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Ein standardisiertes Testverfahren flir
die Klassenstufen 4-9 in der Entwicklung
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Christian Rietz* & Alfred Schabmann’
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Zusammenfassung

Kinder und Jugendliche mit mangelnder Schreibkompetenz sind in ihrer gesellschaftlichen Teil-
habe beeintrachtigt. Daher ist eine moglichst friihe Férderung dieser nétig. Eine valide und re-
liable Diagnostik ist hierfiir unabdingbar. Zurzeit existiert jedoch im deutschen Sprachraum
kein Diagnoseverfahren zur Schreibkompetenz, das theoretisch fundiert, psychometrisch ab-
gesichert und in der schulischen Praxis anwendbar ist. Der vorliegende Beitrag will in einem
ersten Ansatz zeigen, wie diese Liicke geschlossen werden konnte. Es wird die Entwicklung ei-
nes Testverfahrens vorgestellt, welches auf Basis eines Modells des Schreibprozesses entwickelt
wurde und verschiedene theoretische Ansdtze berlicksichtigt. Neuartig ist, dass mit dem Ver-
fahren der Versuch unternommen wird, fiir den Schreibprozess wichtige Einzelkompetenzen
explizit zu testen. Am Beispiel einer Subskala wird die Vorgehensweise erldutert. Erste Ergeb-
nisse zu den psychometrischen Eigenschaften dieser Skala (basierend auf einem Sample von N=
541 Kindern und Jugendlichen der 4. bis 9. Klassenstufe) werden berichtet.

Schliisselworter: Schreibtest, Schreibkompetenz, Schiilertexte, Forderdiagnostik

Measuring writing literacy. The development of a standardized test
for grade 4to 9

Abstract

Children and adolescents with poor writing skills have difficulties participating in society, which
is why they need to receive support as early as possible. This requires a valid and reliable dia-
gnostic procedure. However, no theoretically-grounded, psychometrically-sound diagnostic
procedure for writing skills that can be applied in school-based practice currently exists for the
German-speaking countries. The present research makes an initial attempt to close this gap. We
present a testing procedure developed on the basis of a model of the writing process that takes
various theoretical approaches into account. What is novel is our attempt to explicitly test indi-
vidual competences that are important for the writing process. We demonstrate our approach
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using one sub-scale as an example, and report initial results on the psychometric properties of
this scale (based on a sample of N = 541 children and adolescents in Grades 4 through 9).

Keywords: Test of Written-Composition, Writing Literacy, Students” Writings

Die Schreibkompetenz ist eine der wich-
tigsten Schlisselkompetenzen zur Teilhabe
in der Gesellschaft (Becker-Mrotzek, 2014;
MacArthur, Graham & Fitzgerald, 2016).
Unter Schreibkompetenz wird die Fahigkeit
zur Produktion von Texten, die auf eine ent-
sprechende Zielgruppe (Adressat*innen)
ausgerichtet sind, verstanden (Knowledge
transforming; Becker-Mrotzek & Schindler,
2007; Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes,
2012). Je nach Textfunktion ist die Zielset-
zung dabei, entweder prézise zu informie-
ren, Uberzeugend zu argumentieren oder
Sprache &sthetisch ansprechend und kreativ
einzusetzen (Harsch, Neumann, Lehmann
& Schroder, 2007). Die Schreibkompetenz
stellt sowohl im schulischen als auch im
beruflichen Kontext eine der wichtigsten
Erfolgsdeterminanten dar (Crossley & Mc-
Namara, 2016; UNESCO, 2013). Im Schul-
kontext hilft das Schreiben, neue Kontexte
und Lernobjekte strukturierend zu vernet-
zen (Linnemann & Stephany, 2014), wo-
durch Lerninhalte besser verinnerlicht wer-
den (Farnan & Fearn, 2008; Pohl & Steinhoff,
2010; Shanahan, 2006a). Zudem erfordern
Leistungsiiberpriifungen haufig die Produk-
tion eines Textes (MacArthur et al., 2016).
Auch im Beruf erfolgt ein groRer Teil der
Kommunikation schriftlich  (z.B. Kun-
den-Mails, Briefwechsel, Anweisungen in
schriftlicher Form etc.; MacArthur et al.,
2016). Dies gilt auch fiir Berufe, die keine
hohere Schulausbildung erfordern (Mikule-
cky & Kirkley, 1998) und auch im Feld der
Sonderpddagogik. So zeigten etwa Bach,
Schmidt, Schabmann und van Kroll (2016),
dass ein bis drei Viertel der in Ausbildung
befindlichen Personen mit Lernstorungen
angehalten sind, in ihrem Beruf zumindest

kurze Texte zu verfassen (siehe auch: Anfor-
derungskatalog der Bundesagentur fir Ar-
beit, 2006).

Aus den genannten Griinden sollte die
Vermittlung und Forderung der Schreib-
kompetenz Basisziel aller schulischen Bil-
dungsginge sein. Lehrpersonen sollten
Schreibkompetenzen zielgerichtet vermit-
teln kénnen. Dariiber hinaus sollten Schii-
ler*innen mit Schwierigkeiten beim Schrei-
ben durch den Einsatz von evidenzbasierten
FordermaBnahmen unterstiitzt werden, da
nur so eine langfristige Benachteiligung ver-
hindert werden kann. Voraussetzung dafur
ist, dass Lehrpersonen in der Lage sind, die
Schreibkompetenzen ihrer Schiiler*innen
forderorientiert und addquat zu beurteilen.
Dies wiederum setzt einheitliche Bewer-
tungsmalistabe voraus, die im schulischen
Kontext bislang nicht existieren (Hennes,
Schmidt, Schabmann & Rietz, 2017). Zu-
meist wird die Schreibkompetenz in der
Schule anhand eines ldngeren Textes erho-
ben und global (als Gesamturteil tGber den
Text) bewertet. Schreibkompetenz wird also
tber die Messung der Textqualitdt bestimmt
(Feenstra, 2014; Philipp, 2015).

Dieses Vorgehen ist jedoch aus zwei
Grinden nicht unproblematisch. Erstens
zeigen Studien, dass globale Bewertungen
durch Lehrpersonen meist durch Vergleichs-
prozesse zwischen den zu bewertenden
Texten einer Gruppe (Klasse) zustande kom-
men, die den Referenzrahmen fiir die Be-
wertung darstellt (Madelain & Wheldall,
2005; Pohlmann & Médller 2007; Schrader,
2006). Dies flihrt zu einer geringen Konsis-
tenz, sobald dieser Bezugsrahmen experi-
mentell aufgehoben wird und Lehrkrifte
Jfremde” Texte beurteilen sollen. Urteile zu
ein und demselben Text unterscheiden sich
unter diesen Bedingungen stark voneinan-
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der (Birkel & Birkel, 2002). Somit ist eine
eindeutige und objektive Identifikation von
Schiiler*innen mit Forderbedarf nicht
moglich. Die/der gleiche Schiiler*in kann
bei einer Lehrkraft als ,forderbedurftig” gel-
ten, bei der anderen nicht.

Ein weiteres Problem der beschriebenen
Vorgangsweise ist, dass die Bewertung der
Schreibkompetenz auf Basis des Schreib-
produkts nur bedingt Aussagen dariiber er-
laubt, welche speziellen Teilkompetenzen
des Schreibens zu einem nicht addquaten
Text im Sinne der obigen Definition gefthrt
haben. Zum Beispiel bleibt die Frage unbe-
antwortet, ob ein(e) Schreiber*in beim Ver-
fassen eines Textes (bspw. Anleitungstext)
nicht in der Lage war, wichtige Informatio-
nen als solche zu identifizieren, oder ob es
ihr/ihm nicht gelungen ist, sich in die Rolle
der unwissenden Lesenden hineinzuverset-
zen, oder ob das Problem darin besteht,
dass er/sie die Aufgabenstellung nicht ver-
standen hat und so keine entsprechende
Zielsetzung vornehmen konnte. In allen
Fallen wird das Geschriebene nicht nach-
vollziehbar (funktionsuntiichtig) sein. Aus
diesem Grund ist es fir eine forderorientier-
te Diagnostik notwendig, neben dem ,Ge-
samtbild” des Textes die unterschiedlichen
Komponenten der Schreibkompetenz selbst
zu messen und beurteilen zu kdnnen.

Erste Ansatzpunkte zur addquaten Erfas-
sung der Schreibkompetenz bieten standar-
disierte Testverfahren. Aus der internationa-
len Literatur sind verschiedene Verfahren
bekannt. Haufig sind sie in globalere Schul-
leistungstests eingebettet (wie z.B. im Kauf-
mann Test of Educational Achievement;
Kaufman & Kaufman, 2005) und erheben
Schreibkompetenz zusatzlich zu weiteren
Fahigkeiten wie Lesen und Rechnen. Tat-
sachlich erfasst werden im Rahmen dieser
Verfahren jedoch lediglich die Rechtschrei-
bung und die Interpunktion, zum Teil auch
graphomotorische Fahigkeiten. Die Textpro-
duktion spielt im Rahmen dieser Verfahren
keine Rolle. Einen Schritt in die Richtung
der tatsachlichen Beurteilung einzelner Teil-
komponenten der Schreibkompetenz stellt

der Test of Written Language (TOWL; Ha-
mill & Larsen, 2009) dar. Im TOWL werden
Aufgaben zu Wortschatz, Rechtschreibung,
Interpunktion sowie zur Herstellung von
Kohésion/lokaler Kohdrenz als Erganzung
zu einer Langtextaufgabe vorgegeben. Der
TOWL misst somit zum Grol’teil nur sehr
basale Fihigkeiten des Schreibens, die eher
bei Schiiler*innen im Grundschulalter rele-
vant sind, die tber eine geringe Schreiber-
fahrung verfligen (z.B. Bereiter & Scardama-
lia, 1987; Graham & Harris, 2010; Sturm &
Weder, 2016). Aullerdem bleiben die Sub-
tests zu den einzelnen Dimensionen der
Schreibkompetenz im TOWL alle auf Wort-
oder Satzebene. Hierarchiehthere Fahig-
keiten, die zur Etablierung globaler Textko-
harenz notig sind, werden nur marginal bei
der Langtextaufgabe anhand von textmus-
tertypischen Vorgaben erfasst bzw. bewer-
tet.

In diesem Aufsatz wird ein neues Verfahren
zur Messung der Schreibkompetenz zur
Diskussion gestellt. Prasentiert werden
grundlegende Ansdtze zur Entwicklung ei-
nes (forderdiagnostischen) Verfahrens, das
den genannten Bedarfen zur Diagnostik der
Schreibkompetenz gerecht werden soll.
Grundidee des Instruments ist es, modell-
orientiert Teilkomponenten zur Messung
der Schreibkompetenz heranzuziehen. Das
Verfahren bezieht sich schwerpunktmaRig
auf informierende Texte, da diese entspre-
chend den Lehrpldnen in der adressierten
Altersgruppe (4. — 9. Jahrgangsstufe) be-
kannte Textsorten beinhalten, die tber die
Spanne der Jahrgangsstufen hinweg durch-
gangig relevant sind (Becker-Mrotzek &
Béttcher, 2012). Die Altersgruppe wurde
gewadhlt, da nach den Modellen zur Ent-
wicklung der Schreibkompetenz ab dem 4.
Schuljahr davon auszugehen ist, dass basa-
le Fahigkeiten grundlegend erworben sind
und Schreiber*innen die kommunikative
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Funktion der Textproduktion funktional
nutzen konnen (Bereiter, 1980; Bereiter &
Scardamalia, 1987). Zusatzlich stellt der
Wechsel von der Grundschule in die wei-
terfihrenden Schulen einen wichtigen
Ubergang in der schulischen Entwicklung
dar. In weiterflihrenden Schulen werden
schriftliche Prifungsformate zunehmend re-
levant, und die Schreibkompetenz spielt in
verschiedenen Schulfachern eine entschei-
dende Rolle. Zudem stellt das Ende der Se-
kundarstufe | fiir einen Teil der Schiiler*in-
nen das Ende der schulischen Laufbahn dar.
Speziell im sonderpddagogischen Feld
konnte eine Erhebung der Textkompetenz
Hinweise fiir eine notige (zusatzliche) For-
derung geben.

In der Forschung wurden verschiedene Mo-
dellvorstellungen zum Schreiben entwi-
ckelt. Grob voneinander unterscheiden
kann man Entwicklungsmodelle, in denen
Phasen der Schreibentwicklung postuliert
werden (z.B. Bereiter & Scardamalia, 1987),
Prozessmodelle und kognitive Modelle
(Alamargot & Chanquoy, 2001; Becker-
Mrotzek & Bottcher, 2006). Prozessmodelle
beschreiben den Prozess der Textentstehung
selber, wéhrend kognitive Modelle den/die
Schreiber*in und deren/dessen Kognitionen
in den Mittelpunkt stellen (Jakobs & Perrin,
2014). Die beiden letzten sind fur die vor-
liegende Arbeit von besonderer Relevanz,
da die (kognitiven) Komponenten des
Schreibprozesses moglichst differenziert er-
fasst werden sollen.

Das hier vorgestellte Basismodell fir die
Testentwicklung beruht auf dem Prozess-
modell von Hayes und Flower (1980) und
dem darauf aufbauenden kognitiven Modell
von Hayes (2012). Das hieraus entstandene
Basismodell fiir die Testkonstruktion haben
wir mit dem Begriff Konvergenzmodell (KM)
bezeichnet, da es die Uber-/Bearbeitung
von vorldufigen Texten oder Schreibideen
hin zu einem ,optimalen” Text in den Mit-
telpunkt riickt.

Im KM wird der Schreibprozess als eine
iterative Abfolge von Planung und Uberset-
zung (das eigentliche Schreiben) gesehen.
,Triebfeder” dieses Prozesses ist die standi-
ge Uber-/Bearbeitung des Plans und/oder
der Ubersetzung auf Basis des (noch nicht
perfekten) bisherigen Textes (Dam-Jensen &
Heine, 2013). Planung, Ubersetzung und
Uber-/Bearbeitung werden von drei kogniti-
ven Instanzen auf einer Metaebene kontrol-
liert und koordiniert. Die Benennungen und
die Funktionsweisen dieser Instanzen wur-
den aus dem Modell von Hayes (1980,
2012) Gbernommen.

Die oberste Instanz ist der Evaluator, der
zwei ihm untergeordnete Instanzen (Propo-
ser und Translator) Gberwacht und diese
hinsichtlich der Gesamtzielsetzung des Tex-
tes steuert. Der Proposer ist die primar krea-
tive Instanz im Schreibprozess. Er liefert ei-
nen im lIdealfall auf Ziel und Adressat
abgestimmten ,Vorschlag” fiir den Inhalt
und die Grobstruktur des Textes (als vorldu-
figer Schreibplan). Hierzu berticksichtigt er
Informationen (z.B. iiber den Rezipienten)
aus dem Langzeitgedachtnis der Schreibe-
rin/des Schreibers und aus der Schreibum-
gebung (Hayes & Flower, 1980). Der ent-
standene Schreibplan kann in dieser ersten
Arbeitsschleife durchaus noch unscharf
(,fuzzy”; vgl. Dam-Jensen & Heine, 2013)
sein (z.B. erste unklare Ideen, Halbsitze
etc.). Beim Schreiben kann dann immer
wieder auf den Proposer zurilickgegriffen
werden, was eine standige Konkretisierung
des vorldufigen Schreibplans nach sich
zieht.

Der Translator steuert den Ubersetzungs-
prozess. Er ibersetzt die Elemente des Plans
in konventionelle (Schrift-)Sprache. So ent-
steht ein (vorldufiger) Text, der sichtbares Er-
gebnis der Planung und konkrete Basis fur
eine (erste oder weitere) Uberarbeitungs-
schleife(n) ist.

Der Evaluator tberprift die vorldufigen
Schreibprozesse und initiiert gegebenen-
falls die Uberarbeitung (des Plans oder des
Textes). Anderungen stehen in Wechselwir-
kung: Verdnderte Textteile konnen neue Pla-
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Abbildung 1: Konvergenzmodell: Theoretisches Basismodell der Textkonstruktion

nungsprozesse nach sich ziehen und um-
gekehrt (MacArthur & Graham, 2016).
Abgeschlossen ist der lIterationsprozess
dann, wenn die/der Schreiber*in keine Ver-
anderungsnotwendigkeit mehr sieht (wobei
sich der/die Schreiber*in auch mit einer
vorlaufigen Fassung zufriedengeben kann).

Textkompetenz im engeren Sinn: Die
Umwandlung von Ideen in Text erfolgt auf
Basis einzelner (kleinteiliger) Arbeitsschrit-
te. Ergdnzend zu den Komponenten des
Schreibprozessmodells und des kognitiven
Modells finden sich im KM daher zusatzlich
konkrete Kompetenzen, auf die die/der
Schreiber*in zuriickgreift, um einen funkti-
onstiichtigen Text zu produzieren. Wir be-

zeichnen sie vorldufig als Textkompetenz
im engeren Sinn (TK), im Gegensatz zur
Schreibkompetenz, die die abstrakten Pro-
zessvariablen umfasst (s. Abb. 1). Auf der
Ebene der TK erhebt das Modell (noch) kei-
nen Anspruch auf Vollstindigkeit. Es stellt
jedoch einen ersten Versuch dar, in der Lite-
ratur (Becker-Mrotzek, 2014; Becker-Mrot-
zek, Grabowski, Joost, Knopp & Linne-
mann, 2014; Becker-Mrotzek & Schindler,
2007; Knopp, Joost, Nachtwei, Becker-Mrot-
zek & Grabowski, 2012; Knopp, Becker-
Mrotzek & Grabowski, 2013; Knopp, Jost,
Linnemann & Becker-Mrotzek 2014; Kruse,
Reichardt, Herrmann, Heinzel & Lipowsky,
2012; Nussbaumer, 1991) hadufig diskutierte
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Komponenten der Schreibkompetenz auf
Textebene in das Modell einzuordnen. In
diesem Artikel beschranken wir uns bei der
Darstellung darauf, die Teilkomponenten
im Kontext informierender Texte zu definie-
ren. Diese Einschrankung liegt darin be-
griindet, dass sich das Forschungsvorhaben
der Testentwicklung schwerpunktméaRig auf
diese Textgattung bezieht. Im Modell wer-
den unter TK folgende Kompetenzen ver-
standen:

* Adressat*innenorientierung:  Aufgrund
der raumlichen und zeitlichen Trennung
von Produzent und Rezipient (zerdehnte
Kommunikation; Ehlich, 1983) missen
Texte optimal auf die Bedirfnisse der/
des Rezipient*innen ausgerichtet sein
(Becker-Mrotzek & Schindler, 2007).
Kompetente Schreiber*innen missen in
der Lage sein, den Text so zu gestalten,
dass er dem Informationsstand, den kog-
nitiven sowie den sprachlichen Fahig-
keiten der/des Adressat*innen entspricht
(Becker-Mrotzek et al., 2014). Der Ad-
ressat*innenorientierung kommt im Mo-
dell eine Ubergeordnete Funktion als
Grundlage der weiteren Komponenten
zu (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007).

e Informationslogistik: Hierunter wird die
Fahigkeit zur Auswahl und Ordnung von
Informationen verstanden'. Nur ein Teil
aller méglichen im Proposer generierten
Informationen ist fiir den jeweiligen Re-
zipienten relevant (Hayes & Flower,
1980), es muss also ein Auswahlprozess
stattfinden, und die Informationen mus-
sen in einer sinnvollen Reihenfolge an-
gefihrt werden (z.B. Schnotz, 2006).

o Textmusterorientierung: Ubersetzungs-
prozesse, die entlang festgelegter Kon-
ventionen (bspw. typische Gliederungen
oder Formulierungen) verlaufen, fiihren
i.A. zu leichter verstandlichen Texten als
solche, die diese sog. Textmuster nicht
beriicksichtigen  (Heinemann, 2000;
Knopp et al., 2014; Sandig, 1997). Das

Wissen um solche Textmuster sowie de-
ren Ausnutzung beim Schreiben ist da-
her als Teilkomponente in das KM auf-
genommen.

e Kohdrenzstiftung: Textlbergreifend zei-
gen sich gelungene Planungs- und Uber-
setzungsprozesse darin, dass Schrei-
bende Koharenz etablieren, d.h. einen
schllssigen Text produzieren. Hierzu
konnen Schreiber*innen verschiedene
koharenzstiftende Mittel einsetzen. Man
unterscheidet lokale Koharenz auf Satz-
ebene (Verwendung von passenden
Konnektoren, Rekurrenz oder Referen-
zen) von globaler Kohdrenz auf Ebene
des Gesamttextes im Sinne semantischer
Verknlpfungen oder globaler Strukturie-
rungsmerkmale (Uberschriften, Einriick-
ungen etc; z.B. Averintseva-Klisch,
2013).

Aus dem KM wird klar, dass Textproduktion
auf verschiedenen Ebenen erfasst werden
kann, namlich auf der Ebene der Schreib-
kompetenz im Sinne von Hayes und Flower
(1980) bzw. Hayes (2012), sowie auf der
Ebene der im Modell ausgewiesenen TK im
engeren Sinn. Im angestrebten Verfahren
steht der Zugang Uber die TK im engeren
Sinne im Fokus. Dieser Ansatz erscheint
deshalb geeignet, weil lber die TK ein
klarer Rahmen fiir die Diagnostik und For-
derung gegeben ist. So konnen férderdiag-
nostische Fragestellungen prézise und Inter-
ventionen konkret abgestimmt werden (z.B.
etwa das Einliben von Konnektoren, die Be-
ricksichtigung des Rezipienten etc.). Bis-
lang wurden folgende Aufgaben zur Mes-
sung der TK entwickelt (Tabelle 1).

Wie in Tabelle 1 erkennbar, werden ver-
schiedene erhebungsmethodische Zugénge
genutzt, um die unterschiedlichen Facetten
der Teildimensionen der TK zu erfassen.
Das Verfahren erhebt vorderhand nicht den

' Der Begriff “Information” wird hier synonym mit dem urspriinglichen Begriff der “Idee” (Hayes & Flower,
1980) verwendet. Ideen lassen sich jedoch letztlich als eine geordnete (nicht notwendigerweise lineare)

Abfolge von Informationen beschreiben.
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Tabelle 1: Bisher entwickelte Aufgaben des Schreibtests

Teildimension

Aufgabe(n)

Gemessene Teilkompetenz

Adressaten-
orientierung

Bauanleitung fiir eine Person mit
verbundenen Augen schreiben

Berticksichtigung der Situation des
Adressat*innen (z.B. keine Farben
benennen)

Informations-

Aus einem Set an vorgegebenen

Hierarchisierung der Information,

orientierung

logistik Informationen die jeweils wichtigste Auswahl anhand der Relevanz
Information identifizieren
Bauanleitung schreiben Strukturierung von Informationen
(unter Berticksichtigung eines
unwissenden Adressaten).
Unwichtige Hypertextverkniipfungen Unterscheidung von wichtigen und
streichen, wichtige erkennen unwichtigen Informationen
Kohédrenz- Auswahl von passenden Konnektoren | Einsatz von Konnektoren auf
stiftung (Liickensatz) Satzebene (rezeptiv)
Freies Einsetzen von moglichen Konnek- | Analog oben (produktiv)
toren in den gleichen Liickensatz
Texte mit mangelnder Koharenz Herstellung von Kohédrenz bzw.
erkennen Erkennen von Inkoharenzen (trotz
augenscheinlicher Kohdsion auf
Textoberfliche)
Liicke in einem Text auf Basis vorgege- | Semantische Kohdrenz auf
bener Méglichkeiten kohdrent schlieBen | Textebene produktiv herstellen
Liicke in einem Text ohne vorgegebene | Semantische Kohdrenz auf
Maoglichkeiten kohdrent zu schlieBen Textebene produktiv herstellen
,Stilbliiten” erkennen und durch die Kompetenz im Erkennen von
Neuanordnung der vorliegenden Sétze | (falschen) Bezligen
auflésen
Falsche Bezlige erkennen und durch am | Analog oben (starker produktiv)
Text vorgenommene Umformulierungen
auflgsen
In einem ldngeren FliefStext Anaphern/ | Kompetenz im Umgang mit
Referenzen zu einem zu Beginn Anaphern/Referenzen
benannten Referenten zu identifizieren
Textmuster- Textbausteine dem passenden Textmus- | Kompetenz im Umgang mit

ter zuordnen

testmusterspezifischen Formulie-
rungen

Sprachliche Formulierungen entspre-
chend Textmuster

Analog oben (produktiv)

Anspruch, die einzelnen Dimensionen vol-
lig Uiberschneidungsfrei und vollstandig zu
erfassen. Komponenten, die entwicklungs-
bedingt als Voraussetzung fiir die Schreib-
kompetenz angesehen werden konnen (z.B.
Rechtschreibung oder kognitive Faktoren),
werden nicht erfasst. Fir sie existieren be-
reits entsprechende psychometrische Ver-
fahren.

Erste Analysen zu den psycho-
metrischen Eigenschaften einer
Skala zur Dimension Informati-
onslogistik (Subkategorie ad-
aquate Informationsdichte)

Im Folgenden wird beispielhaft an einer
Skala zur Informationslogistik (addquate In-
formationsdichte) dargestellt, wie die Ein-
zelaufgaben grundsatzlich konstruiert sind.
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Die Skala soll messen, inwiefern die Test-
person (TP) in der Lage ist, vollstindig Infor-
mationen zu geben. Hierbei besteht die
Aufgabe darin, fir unwissende Adressat*in-
nen eine Bauanleitung zu einem Gebaude
aus handelstblichen Bauklotzen zu schrei-
ben. Insgesamt gibt es flinf Einzelaufgaben,
wobei sich die Anzahl der Bausteine und
die Komplexitdt der Gebdude steigern (flr
eine genaue Beschreibung siehe Abschnitt
,Methode”). Es werden erste Ergebnisse zur
internen Konsistenz der Skala, zur Konst-
ruktvaliditidt sowie zur Entwicklung des er-
reichten Testscores iiber verschiedene Klas-
senstufen berichtet. Es bestehen folgende

Erwartungen:

1) Interne Konsistenz und faktorielle Vali-
ditat: Angesichts der Kiirze der Skalen
wird ein (zufriedenstellendes) Cron-
bachs o von ~ .80 erwartet. Die anstei-
gende Komplexitat der Bausteingebaude
sollte sich im Testscore monoton abbil-
den. Zudem wird erwartet, dass sich die
Aufgaben durch eine gemeinsame laten-
te Dimension (,Informationsdichte”) er-
klaren lassen.

2) Konvergente und divergente Validitat:
Wichtig war es, die Aufgaben so zu
konstruieren, dass die Raumvorstellung
der TP bei der Bearbeitung keine Rolle
spielt. Es wurde darauf geachtet, dass
die rechts-links Orientierung der Steine
irrelevant war. Zudem waren alle Steine
wahrend der Bearbeitung der Schreib-
aufgabe verflighar. Entsprechend wird
eine Nullkorrelation zwischen dem Test-
score der Aufgabe und der Raumvorstel-
lung erwartet. Hingegen sind Korrelatio-
nen von Schreibaufgaben mit dem
basalen Lesen (Ahmed, Wagner & Lo-
pez, 2014), dem Wortschatz (Castillo &
Tolchinsky, 2018) dem Leseverstandnis
(Ahmed, Wagner & Lopez, 2014; Ber-
ninger et al., 2002; Shanahan, 2006b),
grammatischen Fahigkeiten (Drijbooms,
Groen & Verhoeven, 2015), dem Ar-
beitsgeddchtnis (Drijpooms, Groen &
Verhoeven, 2017; Kellog, 1996; Olive,
Kellog & Piolat, 2008) und der Exekutiv-

funktion (Drijbooms et al., 2015; Drij-
booms et al., 2017; Olive et al., 2008)
aus der Literatur bekannt. Allerdings
werden angesichts der Spezifitdt der
Aufgabe zur Informationsdichte nur ma-
ximal mittlere Korrelationen zwischen
dem Testscore und den genannten Vari-
ablen erwartet. Die Korrelation zur In-
telligenz kann aufgrund der im theoreti-
schen Teil beschriebenen Anforderungen
(z.B. Planungsprozesse) an Schreiber*in-
nen nicht ausgeschlossen werden. Es
werden daher mittlere Korrelationen
zwischen dem Testscore und der Intelli-
genz erwartet.

3) Abhingigkeit des Testscores von der
Klassenstufe: Zu erwarten ist ein Anstieg
des Testscores in allen Schwierigkeits-
stufen Gber die Klassenstufen (entspre-
chend Bereiter & Scardamalia, 1987).

Die Stichprobe besteht aus insgesamt 541
Kindern und Jugendlichen (49.4 % mann-
lich) der 4. bis 9. Klassenstufe aus Grund-
(N = 41) und Gesamtschulen in Koln und
dem Umland von KolIn. In der Gesamtgrup-
pe aller 541 Schiiler*innen sprechen 75.5%
Deutsch als Muttersprache. Die ausgewahl-
ten Schulen waren beziiglich sozio-6kono-
mischer Bedingungen moglichst homogen;
es handelte sich um Schulen in innerstadti-
schen und landlichen Randregionen von
Koln. Eine Kontrolle der sozio-6konomi-
schen Bedingungen war aus Datenschutz-
griinden in dieser ersten Untersuchung
nicht moglich. Die Erhebung fand von April
2016 bis Juni 2017 in ruhigen Rdumen an
den Schulen in Gruppentestungen statt.
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Die Aufgabe ,Verriickte Gebdude” (Infor-
mationsdichte): Zwei Aspekte waren bei
der Konstruktion der Aufgabe wesentlich.

Erstens sollten Unterschiede im Vorwissen

der Testpersonen (TP) ausgeglichen werden.

Dies ist notig, da entsprechend dem KM der

Proposer auf Vorwissen aus dem Langzeit-

gedéchtnis (LZG) des Schreibers/der Schrei-

berin zugreift und so das Vorwissen die

Messung der Schreibkompetenz beeinflusst.

Das sachliche Vorwissen wurde daher a

priori im Test vorgegebenen (s. Testaufga-

ben). AuBerdem wurde die Aufgabe so
konstruiert, dass der Adressatenkreis des zu
verfassenden Textes eindeutig benannt wur-
de und das Wissen der adressierten Person
explizit beschrieben wurde. Dieser Schritt
war notwendig, da die Informationen, die

Schreibende geben missen, stark vom Ad-

ressatenkreis des Textes abhdngen.
Testaufgaben. Konkret sollte die TP ei-

nen instruktiven Text zum Bau von , Gebau-
den” aus handelsiiblichen Bausteinen ver-
fassen (Abb. 2). Der TP lagen hierzu eine

Abbildung des Bausteingebdudes in Form

eines Fotos sowie ein Set der flr das jewei-

lige Gebdude verwendeten Bausteine vor.

Folgende Instruktion wurde gegeben:

,Du siehst auf der Abbildung ein Ge-
bdude aus Bausteinen.

1) Schau dir das Bild genau an. Baue das
Gebaude nach.

2) Uberpriife, ob du alles richtig gebaut
hast. Achte besonders auf diese Stelle:
(Markierung der explizit zu beschrei-
benden Stelle im Gebdude; siehe unten)

3) Ein Freund soll das Gebaude nachbau-
en. Er hat das Bild nicht. Schreibe ihm
eine genaue Anleitung dazu, wie er das
Gebdude auf dem Bild nachbauen
kann!”

Fur die Aufgabe ,verriickte Gebdude”
wurde ein Set von flinf Bausteingebauden
mit unterschiedlicher Komplexitat konstru-
iert. Die Konstruktion der Gebdude erfolgte
anhand folgender Prinzipien:

¢ Jedes Gebidude besteht aus Steinen, die
hinsichtlich Farbe und Form nur ge-
meinsam variieren. So besteht fir die
Schreibenden die Moglichkeit, die Stei-
ne anhand ihrer Farbe zu benennen.
Geometrische Bezeichnungen missen
nicht bekannt sein. Die Relevanz des
(mathematischen) Vorwissens wird so
reduziert.

e Die Komplexitit der Bausteingebdude
nimmt mit jeder Schwierigkeitsstufe zu.
Pro Stufe wird ein Baustein mehr ver-
baut. Dieser zusatzliche Stein erforderte
beim Schreiben eine oder mehrere neue
Instruktionen in Bezug auf seine Lage
und Position. Mit zunehmender Kom-
plexitdt erhoht sich demnach die ad-
dquate Informationsdichte.

e Daten aus Pilotversuchen in verschiede-
nen Jahrgangsstufen (4-9) zeigten, dass
die TP sehr viel implizites Wissen des
Adressaten voraussetzten und nur sehr
grobe Informationen verschriftlichten.
Aus diesem Grund enthalt in der vorlie-
genden Version jedes Gebdude mindes-
tens ein besonderes Element (kritisches
Element), dessen Position oder die Aus-
richtung im Text detaillierter als bei an-
deren Elementen beschrieben werden
missen (z.B. der hochkant gestellte
Stein in Abbildung 2).

e Fir die Fertigstellung der Aufgaben gab
es keine Zeitbeschrankung.

Scoring: Fur die Auswertung ist die Frage
leitend, ob die Informationen, die fiir den
Nachbau notwendig sind, von der TP voll-
standig gegeben wurden. Allerdings ist es
schwer, die notwendige Informationsdichte
a priori zu bestimmen, zumal manche In-
formationen durchaus verzichtbar sind (z.B.
,Stelle den Stein hochkant auf die Tischplat-
te” — ,hochkant” und ,Tischplatte” mog-
licherweise verzichtbar), andere missen
unabdingbar genannt werden. Aus diesem
Grund wurde empirisch ein Kriterienkata-
log entwickelt, der fiir jede Schwierigkeits-
stufe die unbedingt notwendigen Informati-
onen vorgibt:  Versuchspersonen (VP)
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Abbildung. 2 Beispiel einer Figur der niedrigsten (links) und der héchsten Komplexitatsstufe (Abbil-
dungen im Original farbig). Die linke Figur wird entsprechend ihrem , Weltwissen” hdufig als , Briicke”
bezeichnet. Beide Figuren enthalten explizit zu beschreibende Elemente (links: ,Briicke” mit den
Pfeilern nach oben; rechts hochkant stehender Stein).

(Studierende der Universitat zu Koln, N=
193, durchschnittliches Alter 22 Jahre,
85.5% weiblich) wurden Bauanleitungen
vorgegeben, wobei die hierin enthaltene In-
formationsdichte durch Weglassen von In-
formationen variiert wurde. Es wurde dann
jeweils gepriift, ob der Nachbau des Bau-
steingebdudes trotz geringerer Informati-
onsdichte noch méglich war. Kriterium war,
dass 80 Prozent der VP das Gebdude an-
hand der gegebenen Informationen nach-
bauen konnten. Die Anzahl der als notwen-
dig identifizierten Informationen variierte
zwischen den Komplexitdtsstufen. Sie
nahm, wie erwartet, mit steigender Komple-
xitdt zu. Auf Basis dieses Kriterienkatalogs
wurde bei der spdteren Auswertung der von
den Schiiler¥innen verfassten Texte ein
Punkt fir jede korrekt gegebene Informa-
tion vergeben und der Quotient aus von der
TP gegebenen und allen nétigen Informa-
tionen als Mal} fiir die Informationsdichte
bestimmt.

Zusatzliche Instrumente: Die sprach-
freie Intelligenz wurde mit dem Grundintel-
ligenztest (CFT 20-R; Weils, 2006) erhoben;
die Raumvorstellung mit dem Mental Rota-
tion Test (MRT; Peters, Laeng, Latham, Jack-
son, Zaiyouna & Richardson, 1995). Das

basale Lesen wurde mit dem Salzburger Le-
sescreening (SLS 2-9; Wimmer & Mayringer,
2014) erfasst, der Wortschatz mit dem
Wortschatz-Ergdnzungstest aus dem CFT
20-R (WS-R) und tiber drei Subtests (Syno-
nyme, Antonyme und Wortendungen) des
Allgemeinen Deutschen Sprachtests (ADST;
Steinert, 2011). Das Leseverstindnis mit
dem Lesegeschwindigkeits- und -verstand-
nistest (LGVT 5-12+; Schneider, Schlag-
miller & Ennemoser, 2017). Zur Messung
des (phonologischen) Arbeitsgedéchtnisses
wurde ein Test in Anlehnung an den Rea-
ding Span Test (RST; Carroll et al., 2015)
konstruiert. Hier hatten die TP die Aufgabe,
eine Serie von Sédtzen nacheinander zu le-
sen. Unmittelbar nach jedem Satz sollten
die TP beurteilen, ob der jeweilige Satz eine
richtige oder eine falsche Aussage trifft. Zu-
sdtzlich war es Aufgabe der TP, sich das je-
weils letzte Wort des Satzes zu merken. Un-
mittelbar im Anschluss an eine prasentierte
Satzserie (umfasst zwischen 2 bis 5 Satze)
sollten die TP dann die jeweils letzten Wor-
ter der prasentierten Satze entsprechend der
vorgegebenen Reihenfolge schriftlich repro-
duzieren. Zur Messung des (rdumlich-visu-
ellen) Arbeitsgedadchtnisses wurden zwei
Aufgaben in Anlehnung an Hasselhorn et
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al. (2012) eingesetzt: Im Matrizentest wur-
den auf einem 4 x 4 Raster ein schwarz-wei-
Bes Muster mit ansteigender Komplexitat fur
2-7 Sekunden (je nach Schwierigkeit) pra-
sentiert. Die TP mussten dieses Muster
nachzeichnen. Bei der Corsiblock-Aufgabe
wurden rasch nacheinander Smileys in ei-
ner unsystematischen Reihenfolge auf einer
9 x 9 Matrix prasentiert, die von den TP re-
produziert werden musste. Zur Erfassung
der zentralen Exekutive wurde der Star
Counting Test (SCT; De Jong & Das-Smaal,
1990) durchgefiihrt.

Statistische Analyse: Zur Bestimmung
der internen Konsistenz wurde Cronbachs’
o berechnet, zur Bestimmung der konver-
genten und divergenten Validitit Korrelatio-
nen mit den zusatzlich erhobenen Variab-
len, fuir die Entwicklung tiber die Zeit wurde
eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
durchgefiihrt. Die faktorielle Validitat wur-
de mittels einer konfirmatorischen Fakto-
renanalyse (berprift, wobei neben ML-
auch Bayes-Schdtzverfahren zum Einsatz
kamen.

Ergebnisse

Interne Konsistenz: Die relative Informati-
onsdichte der Texte zu den fiinf vorge-
gebenen Gebduden ist sehr gut durch eine
Dimension beschreibbar. Das entsprechen-

de Modell ist gut angepasst (x*, = 5.35; p =
.08; RMSEA = .04; CFl = .99; NFI = .98;
PPP=.49: Tab. 2). Cronbachs Alpha betragt
a =.79. Die Aufgabenschwierigkeit steigt
monoton mit den a priori festgelegten
Schwierigkeitsstufen (F, .. = 1250.8; p <
001, n2=71).

Konstruktvaliditat / divergente und kon-
vergente Validitdt: Wie erwartet korreliert
der Gesamtscore nicht mit der Raumvorstel-
lung (MRT; r = .07; p > .05). Die Korrelatio-
nen mit basalem Lesen (SLS; r = .40; p <
.01), Wortschatz (ADST Subskalen + WS-R;
r=.50; p < .01), Grammatik (ADST Sub-
skala; r = .45; p < .01), Leseverstandnis
(LGVT; r = .41; p < .01), Arbeitsgedachtnis
(Faktorenscore aus Corsiblock, Matrix und
RST; r=.03; p > .05) und zentraler Exekuti-
ve (SCT; r = .16; p < .01) sind von maximal
mittlerer GroRe. Gleiches gilt fur die Intelli-
genz (CFT; r = .42; p <.01).

Abhéngigkeit der gegebenen Informati-
onsdichte von der Klassenstufe: Erwartet
wurde ein Ansteigen der Testscores Uber die
Klassenstufen. Eine ANOVA mit dem Mess-
wiederholungsfaktor Klassenstufe ergibt ei-
nen signifikanten Effekt (F, ., = 25.5; p <
.001, np2=.19). Es kommt zu einem Anstieg
des Informationsgehalts der Instruktionen in
den hoheren Klassenstufen. Post-hoc Ana-
lysen zeigen allerdings, dass sich nur die
Klassenstufen 4 von 5-7 und 8-9, sowie 5-7
von 8-9 signifikant unterscheiden (Tab 3).

(1, 505

Tabelle 2: Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Dimensionalitit der Aufgabe , Ver-

riickte Gebdude”

Schitzung (S.E.) 95% ClI Schiefe | Exzess sstjl?;’zﬁdnl'g' rel. ID
Gebaude 1 1 .53 .82
Gebaude 2 1.43 (0.006) [1.20, 1.75] 0.63 0.88 73 .59
Gebdude 3 1.03 (0.004) [0.84, 1.28] 0.72 1.47 .60 .57
Gebdude 4 1.30 (0.006) [1.07, 1.56] 0.73 1.06 .72 .50
Gebiude 5 1.16 (0.005) [0.95, 1.42] 0.55 0.61 .68 43

Verwendung von Bayes und ML-Schitzer. Letzte Spalte: Mittelwert der relativen Informationsdichte (rel. ID)

fur die jeweilige Aufgabe
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Tabelle 3: Unterschiede in der Aufgabe , Verriickte Gebaude” in Abhangigkeit von der Klassenstufe

95 %-Konfidenzintervall
Jahrgang N M SE Untergrenze Obergrenze
42 41 .36 .02 31 A1
5P 130 51 .01 49 .54
6° 153 .53 .01 .50 .55
7P 117 .56 .01 .53 .59
8¢ 66 .63 .02 .60 .67
9¢ 35 71 .03 .65 .76

gleiche Indizi bezeichnen homogene Subgruppen bei a = 5%

Diskussion

Die vorliegende Arbeit beschreibt die Ent-
wicklung eines férderdiagnostisch orientier-
ten Verfahrens zur Erfassung der Text(pro-
duktions)kompetenz fiir den deutschen
Sprachraum. Der Ansatz verbindet zwei
wichtige theoretische Modelle der Schreib-
forschung (Hayes & Flower, 1980; Hayes
2012) und ergdnzt sie um Aspekte der Text-
kompetenz (im engeren Sinne). Hierbei
handelt es sich um Fahigkeiten, die fiir kon-
krete Schreibaufgaben relevant sind.

Der Ansatz 16st sich von dem Konzept,
Schreibkompetenz indirekt tiber den Um-
weg globale oder kriteriale Einschitzungen
von langeren Schreibleistungen zu erheben,
die in der Literatur als wenig reliabel be-
kannt sind (Birkel & Birkel, 2002; Hennes et
al., 2017). Stattdessen stellt der Ansatz —
wie am Beispiel des Aufgabensets ,Verriick-
te Gebdude” gezeigt — den Versuch dar,
entlang klarer und empirisch gesicherter
Bewertungsrichtlinien ~ Subkomponenten
des Schreibprozesses moglichst eindeutig
zu erfassen. Der Blick dieses in erster Linie
forderdiagnostischen Ansatzes ist dabei
stark auf die Intervention gerichtet. Ange-
strebtes Ziel ist es, die Moglichkeit zu schaf-
fen, auf die einzelnen Komponenten der
Textkompetenz einzugehen und zu bestim-
men, in welchen dieser Bereiche Forderbe-

darf besteht. Gelingt dies, kdnnen Kinder/
Jugendliche gezielt trainiert werden. Die
beispielhaft prasentierte Aufgabe zeigt, dass
dies prinzipiell moglich ist, wenngleich sich
daraus natlrlich vorderhand keine Riick-
schlisse auf die anderen angefiihrten Auf-
gaben ziehen lassen?®. Die Skala ,verriickte
Gebaude” weist eine gute Konstruktvaliditat
auf. Das Konstrukt ist eindimensional und
theoretische Vorannahmen Gber divergente
und konvergente Validitdt wurden bestétigt.

Es ist selbstverstaindlich, dass die Be-
schreibung eines in Entwicklung befindli-
chen Instruments zahlreiche Limitationen
aufweist. Derzeit befindet sich das Projekt
noch in einer Phase, in der bislang lediglich
Aussagen Uber die Eignung einer Subskala
des Testverfahrens getroffen werden kon-
nen. Nun gilt es, auch die tbrigen Skalen
(weiter) zu entwickeln und psychometrisch
zu priifen. Zusatzlich konnte es nétig sein,
fiir einzelne Aspekte (z.B. Textmusterorien-
tierung) noch weitere Aufgaben zu entwi-
ckeln®. Ein wichtiger Punkt dabei wird die
Frage nach der Abgrenzung der Skalen
(bzw. der einzelnen Dimensionen) vonein-
ander sein. Schreibkompetenz ist ein, wie
das Modell zeigt, komplexes Konstrukt mit
mannigfaltigen Wechselwirkungen. So kon-
nen z.B. Komponenten des Textmusters
(Gliederungselemente, Formulierungen)
gleichzeitig kohdrenzstiftende MaRnahmen

2

Erste Analysen zeigen allerdings, dass auch fiir diese Skalen dhnlich positive Ergebnisse zu erwarten sind.

3 Dies ist auch einer der Griinde, schon das noch unfertige Produkt vorzustellen. Wir erhoffen uns hier

durchaus fachlichen Austausch.
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sein, die dazu beitragen, dass die Bedrf-
nisse der adressierten Personen berlicksich-
tigt und Erwartungen der Lesenden bedient
werden. Dennoch bleibt es Ziel des vorge-
stellten Ansatzes, die einzelnen Testaufga-
ben/-skalen so zu gestalten, dass die Kom-
ponenten der Textkompetenz moglichst
unabhingig erfasst/bewertet werden kon-
nen. Mitgedacht wird dabei die Mdoglich-
keit, im Rahmen einer Aufgabe unterschied-
liche Dinge zu erheben/bewerten. Derzeit
wird beispielsweise geprift, ob sich die vor-
gestellte Aufgabe ,verriickte Gebdude”
ebenfalls dazu eignet, anhand der produ-
zierten Anleitungstexte auch Elemente der
Textmusterrealisierung zu erheben bzw. zu
beurteilen. Denkbar ware eine Bewertung
der Bauanleitung daraufhin, ob es sich hier-
bei lediglich um eine reine — wenn auch
vollstindige — Aneinanderreihung von In-
formationen handelt (z.B. ,rot liegt verkehrt
herum auf blau”) oder um einen instrukti-
ven Text, der sich gezielt an die Adressat*in-
nen wendet und der Aufgabenstellung
,Bauanleitung” entspricht (z.B. ,Lege den
roten Stein verkehrt herum auf den blauen
Stein“). Es bleibt jedoch zu untersuchen, in-
wieweit auf diese Weise (relativ) unabhan-
gige Konstrukte gemessen werden konnen.

Ein weiterer wichtiger ausstehender
Punkt im Kontext der Validierung ist die Be-
stimmung des Zusammenhangs der entwi-
ckelten Einzelskalen mit einem globalen
MaR der Schreibkompetenz. Die Erfassung
einer solchen Leistung soll tiber einen lan-
geren Text erfolgen. Hierzu wurde bereits
eine Schreibaufgabe entwickelt, die sich
momentan noch im Teststadium befindet.
Ergebnis der Aufgabe soll ein Text sein, in
dem die Funktionsweise eines vorab per Vi-
deo erklarten technischen Apparates erklart
wird. Uber eine globale Bewertung soll
dann ein MaB fiir Schreibkompetenz gene-
rieret werden. Wichtig ist jedoch, mit Blick
auf das bereits benannte Problem der feh-
lenden Reliabilitt bei der globalen Textbe-
wertung, dass das generierte Mal% fir die
Schreibkompetenz gewissen statistischen
Reliabilitatsanforderungen  gentigt.  Nur

wenn dies der Fall ist, kann ein solches Mal%
zur Bestimmung von Zusammenhangen im
Kontext von Validierungsuntersuchungen
genutzt werden. Zur Bestimmung eines re-
liablen Malles fiir die Schreibkompetenz
soll die Methode des Comparative Jud-
gment (Thurstone, 1927) genutzt werden.
Diese Methode arbeitet mit Paarverglei-
chen: Mehrere Beurteiler*innen verglei-
chen unabhédngig voneinander eine Serie
von Textpaaren und entscheiden in jedem
Vergleich neu, welcher der beiden Texte,
bezogen auf die globale Textqualitat, der
bessere ist. Basierend auf der Anzahl von
,gewonnenen” oder ,verlorenen” Verglei-
chen pro Text kann eine Rangordnung der
Texte im Hinblick auf deren globale Quali-
tat gebildet werden (Lesterhuis, Verhavert,
Coertjens, Donche & De Maeyer, 2017).
Zur Herstellung dieser Rangfolge wird mit
Hilfe eines logistischen Modells ein Lo-
git-Score pro Text bestimmt. Dieser gibt die
Wabhrscheinlichkeit an, einen Vergleich zu
einem Referenztext zu gewinnen (Politt,
2012). Die interne Konsistenz (Reliablitat)
der geschitzten Logit-Werte kann tber die
sogenannte  Scale-Separation-Reliabilitat
(analog zu Crobach’s Alpha) ermittelt
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