppen markant. Wur-
de zu Beginn des Schultages erst erzdhlt
und erst spater geschrieben, so schwankte
die Menge der Worter starker als bei den
Kindern, die erst schreiben sollten. Demge-
gentiber variierte der Anteil an orthographi-
schen Fehlern bei den zuerst schreibenden
Madchen und Jungen deutlicher als bei den
zuerst erzahlenden. Diese Beobachtung
lasst sich moglicherweise durch zufallig zu-
stande gekommene Ausreilerwerte erkla-



Aufsatzqualitat bei Grundschulkindern

377

ren. In der Gruppe der zuerst schreibenden
Schiilerinnen und Schiiler gab es nieman-
den, dessen erzahlte Geschichte weniger
als 40 und mehr als 270 Wérter umfasste. In
der Parallelgruppe befanden sich hingegen
zwei Kinder mit extrem kurzen (AW [E] <
25) und zwei mit langen (AW [E] = 312)
Ausfiihrungen. Die Darstellung eines weite-
ren Madchens setzte sich sogar aus 449
Wortern zusammen. Eliminiert man diese
finf Werte, so reduziert sich die Standard-
abweichung von SD = 92.86 auf SD =
60.02 (in der Gruppe der zuerst schreiben-
den Kinder liegt die Standardabweichung
bei 60.18). Unter den zuerst schreibenden
Kindern befand sich ein Madchen mit ei-
nem extrem hohen FQ von 83.33. Wenn
man es aus der Analyse ausklammert, so
sinkt die Standardabweichung dieser Varia-
ble in ihrer Gruppe von SD = 18.37 auf SD
= 13.02 (im Vergleich zu SD = 11.13 in
der Parallelgruppe).

Methodenkritische Reflexion

Wie bei allen Arbeiten aus der human- und
sozialwissenschaftlichen Forschung muss
auch in der vorliegenden Untersuchung auf
einige Einschrankungen der Aussagen hin-
gewiesen werden. Zunichst einmal ist an
dieser Stelle anzumerken, dass diese Studie
letztendlich einen Beitrag zur Beantwortung
der Fragestellung leisten soll, wie man das
Auftreten von expressiven Schreibstérungen
friihzeitig und wirksam verhindern kann.
Allerdings stellt unsere Untersuchung in
diesem Kontext lediglich einen Zwischen-
schritt dar. Es lassen sich auf der Basis der
hier prasentierten Befunde lediglich Aussa-
gen dariber treffen, welche grundlegenden
Fahigkeiten die Aufsatzqualitat von Grund-
schilerinnen und Grundschiiler mitbedin-
gen und nicht dartber, inwieweit sich ihre
Forderung auf die Giite von Schreibproduk-
ten bzw. auf das Auftreten von Schreibsto-
rungen auswirkt. Die statistischen Analysen
der vorliegenden Daten erlauben es zwar,
die Moglichkeit zuzulassen, dass eine Ver-
besserung in der Produktion langerer Texte

(Steigerung der AW [S]) und lexikalisch viel-
faltiger Erzahlungen (Steigerung des Gl [E])
sowie der Ubung orthografischer Fertigkei-
ten (Senkung des FQ) zu einer Verbesse-
rung in der schriftlichen lexikalischen Viel-
falt fihrt. Jedoch kann nur ein experimentel-
les oder quasi-experimentelles Vorgehen si-
cherstellen, dass ein solches Kausalgefiige
bei der Zusammensetzung schriftlicher lexi-
kalischer Vielfalt tatsachlich vorliegt. Doch
trotz aller Einwédnde zeigt die vorliegende
Untersuchung, dass die drei unabhingigen
Variablen 1) schriftliche und 2) mindliche
Wortanzahl bei der Produktion von Texten
sowie 3) der Fehlerquotient als erklarende
Variablen im kausalen Sinne fiir Unterschie-
de in der schriftlichen lexikalischen Vielfalt
als ein Aspekt der Textqualitit in Frage
kommen und sich zundchst in einer korrela-
tiv angelegten Untersuchung bewahrt ha-
ben.

Ferner sei auf eine weitere typische Ein-
schrankung bei der Interpretation der Ergeb-
nisse empirischer Untersuchungen hinge-
wiesen. Als ein wesentlicher Aspekt der
Textqualitat wurde in der vorliegenden Stu-
die die schriftliche lexikalische Vielfalt er-
fasst. Auch wenn die lexikalische Vielfalt
sich konsistent als ein wichtiges Merkmal
der Textqualitat zeigt (siehe Einleitung),
muss berlicksichtigt werden, dass Textquali-
tat insgesamt mehr umfasst als lexikalische
Vielfalt. Aus verschiedenen (methodischen
und methodologischen) Griinden ist es je-
doch sinnvoll, sich auf wenige Variablen,
insbesondere abhdnge Variablen, zu be-
schranken (siehe etwa Cohen, 1990). Insge-
samt halten wir daher die Betrachtung der
Unterschiede in der schriftlichen lexikali-
schen Vielfalt als einer bedeutsamen Kom-
ponente der Textqualitit in diesem Rahmen
als sinnvoll und aufschlussreich.

Ein weiteres Problem betrifft die Opera-
tionalisierung der Textqualitat. Der GI (S) ist
sicherlich nicht ber jede Kritik erhaben.
Wie oben dargestellt, hdngt dieser Indikator
in unserem Fall eng mit AW (S) zusammen.
Zwar ist der Gl (S) in aller Regel von der Lan-
ge eines Schreibprodukts relativ unabhangig
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(siehe z. B. Sumner, Connelly & Barnett,
2014), allerdings besteht in diesem Kontext
keine vollige Eigenstandigkeit (Koizumi &
In’'nami, 2012). Die Korrelation diirfte in An-
betracht unserer weitergehenden Analysen
nicht ausschlieBlich redundanter Natur sein.
Dennoch lasst sich nicht leugnen, dass zwi-
schen beiden Variablen in der vorliegenden
Studie eine verhaltnismaBig starke Bezie-
hung existiert. Dariiber hinaus kann man ei-
nem Index zur Erfassung der lexikalischen
Vielfalt als Kriterium fiir die Textqualitét eine
gewisse Eindimensionalitat unterstellen. Es
lassen sich sicherlich plausible Argumente
ins Feld fiihren, die dafiir sprechen, andere
Merkmale als die Breite des Wortschatzes
zur Operationalisierung der Giite einer Ge-
schichte heranzuziehen.

Anders als bei vielen anderen Kompe-
tenzen im Schriftsprachbereich (z. B. Buch-
stabenkenntnisse, Leseflissigkeit, Textver-
standnis, u. a.) existiert kein allgemein aner-
kanntes und tbliches Vorgehen bei der
Messung dieses Konstrukts. In den vielen
Arbeiten, die in den bislang vorliegenden
Sekunddranalysen (iber die Wirksamkeit
von Schreibinterventionen Bericksichti-
gung finden (Cook & Bennett, 2014; Dat-
chuk & Kubina, 2012; Gillespie & Graham,
2014; Rogers & Graham, 2008), kommen
so genannte ,Writing Rubrics” zum Einsatz.
Es handelt sich hierbei in aller Regel um
von den jeweiligen Autorinnen und Auto-
ren eigens konzipierte mehrstufige Skalen,
mit deren Hilfe sich die Giite eines Schreib-
produkts beziiglich einer Reihe von Krite-
rien (z. B. Struktur, Vollstandigkeit, Kreativi-
tat, ...) beurteilen lasst. Auf diese Weise ist
es moglich, auf viele verschiedene Facetten
der Qualitat einzugehen. Allerdings haftet
einem solchen Vorgehen eine gewisse Be-
liebigkeit an. Welche Aspekte letztendlich
als malgeblich angesehen werden, lasst
sich nicht objektiv begriinden. AuBerdem
ist es haufig schwer, eine akzeptable Uber-
einstimmung zwischen verschiedenen Rate-
rinnen und Ratern zu erzielen (Spencer &
Fitzgerald, 1993; Van Steendam, Tillema,
Rijlaarsdam, & Van den Bergh, 2012).

Fir die Verwendung des Gl (S) als Indi-
kator fuir die Qualitat von Geschichten spre-
chen trotz aller berechtigter Kritik v. a. die
folgenden Argumente: (1) Dieses Mal} hat
sich in vorangegangenen Untersuchung als
valides Kriterium fiir die Gite von Schreib-
produkten bewdhrt (z. B. Mellor, 2011). (2)
Obwohl der GI (S) und andere Optionen
zur Messung der lexikalischen Vielfalt im-
mer eine mehr oder minder groRe Abhan-
gigkeit von der Textlange aufweisen, wer-
den sie im Rahmen zahlreicher standardi-
sierter Testverfahren (z. B. IELTS, MELAB,
TOWL-4) als zentrales Indiz fiir die Text-
qualitat herangezogen. Eine solche Praxis
stellt in Situationen, in denen man die Giite
von Schreibprodukten relativ aufwandig
und vereinheitlicht erfasst, einen gewissen
Standard dar. (3) Im Vergleich zu den haufig
verwendeten ,Writing Rubrics” ist der GI (S)
dulert objektiv. (4) Die oben zitierte Studie
von Griinke et al. (2015) spricht dafir, dass
der enge Zusammenhang zwischen der Lan-
ge von geschriebenen Geschichten und
dem Gl (S) bei Schiilerinnen und Schiilern
wahrend der Entwicklungsphase, in der sie
erstmals Erzdhlungen aus der Fremdper-
spektive verfassen konnen (siehe Becker-
Mrotzek & Bottcher, 2012), ein tatsachlich
vorhandenes Phanomen und kein Artefakt
widerspiegelt. Denn auch hier zeigte sich,
dass der Anzahl der verfassten Worter die
groBte Bedeutung fir die Giite von Textpro-
dukten zukommt. Und das, obwohl bei der
Operationalisierung der Qualitit eine Ra-
tingskala eingesetzt wurde.

Was die Pradiktoren in unserer Untersu-
chung angeht, so lieRe sich die Schreibfliis-
sigkeit auch unter Berticksichtigung der be-
notigen Zeit ermitteln (vgl. Chenowith &
Hayes, 2001), allerdings weist dieses Vorge-
hen die weiter oben beschriebenen Nach-
teile auf. Die mundliche lexikalische Viel-
falt lieRe sich alternativ etwa mit Hilfe der
Subskalen zum Sprechen und Wortschatz
des ,Allgemeinen Deutschen Sprachtests”
(ADST) von Steinert (2011) erfassen.
SchlieBlich konnte man die Rechtschreib-
kompetenz anstatt tiber den FQ unter Zuhil-
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fenahme frei formulierter Texte auch mittels
standardisierter Tests erfassen, z. B. durch
den ,Deutschen Rechtschreibtest fiir das
dritte und vierte Schuljahr” (DERET 3-4+)
von Stock und Schneider (2008) oder den
,Salzburger Lese- und Rechtschreibtest”
(SLRT-II) von Moll und Landerl (2014). Das
von uns gewahlte Vorgehen hat jedoch den
Vorteil, Rechtschreibfertigkeiten und miind-
liche lexikalische Vielfalt wesentlich effi-
zienter und fur die Kinder sehr viel weniger
aufwandig zu ermitteln (z. B. betragt die
Durchfiihrungszeit fir den ADST je nach
Testteil 20 bis 90 Minuten, fiir den DERET
3-4+ etwa 30 Minuten). Da der FQ von
Lehrkréften in der Praxis regelmaRig zum
Einsatz kommt und ein objektives Mal} zur
Beurteilung von Fehlern darstellt, wurde er
von uns als Operationalisierung der Recht-
schreibfertigkeiten gewahlt. Der grofle Vor-
teil beim Einsatz eines Sprachtests, wie des
ADST oder des DERET 3-4+ besteht vor al-
lem darin, anhand der verfiigbaren Normta-
bellen individualstatistische Aussagen tref-
fen zu kénnen (etwa Gber den Kompetenz-
stand eines einzelnen Kindes relativ zu sei-
ner Normgruppe). Da diese Studie jedoch
gruppenstatistische Analysen vornimmt,
scheint ein hochstens mittlerer inkrementel-
ler Genauigkeitszuwachs den wesentlich
groleren Aufwand bei der Erhebung fiir die
Kinder nicht zu rechtfertigen. Mit dem ge-
wahlten Vorgehen ist es moglich, durch le-
diglich zwei Erhebungsleistungen von je-
weils maximal 30 Minuten seitens der Kin-
der alle fir die vorliegende Untersuchung
relevanten Variablen mit hinreichender Ge-
nauigkeit und einer hohen Objektivitit zu
erfassen.

Als weitere Einschrankung ist an dieser
Stelle die mangelnde Generalisierbarkeit
der Befunde in Anbetracht der kleinen und
speziellen Stichprobe zu nennen. Die teil-
nehmenden Kinder stammten allesamt aus
einer speziellen Schule und damit aus einer
ganz bestimmten geographischen Gegend.
Somit sind Schlussfolgerungen bezuglich
der Population aller Kinder aus 3. und 4.
Klassen mit Vorsicht zu genielen.

In der vorliegenden Studie wurden drei
unabhangige Variablen ins Blickfeld ge-
nommen, um die Textqualitat vorauszusa-
gen. Dies geschah auf der Basis einer aus-
fuhrlichen Literaturrecherche bzw. zahlrei-
cher Hinweise in einschlagigen Texten, in
denen immer wieder entsprechende Zu-
sammenhange postuliert werden. Allerdings
ist anzunehmen, dass auch noch andere
Faktoren Auswirkungen auf die Qualitdt
von Aufsitzen ausiiben, die Madchen und
Jungen am Ende ihrer Grundschulzeit ver-
fassen. Offenbar handelt es sich beim Zu-
sammenspiel der Variablen, welche die
Qualitat von Geschichten bedingen, um ein
komplexes Gefiige, in dem sich die einzel-
nen Elemente gegenseitig beeinflussen. Wie
gesagt scheint die Rechtschreibkompetenz
in diesem Kontext nicht allzu bedeutsam zu
sein. Diese Aussage gilt allerdings nur dann,
wenn man die orthographischen Fehler ge-
meinsam mit der Anzahl der geschriebenen
Worter betrachtet. Vor dem Hintergrund
dieser Komplexitat ist davon auszugehen,
dass hier noch weitere (und von uns nicht
berticksichtigte) Variablen eine Rolle spie-
len.

Praktische Implikationen

Schiilerinnen und Schiiler darin zu férdern,
qualitativ hochwertige Kommentare, Be-
richte, Reportagen, Erzdhlungen und andere
Schreibergebnisse verfassen zu koénnen,
wird im Unterricht oftmals vernachlassigt,
da sich Lehrkréfte mit der Vermittlung die-
ser komplexen Kompetenz tberfordert fiih-
len (Griinke & Leonard-Zabel, 2015; Troia
& Graham, 2003). Dieser Eindruck der
Uberforderung resultiert oftmals aus der
falschlichen Annahme, dass entsprechende
Ansdtze stets den gesamten Prozess der
Textproduktion im Auge behalten mssten.
Allerdings sollten Interventionen, die zur
Verbesserung der Schreibfahigkeit dienen,
immer an Teilfertigkeiten des Gesamten an-
setzen und nicht an allen Grundfertigkeiten
zeitgleich arbeiten (Ise, Engel & Schulte-
Korne, 2012).
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Es gibt, wie beschrieben, eine Vielzahl
von Faktoren bzw. von Vorlauferkompe-
tenzen, welche die Fahigkeit des Verfas-
sens von qualitativ hochwertigen Ge-
schichten beeinflussen. Zu den in dieser
Studie untersuchten Variablen (Schreibfliis-
sigkeit, Breite des Wortschatzes und ortho-
graphische Richtigkeit), kommt hochst-
wahrscheinlich noch eine Vielzahl weiterer
Merkmale hinzu, die hier keine Beriick-
sichtigung finden konnten. Es ist anzuneh-
men, dass letztendlich das Zusammenspiel
vieler verschiedener Facetten die Qualitat
der Geschichten von Schilerinnen und
Schiillern bestimmt. Nicht jede Variable
nimmt dabei aber in gleichem MafRe Ein-
fluss auf die Gute der Texte. So konnte ge-
zeigt werden, dass vor allem die Linge zu
einer hoheren Qualitat des Geschriebenen
beizutragen scheint. Laut Grabowski, Be-
cker-Mrotzek, Knopp, Jost und Weinzierl
(2014) trifft dies insbesondere bei Fiinft- bis
Neuntklasslerinnen und -klasslern zu. Kon-
sequenterweise muss ein wichtiges Ziel
von Schreibforderung wahrend dieser Ent-
wicklungsphase darin bestehen, die Pro-
duktivitat der Madchen und Jungen zu stei-
gern.

Gemal der Metaanalyse von Rogers und
Graham (2008) sind die Ansdtze des Goal
Settings for Productivity, des Reinforce-
ments und der Prewriting Activities beson-
ders dazu geeignet, Schiilerinnen und Schi-
ler zum Verfassen relativ langer Texte zu
animieren. Durch eine Zielformulierung vor
dem Schreiben (Goal Setting for Productivi-
ty), die durch die Lehrkraft oder die Kinder
bzw. Jugendlichen selbst vorgenommen
wird, fiihlen sich die Madchen und Jungen
meist dazu motiviert, vergleichsweise aus-
fuhrliche Geschichten zu produzieren. Ziel-
setzungen beziehen sich hierbei entweder
auf eine bestimmte Anzahl an Wartern oder
auf die Vorgabe, beim ndchsten Mal mehr
zu schreiben als beim letzten. Die Wirk-
samkeit dieser Ansdtze wird u. a. dadurch
erhoht, indem die Kinder oder Jugendlichen
ein unmittelbares Feedback dartiber erhal-
ten, ob das Ziel erreicht wurde (ebd.).

Eine zusatzliche Steigerung der Effektivi-
tat lasst sich tiber Reinforcements (also tber
Belohnungen) erwirken, die Schiilerinnen
und Schiiler nach dem Erreichen einer Etap-
pe erhalten. Die Palette an verbalen und
materiellen Verstarkern ist hierbei ausge-
sprochen breit (Griinke & Coeppicus, 2017;
Linderkamp, 2014). Eine zusatzliche MaR-
nahme zur Steigerung der Schreibmotivati-
on stellt das Finden von geeigneten Mog-
lichkeiten dar, die jeweils beste Leistung ei-
nes Kindes oder Jugendlichen zu operatio-
nalisieren (etwa tber die Anzahl der korrek-
ten Wortsequenzen) und an irgendeiner
prominenten Stelle zur Schau zu stellen (z.
B. auf einer Karteikarte in einem Sichtfens-
ter einer hdufig verwendeten Arbeitsmappe
[Griinke, Sperling & Burke, 2017]).

SchlieBlich konnen auch Prewriting
Activities dazu beitragen, die Textlange zu
erhohen. Hierzu gehoren alle MaBnahmen,
die zur Planung einer Geschichte eingesetzt
werden, bevor der Prozess des Translatings
(also der Uberfiihrung von Gedanken in ei-
nen Text) geschieht. Als wichtigste Beispie-
le lassen sich in diesem Kontext alle Arten
von Graphic Organizern (wie zum Beispiel
Geschichtenkarten) nennen, die dabei hel-
fen, die Ideen vor dem Schreiben zu struk-
turieren, um letztendlich besser geplante
und zumeist auch langere Texte zu verfas-
sen (Griinke, Wilbert, Tsiriotakis & Agirre-
goikoa, 2017).

Als weniger wichtig fiir die Verbesse-
rung der Textqualitat sind die Variablen der
lexikalischen Vielfalt und des Fehleranteils
einzuordnen. Aber auch sie sollten als zu
fordernde Elemente nicht auller Acht gelas-
sen werden. Die Breite des Wortschatzes
lasst sich tber kurze, aber regelmafige Vo-
kabeltrainings erweitern (Solis, Sammacca,
Barth & Roberts, 2017). Dazu bietet sich
laut Green, Stockhom, Cearley und Shef-
field-Anderson (2015) vor allem fir schwa-
chere Lernende die direkte Vokabelinstruk-
tion an. Hierbei werden den Schiilerinnen
und Schiilern unbekannte Vokabeln prasen-
tiert und durch ein von der Lehrkraft gesteu-
ertes Vorgehen mit Hilfe von Modellierung
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und Eintibung, deren Definitionen, Bedeu-
tungen im Kontext und sinnvollen Anwen-
dungen vermittelt (ebd.; Lebens & Lauth,
2014). Zusatzlich zur Erweiterung des
Wortschatzes kann der Fehleranteil in Schii-
lertexten durch spezielle Rechtschreibtrai-
nings minimiert werden. Die Ergebnisse der
Metaanalyse von Ise, Engel und Schulte-
Korne (2012) weisen darauf hin, dass aus
der Vielzahl bereits bestehender Program-
me fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Recht-
schreibschwierigkeiten speziell solche Trai-
nings geeignet sind, die konkret an den vor-
handenen Schwierigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler ansetzen (also symptom-
orientiert arbeiten) und die einen Zeitraum
von mindestens 20 Wochen umfassen.

Ausblick

In weiterfiihrenden Forschungsarbeiten soll-
te versucht werden, die Befunde aus der
vorliegenden Studie auf verschiedene Wei-
se zu untermauern. Wie bereits angespro-
chen gibt es diverse Moglichkeiten, die von
uns ins Auge gefassten Variablen (Textqua-
litat, Schreibflissigkeit, miindliche lexikali-
sche Vielfalt und Rechtschreibkompetenz)
zu operationalisieren bzw. diagnostisch zu
erfassen. Die hier zu Tage geforderten Be-
funde sollten sich auch bei einer Umset-
zung des Prinzips der multimodalen Kon-
vergenz (siehe Fah & Fischer, 1998) immer
wieder beobachten lassen. AuBerdem ist
die Auswahl unserer unabhingigen Varia-
blen zu tiberdenken. Textqualitat ist ganz
offenbar das Resultat eines sehr komplexen
Zusammenwirkens verschiedener Faktoren.
Es ware vermessen, davon auszugehen, mit
der Schreibflissigkeit, der Breite des miind-
lichen Wortschatzes und der orthographi-
schen Kompetenz alle Facetten berticksich-
tigt zu haben, die in diesem interaktionalen
Prozess eine nennenswerte Rolle spielen.
SchlieBlich gilt es, die hier prasentierten Be-
funde nicht nur mit anderen Formen der
Operationalisierung der unabhangigen Va-
riablen (bzw. anderen unabhdngigen Varia-
blen) zu replizieren, sondern ihre Validitat

auch mit verschiedenen Stichproben, ver-
schiedenen Untersuchungsdesigns und ver-
schiedenen Textgattungen zu tberprifen.

In Anbetracht der hohen Anzahl an
Schiilerinnen und Schilern mit expressiven
Schreibstorungen steht die Sonderpadago-
gik als empirische Disziplin in der Verant-
wortung, Ansatzpunkte fir die Verbesse-
rung der Inklusionschancen der Betroffenen
in einer Welt zu finden, in der schriftliche
Kommunikation allgegenwdrtig ist. Die vor-
liegende Studie liefert hierzu einen beschei-
denen Beitrag. Allerdings bleibt die Not-
wendigkeit fir mehr Forschungsarbeiten zu
diesem Themenkomplex hiervon unbe-
rihrt.
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