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Zusammenfassung
Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob eine holistische und eine ana-
lytische Auswertungsstrategie schon bei Texten des ersten Grundschuljahres 
gleichermaßen geeignet sind, um Schreibkompetenz reliabel zu erfassen. Die 
Analysen zu den insgesamt 540 Texten stammen aus dem DFG-Projekt Narrative 
Schreibkompetenz in Klasse 1 (NaSch 1). Zunächst wird die Dimensionalität des 
Konstrukts Schreibkompetenz anhand der analytischen Auswertung untersucht. 
Im Anschluss werden die mit den beiden Auswertungsstrategien ermittelten 
Kompetenzwerte unter Berücksichtigung der Textlänge miteinander verglichen. 
Die Ergebnisse der Rasch-Skalierung der analytischen Kriterien weisen auf eine 
zweidimensionale Struktur (semantisch-pragmatisch vs. sprachsystematisch) der 
Schreibkompetenz hin. Dabei zeigt sich ein stärkerer Zusammenhang des holis-
tischen Ratings mit der semantisch-pragmatischen (r = .78) als mit der sprach-
systematischen Dimension (r = .47). Die Textlänge wiederum weist eine gleicher-
maßen hohe Übereinstimmung mit der semantisch-pragmatischen Dimension 
(r = .63) und dem holistischen Rating auf (r = .62), deren Zusammenhang zuein-
ander aber auch nach Herauspartialisieren der Textlänge deutlich bleibt (r = .64). 
Zwischen Textlänge und der sprachsystematischen Schreibkompetenz lässt sich 
dagegen kein bedeutsamer Zusammenhang nachweisen (r = .09).
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The quantitative empirical determination of writing 
skills of fi rst graders – Challenges and gain of an 
approach based on analytical criteria compared to a 
holistic evaluation 

Abstract
The article examines whether holistic and analytic evaluation-strategies are 
comparably suitable to reliably determine writing skills already in texts of fi rst 
graders. The analyses of the 540 texts in total are sourced from the DFG project 
Narrative Writing Skills in Grade One (NaSch 1). First of all, the dimensionality 
of writing skills is being examined based on the analytic evaluation. Subsequently, 
the competence values determined by the two evaluation strategies are compared 
taking into account the length of text. The results of the Rasch scaling of the ana-
lytic criteria are indicating a two-dimensional structure (semantic-pragmatic vs. 
language-systematic) of writing skills where a stronger correlation of the holis-
tic rating with the semantic-pragmatic (r = .78) than with the language-system-
atic dimension (r = .47) is emerging. In turn, the length of text shows a compar-
ably high accordance with the semantic-pragmatic dimension (r = .63) and the 
holistic rating (r = .62), whose correlation still stays distinct when controlling the 
infl uence of the length of text using partial correlation (r = .64). In contrast, a 
correlation between the length of text and the language-systematic writing skills 
(r = .09) cannot be identifi ed.

Keywords
Writing skills; Text quality; Holistic rating; Analytic evaluation; Writing educa-
tion

1.  Einleitung

Die Frage nach der Bestimmung von Textqualität hat in der gegenwärtigen 
Diskussion insbesondere im Kontext nationaler Schulleistungsstudien und der 
Überprüfung von Bildungsstandards eine herausragende Bedeutung (z. B. Böhme, 
Bremerich-Vos & Robitzsch, 2009). Dementsprechend wird den Instrumenten zur 
Erfassung der Textqualität besondere Aufmerksamkeit geschenkt. In den meis-
ten Studien werden Kriterienkataloge eingesetzt, die nicht nur linguistischen und 
schreibdidaktischen Anforderungen genügen, sondern auch forschungsmetho-
dischen Ansprüchen an die fachdidaktisch-empirische Unterrichtsforschung ge-
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recht werden müssen (Blatt, Ramm & Voss, 2009; Kruse, Reichardt, Herrmann, 
Heinzel & Lipowsky, 2012). Je nach Interesse und Ausgangsfrage unterschei-
den sich die Modelle zur Erfassung der Textqualität in ihrer Ausführlichkeit und 
Schwerpunktsetzung. Die meisten empirischen Studien kombinieren zur Sicherung 
der notwendigen Beurteilerübereinstimmung und der Reliabilität der Urteile 
die analytische Beurteilung auf der Grundlage getrennt erfasster Einzelkriterien 
mit einem Gesamturteil, bei dem mehrere Beurteiler einen Text nach ihrem „ho-
listischen“ Eindruck einstufen (Böhme et al., 2009; Kruse et al., 2012; vgl. auch 
Baurmann, 2006; Grzesik & Fischer, 1984). Im Unterschied zum holistischen Urteil 
erlauben Kriterienkataloge diff erenzierte Urteile über die Qualität von Texten im 
Hinblick auf verschiedene Aspekte, wie z. B. die formale, sprachliche, strukturelle 
und inhaltliche Qualität. Vorliegende Schreibkompetenzuntersuchungen beschäfti-
gen sich schwerpunktmäßig mit Texten aus der Sekundarstufe oder grundschulbe-
zogen überwiegend mit Texten ab der dritten Jahrgangsstufe. 

Die hier berichteten Analysen zur Textqualität beziehen sich auf Texte, die 
im März der ersten Jahrgangsstufe verfasst wurden. Da eine detaillierte, quan-
titative Analyse der Textqualität für diese Jahrgangsstufe ein Novum darstellt, 
soll im vorliegenden Beitrag zunächst geklärt werden, inwiefern Texte aus dieser 
Jahrgangsstufe überhaupt einer diff erenzierten Analyse unterzogen werden kön-
nen und welche Herausforderungen in diesem Kontext entstehen. Konkret wird 
dieses Anliegen in einem ersten Schritt mit der Frage nach der Dimensionalität 
des Konstrukts Schreibkompetenz verfolgt. Danach werden die ermittelten 
Kompetenzwerte der holistischen und analytischen Auswertung miteinander ver-
glichen und Zusammenhänge und Unterschiede zwischen beiden Ratings aufge-
zeigt. Dabei wird auch der Zusammenhang zwischen Textqualität und Textlänge 
thematisiert. Die vorliegenden Analysen stammen aus dem Projekt Narrative 
Schreibkompetenz in Klasse 1 (NaSch 1)1. Dieses Projekt greift auf ein in der 
Studie Persönlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern (PERLE)2 
erhobenes Textkorpus aus den Bundesländern Sachsen, Thüringen, Berlin und 
Brandenburg zurück.

1 Das DFG-Projekt hat den Titel „Narrative Schreibkompetenz in Klasse 1 (NaSch 1)“. Lei-
tung: Sanna Pohlmann-Rother & Gabriele Faust (†), Förderkennzeichen PO 1739/1-1. 

2 Die PERLE-Studie untersuchte in zwei Phasen (PERLE I 2006–2008; PERLE II 2009–
2011) die Persönlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern. Leitung: Frank 
Lipowsky & Gabriele Faust (vgl. Lipowski, Faust & Kastens, 2013). In den PERLE-
Videomodulen (PERLE I) unterrichteten die Lehrkräfte auf der Basis von Vorgaben. Im 
Videomodul Deutsch sollten sie den Anfangsteil des fantastischen Bilderbuchs „Lucy 
rettet Mama Kroko“ (Doucet & Wilsdorf, 2005) vorstellen und u. a. eine Schreibphase 
(Verfassen eines Briefes) durchführen. Die dort entstandenen Briefe werden in NaSch 
1 ausgewertet. Das Projekt NaSch 1 dankt den Projektleitern der PERLE-Studie für die 
Verwendung der dort erhobenen Daten.
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2.  Textqualität und Schreibkompetenz

In Abgrenzung zur sprachsystematisch ausgerichteten Textlinguistik erscheint ein 
Text vor dem Hintergrund der kommunikationsorientierten Textlinguistik (Brinker, 
2010, S. 14) nicht nur als grammatisch verknüpfte Satzfolge, sondern als (komple-
xe) sprachliche Handlung, mit der ein Schreiber eine bestimmte kommunikative 
Beziehung zum Leser oder Hörer herzustellen versucht (ebd., 2010, S. 15; Becker-
Mrotzek, 1997). Dieser Auff assung muss ein Textbegriff  zugrunde liegen, der es er-
möglicht, den Text als eine sprachliche und zugleich kommunikative Einheit zu be-
schreiben: „Der Terminus ‚Text‘ bezeichnet eine begrenzte Folge von sprachlichen 
Zeichen, die in sich kohärent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommuni-
kative Funktion erfüllt“ (Brinker, 2010, S. 17). Insofern sollten Texte adressaten-
orientiert sein, über einen kohärenzstiftenden Pfad verfügen, der es dem Leser er-
laubt, ein mentales Modell des Textes zu (re-)konstruieren, und angemessen und 
domänspezifi sch im Wortschatz sein (Knopp, Jost, Nachtwei, Becker-Mrotzek & 
Grabowski, 2012, S. 50). In NaSch 1 wird im Sinne des Kompetenz-Performanz-
Modells davon ausgegangen, dass die gezeigte Leistung der Schülerinnen und 
Schüler (Textqualität) ein Indikator für eine entsprechende dahinter liegende 
Schreibkompetenz ist (Harsch, Neumann, Lehmann & Schröder, 2007; Knopp et 
al., 2012, S. 51). 

Schreibkompetenz kann vor dem Hintergrund des zugrunde liegenden Text-
begriff s als Fähigkeit zur Lösung kommunikativer Probleme in  konkreten An wen-
dungs situationen verstanden werden (Becker-Mrotzek & Böttcher, 2011, S. 56). 
Sichtet man die aktuelle sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Literatur, 
wird die Komplexität dieses Begriff s deutlich. Mehrheitlich wird Schreibkompetenz 
als Zusammenspiel verschiedener Teilkompetenzen, als Kombination von Wissen 
und Fähigkeiten und zugleich als Teil einer umfassenderen Sprachkompetenz ver-
standen (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007, S. 12; Knopp et al., 2012; Becker-
Mrotzek, 2014; Fix, 2008). Aufgrund der Vielfalt und Komplexität von Texten 
und den verschiedenen möglichen Beurteilungskriterien erscheint es sinn-
voll, das jeweilige Verständnis von Schreibkompetenz an dem Schreibanlass und 
der darauf bezogenen Textfunktion zu orientieren, wie es beispielsweise in der 
Studie Deutsch Englisch Schülerleistungen International (DESI) realisiert wur-
de: „Unter Schreibkompetenz wird hier die Fähigkeit verstanden, Texte adressa-
tengerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, präzise zu informieren, über-
zeugend zu argumentieren oder Sprache ästhetisch ansprechend und kreativ 
einzusetzen“ (Harsch et al., 2007, S. 54). Da dies je nach Erwerbsstadium unter-
schiedlich gelingt, können Texte grundsätzlich als „Ausformung[en] einer konkre-
ten Schreibentwicklungsphase“ (Pohl & Steinhoff , 2010, S. 12) verstanden werden. 
Die Beurteilung der Schreibprodukte und damit auch die Kriterienentwicklung und 
-skalierung zur Bestimmung der Textqualität muss rational angelegt sein, denn 
„Kompetenz ist … in Relation zu einer Entwicklungsspanne bzw. der in ihr zu er-
wartenden Schreibleistungen zu bestimmen. Kompetent soll eine Lernerleistung 
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dann sein, wenn sie vor dem Hintergrund erwartbarer und vergleichbarer 
Lernleistungen aus derselben Entwicklungsphase als gelungen oder erfolgreich gel-
ten kann“ (Pohl & Steinhoff , 2010, S. 22). In NaSch 1 wird Schreibkompetenz als 
altersgemäße (auf das „Schreibalter“ bezogene, vgl. Feilke, 1996, S. 1181) Fertigkeit 
verstanden, die mit einer Schreibaufgabe verbundenen Anforderungen zu bewälti-
gen. 

Das Schreibarrangement in NaSch 1 zeichnet sich durch ein handlungs- und 
produktionsorientiertes Verfahren aus. Im Anschluss an das Bilderbuch „Lucy ret-
tet Mama Kroko“ (Doucet & Wilsdorf, 2005) sollten in 37 ersten Klassen Texte 
(Textsorte Brief) aus der Perspektive der Hauptfi gur „Lucy“ an eine andere literari-
sche Figur, „Mama Kroko“, geschrieben werden. Das dieser Aufgabe zugrunde lie-
gende Konzept des perspektivischen Schreibens (Fritzsche, 2010; Böttcher, 2010, 
S. 169) wird dem Anspruch gerecht, bereits im Anfangsunterricht anspruchsvol-
le Schreibaufgaben einzusetzen (z. B. Weinhold, 2000; Dehn, 2006; Kruse, 2006). 
Für die Auswertung der Texte wurde sowohl ein umfangreicher Kriterienkatalog 
als auch ein holistisches Rating für ein Globalurteil entwickelt (zu den deskriptiven 
Ergebnissen vgl. Kürzinger & Pohlmann-Rother, 2015). 

Im vorliegenden Beitrag soll ein Vergleich beider Auswertungsstrategien vor-
genommen und die innere Struktur der Texte analysiert werden, um Hinweise 
auf globale Kategorien des Schreibens zu erhalten. Die Dimensionalität von 
Schülertexten wurde bereits in empirischen Schreibkompetenzuntersuchungen mo-
delliert, die im folgenden Abschnitt dargestellt werden. Die Frage nach den textim-
manenten Strukturen von Schreibprodukten aus der ersten Klasse stellt allerdings 
ein Novum dar. 

3.  Textstrukturen: Dimensionalität von 
Schreibkompetenz

In Schreibkompetenzuntersuchungen in der empirischen Bildungsforschung 
spielt die Frage nach den textimmanenten Strukturen eine bedeutende Rolle. Ein 
Blick auf den Forschungsstand zeigt, dass bisher entweder ein- oder zweidimen-
sionale Fähigkeitsausprägungen für das Verfassen von Texten identifi ziert wer-
den konnten. Im nationalen Teil der von der International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA) durchgeführten Aufsatzstudie der 
11. Jahrgangsstufe wurden die Texte der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich des 
Gesamteindrucks und den analytischen Textkategorien Inhalt, Aufbau, Stil und 
formale Korrektheit auf einer fünfstufi gen Skala erfasst. Die Ergebnisse weisen 
eine zweidimensionale Struktur nach. Es lässt sich ein aufgabenspezifi scher Faktor 
für Inhalt, Aufbau und Stil der Texte sowie ein mechanics-factor für Orthographie 
und Grammatik identifi zieren (Lehmann, 1987, 1990). Dieser Befund konnte in 
der DESI-Studie repliziert werden. DESI ermittelte am Anfang und am Ende der 
Klassenstufe 9 an einer großen bundesweiten Stichprobe die Schreibkompetenz 
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der Schülerinnen und Schüler in der deutschen Sprache im Briefeschreiben 
(Beck, Bundt & Gomolka, 2008). Diese in DESI erhobenen Daten wurden zusam-
men mit den Aufsatzdaten aus der Hamburger Lernausgangslagenuntersuchung 
in Klassenstufe 11 an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen (LAU 11/
ULME I) ausgewertet (Neumann, 2007). Es wurden die Kategorien Inhaltliche und 
formale Merkmale, Textaufbau, Rechtschreibung, Grammatik, Stil, Wortwahl 
und Satzkonstruktion auf gemeinsame dahinter liegende Dimensionen untersucht. 
Wieder zeigt sich eine zweidimensionale Schreibstruktur mit auf die Aufgabe be-
zogenen semantisch-pragmatischen Fähigkeiten (alle inhaltlich-formalen An for-
derungen, Textaufbau, Stil, Wortwahl) und übergreifenden sprachsystematischen 
Fähigkeiten (Rechtschreibung, Gram matik, Satzkonstruktion). 

Auch Böhme et al. (2009) schließen aus ihren Analysen im Rahmen der seit 
2005 durchgeführten Evaluation der Bildungsstandards im Einklang mit der DESI-
Studie (Neumann, 2007) auf eine „ähnliche zweidimensionale Grundstruktur 
der Schreibfähigkeit“ (Böhme et al., S. 319) mit einem stilistisch/inhaltlichen 
Bereich und einer Komponente der sprachlichen Richtigkeit (Rechtschreibung und 
Grammatik). Die holistische allgemeine Qualitätseinschätzung der Schülertexte 
lehnt sich an die sechsstufi ge Skala des im National Assessment of Educational 
Progress (NAEP) eingesetzten Holistic Scoring Guide in der Version für die vier-
te Jahrgangsstufe an. Die Variablen der analytischen Auswertung wurden entwe-
der dichotom (Codes 0/1) bzw. niedrig inferent (Codes 0/1/2) kodiert. Neben dem 
sechsstufi gen Gesamteindruck wurden drei weitere Variablen (Stil, Inhalt, sprachli-
che Richtigkeit) vierstufi g geratet. 

Es wird deutlich, dass die drei skizzierten Modelle einen ähnlichen Faktor der 
Sprachsystematik (Grammatik und Orthographie) beinhalten, der sich von ei-
ner aufgabenbezogenen inhaltlich-pragmatischen Dimension abgrenzen lässt. 
Dies deckt sich mit der von Quellmalz, Capell und Chou (1982) gefundenen 
Unterscheidung eines sich auf die spezifi sche Aufgabe beziehenden coherence-Fak-
tors (Inhalt und Aufbau) und eines aufgabenübergreifenden mechanics-Faktors 
(Rechtschreibung, Grammatik) und unterstreicht, dass die Schreibkompetenz nicht 
losgelöst von der Aufgabenstellung betrachtet werden kann: „These data cast doubt 
on the assumption that ‚a good writer is a good writer‘ regardless of the assign-
ment“ (ebd., 1982, S. 255). Mit diesen Befunden stehen auch Studien im Einklang, 
die sprachsystematische Aspekte unberücksichtigt lassen und bei diesem Vorgehen 
eine Eindimensionalität der Schreibkompetenz nachweisen. Diese bilden inhaltli-
che, formale und stilistische Aspekte auf einem Generalfaktor vor dem Hintergrund 
der Schreibaufgabe ab. 

In der Internationalen Grundschul-Leseuntersuchung – Erweiterungsstudie 
2006 (IGLU-E) wurde das Textschreiben (Textsorte Brief) anhand von 29 Kriterien 
zu den Bereichen Inhalt (Vielfalt/Qualität der Ideen, Erfassung des Themas), 
Aufbau (formaler Aufbau der Textsorte Brief mit Anrede, Einleitung, Abschied) 
und sprachliche Gestaltung (Sprachstil, Adressatenbezug, schriftsprachliche Aus-
drucksmittel) – ausgenommen der formalen Korrektheit – explorativ untersucht 
(Blatt, Voss & Matthießen, 2005). Zudem wurden übergeordnete Kategorien, 
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wie z. B. der sich auf inhaltliche, strukturelle und sprachliche Aspekte beziehen-
de „rote Faden“, berücksichtigt. Analysen zum Zusammenhang dieser Merkmale 
zeigen, dass sich wesentliche Kriterien aus Inhalt, Aufbau und Sprache durch ei-
nen Generalfaktor erklären lassen. Dieser beinhaltet die Items Adressatenbezug, 
Satzbau, Nebensätze, Kommentierung, Anrede, Einleitung, Abschied, neue und un-
gewöhnliche Ideen, Einnahme der Zeitperspektive, Veränderungen in der Zukunft 
(ebd., 2005, S. 127). 

Im Rahmen des Länderkooperationsprojekts Lernstand in Klasse 6 wurde eine 
Schreibaufgabe (Textsorte Brief) anhand von 16 dichotomen Items zu Inhalt (ele-
mentarer und entfalteter Leserbezug), Aufbau (Textsorte Brief: Anrede, Hauptteil, 
Abschied, Unterschrift), Sprache/Stil (Erläuterung/Begründung/Kommentierung 
und sprachliche Komplexität) und Einhaltung der Schreibkonventionen 
(Beurteilung von Rechtschreibung und Grammatik im Hinblick auf die Lesbarkeit 
des Textes und Beurteilung des Schriftbildes im Hinblick auf Lesbarkeit) analy-
siert (Blatt et al., 2009). Es wurde sowohl ein eindimensionales Modell, das die 
Schreibkompetenz global erfasst (Aufbau, Inhalt, Sprache), sowie ein zweidi-
mensionales Modell (Inhalt/Aufbau vs. Sprache/Stil) geprüft. Die Skalierung er-
gab für das eindimensionale Modell die beste Passung (ebd., 2009, S. 75). Für 
die Modellprüfung wurden auch hier nur solche Kriterien herangezogen, die 
Schreibkompetenz im engeren Sinne abbilden und nicht die Einhaltung der 
Schreibkonventionen testen (Rechtschreibung, Grammatik).

In Abgrenzung zu den bisher skizzierten Befunden weist das Modell der 
Kasseler Studie KoText zu kooperativen Schülerrückmeldungen bei der Text-
überarbeitung (3. Jahrgangsstufe) eine gänzlich andere Struktur auf (Kruse et 
al., 2012). Obwohl auch in diesen Analysen Variablen zur Erfassung der sprach-
systematischen und orthographischen Richtigkeit ausgeklammert wurden (ebd., 
2012, S.  94), gelangen die Autoren zu einem zweidimensionalen Modell. Das in 
Anlehnung an das Zürcher Textanalyseraster (Nussbaumer & Sieber, 1994) ent-
wickelte Rating umfasste neben dem holistischen Gesamturteil (vierstufi g) neun 
vierstufi ge Textqualitätsitems. Es wurde ein zweifaktorielles Modell mit einem 
Konventionalitätsfaktor und einem Unkonventionalitätsfaktor angenommen. 
Nach Entfernung dreier Items ergaben sich die Faktoren Textualität konventio-
nell (4 Items: Kohärenz, Explizitheit, Implizitheit, Wortschatz) und Textualität un-
konventionell (2 Items inhaltliches und sprachliches Wagnis). Allerdings setzt die-
se Zweidimensionalität ohne Berücksichtigung sprachsystematischer Aspekte die 
Erfassung der beiden Aspekte inhaltlichen und sprachlichen Wagnisses voraus, 
welche möglicherweise nur bei bestimmten Schreibanlässen entfaltet werden kön-
nen. 
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4.  Texte von Erstklässlern beurteilen – 
Eine Herausforderung

Mittlerweile gehört es zum schulischen Alltag, dass Kinder bereits zu Beginn 
des Schriftspracherwerbs eigene Texte verfassen. Die empirische Analyse von 
Texten aus der ersten Jahrgangsstufe ist jedoch keine Selbstverständlichkeit. 
Die Mehrheit von Studien zur Schreibkompetenz beschränkt sich auf höhere 
Klassenstufen (vgl. z. B. Böhme et al., 2009 und Thonke, Groß Ophoff , Hosenfeld 
& Isaac, 2008 für Klasse 3 und 4; Kruse et al., 2012 für Klasse 3; Augst, Disselhoff , 
Henrich, Pohl & Völzing, 2007 für die Klassen 2 bis 4). Die Forschung zu textuel-
ler Handlungskompetenz (Feilke, 1993) von Erstklässlern steht dagegen erst am 
Anfang und wurde nur selten an umfangreichen Textkorpora vorgenommen (Dehn, 
Merklinger & Schüler, 2011; Weinhold, 2000). In der Schreibforschung wird der 
Beginn der Schreibentwicklung als assoziatives, wenig geplantes und kaum ad-
ressatenorientiertes Schreiben charakterisiert, was Bereiter und Scardamalia 
(1987) als Resultat einer Strategie des knowledge telling beschreiben (Fix, 
2008; Bremerich-Vos & Possmayer, 2011). Damit werden Fähigkeiten vorausge-
setzt, zu denen das Schreiben-Können als basale Ausführungshandlung gehört. 
Dies stellt aus kognitionspsychologischer Sicht eine notwendige Voraussetzung 
für das Textschreiben dar, weil Schreiber auf graphematische und motorische 
Schreibroutinen zurückgreifen müssen, um genügend freie mentale Kapazitäten für 
die Erfordernisse des Textschreibens zu besitzen. Über diese Routinen im Umgang 
mit den medialen Bedingungen von Schriftlichkeit verfügen Erstklässler Mitte der 
ersten Klasse nur begrenzt. Sie müssen sich mit den sprachlichen, motorischen 
und konzeptionellen Anforderungen des Schreibens auseinandersetzen, Sprache 
aus dem Zusammenhang ihres Gebrauchs herauslösen, graphematisch refl ektie-
ren und eine graphomotorische Umsetzung der Wörter leisten (Weinhold, 2002). 
Rechtschreibfehler stellen auf dieser Entwicklungsstufe der beginnenden orthogra-
phischen Strategie, in der noch eine lautgetreue Verschriftung vorherrscht, unter-
schiedliche Zugriff sweisen auf Schrift dar (Schründer-Lenzen, 2013). Die korrek-
te Orthografi e spielt aus einer kindzentrierten Perspektive (Dehn, 1996) und vor 
dem Hintergrund der begrenzten Kapazitäten der Erstklässler beim Verfassen ei-
gener Texte eine untergeordnete Rolle. Die Schreiber sollen vielmehr auf die-
sem Gebiet entlastet werden, damit sie sich auf die höherrangigen Prozesse der 
Ideenentwicklung und -strukturierung sowie die sprachliche Gestaltung kon-
zentrieren können (ähnlich auch Blatt et al., 2005, S. 119 und Kruse et al., 2012, 
S. 93–94). Ob eine derartige Entlastung tatsächlich erfolgen kann oder ob die 
grundlegenden technischen Anforderungen des Schreibens diese höherrangigen 
Prozesse in diesem frühen Schreibalter automatisch einschränken, wirft auch die 
Frage auf, ob die bei älteren Schülerinnen und Schülern wiederholt vorgefundene 
Unterteilung in einen mechanics-factor, welcher die rein technischen Aspekte des 
Schreiben-Könnens wie die Rechtschreibung erfasst, und eine eher inhaltlich-stilis-
tische Sprachbeherrschung (s. Kapitel 3) in Texten des ersten Schuljahrs überhaupt 
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schon erkennbar wird oder ob sich diese beiden Aspekte zu diesem Zeitpunkt noch 
nicht voneinander trennen lassen. 

Inhaltlich müssen die Erstklässler eine „zerdehnte Sprechsituation“ (Ehlich, 
1984, S. 18) bewältigen, da Sender und Empfänger keinen „Raum gemeinsamer 
sinnlicher Gewißheit“ (Ehlich, 1984, S. 16) teilen. Anders als in einer face-to-face-
Kommunikationssituation zeichnet sich die Kommunikation mit Texten durch ei-
nen Bruch in Zeit und Raum aus: Der schriftliche Textproduzent kann sich nicht 
auf Kontextinformationen stützen, sondern muss solche für das Verstehen des 
Textes zentralen Informationen in seinem Text erst etablieren, indem er eine aus 
sich heraus verständliche Welt erschaff t (Fix, 2008; Baurmann & Pohl, 2009; 
Pohl, 2013). Vor diesem Hintergrund sind kohärenzstiftende Kriterien, wie die 
Verwendung von Kohäsionsmitteln und die Entfaltung der Textidee, bedeutsam. 

Angesichts der knappen textuellen Entfaltung der Schreibprodukte (im Mittel 
2.1 Sätze; SD = 1.48; Min.–Max. = 1–10; bei durchschnittlich 17.5 Wörtern, 
SD = 9.59) war bei den vorliegenden Analysen insbesondere die Einschätzung der 
sprachlichen Qualitätsaspekte (z. B. Wortschatz, Entfaltung der Textidee) eine 
Herausforderung (vgl. Kapitel 5). Vor Beginn der Ratings wurden in einer inten-
siven Pilotierungsphase Kategorien mit ausführlichen Ratinganleitungen und 
Benchmarktexten in einem diskursiven Prozess entwickelt, wobei immer wieder 
Präzisierungen nötig waren, um auch geringe Varianzen in den Texten zu erfassen.

Auch der bekannte Zusammenhang zwischen Textlänge und (holistischer) 
Benotung durch Lehrkräfte (Birkel & Birkel, 2002, S. 221) dürfte bei den insge-
samt eher kurzen Texten eine besondere Rolle spielen, zumal kürzere Texte all-
gemein einheitlicher benotet werden als dies bei längeren Texten der Fall ist 
(Baurmann, 2006, S. 144). Ob sich in dieser Einheitlichkeit nun aber primär 
eine unbewusste Beeinfl ussung der Benotung durch die Textlänge im Sinne einer 
Fehlerquelle äußert, wie sie als grundsätzliche Möglichkeit von Kötter und Grau 
(1965) zusätzlich zu einem realen Zusammenhang zwischen Textlänge und -qua-
lität geäußert wird, darf wohl bezweifelt werden. So wird im Zusammenhang mit 
den Kompetenzstufen beim argumentativen Schreiben für die Sekundarstufe auch 
für sehr kurze Texte ein durchaus realer Zusammenhang zwischen Textlänge und 
Schreibkompetenz formuliert, wenn für diejenigen Schülerinnen und Schüler, wel-
che den Mindeststandard verfehlen, konstatiert wird, dass sie „in der Regel so kur-
ze Texte [schreiben], dass der argumentative Duktus nur ansatzweise erkennbar 
ist“ (KMK, 2014, S. 12). Gerade bei den besonders kurzen Texten ist also in diesem 
Sinne zu erwarten, dass sie tatsächlich nur eine geringe Textqualität entfalten kön-
nen, welche sich wiederum speziell bei einer kriterialen Auswertung darin bemerk-
bar machen dürfte, dass einzelne Merkmale (z. B. Nebensätze) überhaupt erst ab 
einer bestimmten Textlänge auftreten können. 

Da allerdings die Textqualität, welche ja faktisch als Bewertungsgrundlage 
dient, als Maß für die ihr zugrunde liegende Schreibkompetenz genutzt wird, 
muss hier sicherlich berücksichtigt werden, dass sehr kurze Texte besonders 
stark durch motivationale Aspekte wie Unlust oder Verweigerung bedingt sein 
können. Dass auch die Informationsgrundlage für eine Bewertung der jeweili-
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gen Texte dabei zwangsläufi g gering ausfällt, stellt darüber hinaus eine zuverläs-
sige Diff erenzierbarkeit zwischen den sehr kurzen Texten, insbesondere bei der 
Bewertung der zugrunde liegenden Schreibkompetenz einer einzelnen Person, in 
Frage. Dass sie jedoch gegenüber den längeren Texten generell schwächer bewertet 
werden (Baurmann, 2006), erscheint gerade bei statistischen Analysen über ganze 
Stichproben durchaus angemessen. 

Dabei dürfte es sich in der vorliegenden Studie im Hinblick auf die besonders 
kurzen Texte durchaus als Vorteil erweisen, dass die Bewertungsgrundlagen an 
eine auch durchschnittlich eher knappe Textlänge angepasst werden mussten. 

5.  Modellierung der analytischen Schreibkompetenz 
in NaSch 1

Für die Beurteilung von Schülertexten bzw. die Entwicklung geeigneter 
Beurteilungskriterien ist die Ausrichtung an der spezifi schen Aufgabenstellung so-
wie an den individuellen Voraussetzungen der Schreiber notwendig (Blatt et al., 
2005, S. 111). Daher wurde in NaSch 1 ein vereinfachtes Modell der Textqualität 
entwickelt. Diesem liegt ein Textbegriff  zugrunde, der sich an linguistisch-prag-
matischen Ansprüchen orientiert. Ein rein linguistisches Verständnis von Text 
als beispielsweise „monologische geschriebene sprachliche Äußerung von meh-
reren Sätzen Länge“ (Nussbaumer, 1991, S. 33) ist vor dem Hintergrund des 
Entwicklungsstandes der Erstklässler wenig sinnvoll. Das Verständnis von Text 
als abgeschlossene sprachliche Äußerung wurde daher pragmatisch erweitert, in-
dem ein Schreibprodukt bereits dann als Text bewertet wurde, wenn eine für 
den Adressaten verständliche Kommunikationsabsicht bestehend aus mindes-
tens einer Subjekt-Prädikat-Beziehung erkennbar war. Auch bei der deduktiv-in-
duktiven Entwicklung der Auswertungskriterien nahmen die wenig ausgeprägten 
Schreiberfahrungen sowie das Schreibsetting einen wichtigen Bezugspunkt ein. 
Das Kriterium Textidee und -entfaltung lässt sich beispielsweise als eine Vorstufe 
zu den Kategorien Gesamtidee, Thema, Absicht des Textes; Aufbau, Gliederung; 
thematische Entfaltung aus dem Zürcher Textanalyseraster (Nussbaumer & 
Sieber 1995, S. 45–46) verstehen. Es zielt dabei auch auf die Nachvollziehbarkeit 
des Textsinns ab, der sich durch die logische Verknüpfung von Sätzen ergibt 
und als ein Aspekt der Textverständlichkeit entscheidend für die Bewertung der 
Kohärenz ist. Bei nur einem Satz wurde die Proposition, also die Satzaussage, als 
Bewertungsgrundlage herangezogen. Bei dem Item Kohäsionsmittel stand dage-
gen weniger die Nachvollziehbarkeit des Textsinns im Fokus, sondern die in einem 
Text eingesetzten „Sprachmittel des Textbaus“ (Nussbaumer & Sieber, 1995, S. 47), 
wie Verweismittel oder Verknüpfungsmittel bzw. Konnektive. Die syntaktische 
Komplexität wurde in Anlehnung an Steinig, Betzel, Geider und Herbold (2009) 
anhand der Anzahl der Nebensätze analysiert, was im vorliegenden Fall darauf ein-
geschränkt wurde, ob überhaupt Nebensätze verwendet wurden.
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Auch die sprachsystematischen Aspekte wie Orthografi e und Grammatik wur-
den nicht über die Anzahl identifi zierbarer Fehler operationalisiert, sondern im 
Hinblick auf die Einschränkung der Lesbarkeit durch grammatikalische oder ortho-
grafi sche Fehler bewertet, wobei die lautgetreue Verschriftlichung als Bezugspunkt 
für die Orthografi e fungierte (Kürzinger, Lotz, Gleich & Kempter, 2013, S. 284). 
Einzelne Aspekte ließen sich hingegen nicht zufriedenstellend an die vorliegen-
den Texte anpassen. So konnte das Item Explizitheit, das die Langatmigkeit und 
Redundanz eines Textes erfasst (Nussbaumer & Sieber, 1994), aufgrund des be-
grenzten Umfangs der Texte kaum angewendet werden und wurde deshalb auch 
nicht in die Skalierung des analytischen Ratings mit aufgenommen. 

Insgesamt gingen 15 Items in die Textqualitätsanalyse ein. Diese lassen 
sich in formal-strukturelle (Anrede- und Schlussformel, Textende), inhaltliche 
(Perspektivenübernahme, Orientierung am Bilderbuch), sprachliche (Wortschatz, 
Ange messenheit der Sprachmittel, Kohäsionsmittel, Implizitheit, Textidee und 
-entfaltung, syntaktische Komplexität) und sprachsystematische Kriterien (Satz-
konstruktion, Orthografi e, Grammatik, Leserlichkeit) einteilen. Die Items wur-
den entweder niedrig, mittel oder hoch inferent erhoben.3 Nicht mit einbezogen 
wurden Items, welche sich überwiegend auf inhaltliche Aspekte (z. B. Hänseln, 
Andersartigkeit, Heimweh etc.) bezogen, da sie zwar interessante Informationen 
über die entstandenen Texte liefern, aber keine Qualitätseinschätzung zulassen. 
Auch Items, welche eindeutig mit anderen Items konfundiert waren, wurden bei 
der Skalierung nicht verwendet. 

Die im vorliegenden Schreibsetting an die Schülerinnen und Schüler gestell-
ten Anforderungen resultieren einerseits aus der konkreten Aufgabenstellung (per-
spektivisches Schreiben, Textsorte persönlicher Brief), die mit den Schülerinnen 
und Schülern in derselben Unterrichtseinheit besprochen und inhaltlich vorbe-
reitet wurde. Andererseits besteht die Herausforderung für die Schreibanfänger 
in der Textproduktion selbst. Einen Text zu produzieren bedeutet für die 
Schülerinnen und Schüler in der für sie neuen Kommunikationssituation, in der 
kein Gesprächspartner mehr anwesend ist, „selbständig Gedanken aufzurufen, 
zu strukturieren und ihnen einen angemessenen sprachlichen Ausdruck zu ge-
ben“ (Portmann, 1996, S. 158–159). Die kommunikative Herausforderung beim 
Schreiben beginnt für sie also nicht erst beim Formulieren einer Schreibabsicht, 
beim Ideengenerieren oder beim Aufrechterhalten des Diskurses, sondern besteht 
bereits aufgrund des „schriftsprachliche(n) Charakteristikum(s) der Partnerferne“ 
(Weinhold, 2002, S. 149; vgl. auch Bereiter & Scardamalia, 1987). 

Aufgrund der Herausforderung für die Schülerinnen und Schüler, einerseits die 
Vorgaben der Schreibaufgabe umzusetzen und andererseits einen sprachlich ange-
messenen und kohärenten Text zu produzieren, wurde zunächst von einer zwei-
dimensionalen Struktur des aufgabenspezifi schen Faktors sensu Lehmann (1987, 
1990) ausgegangen, wobei die Idee aufgabenbezogener Anforderungen enger defi -

3 Eine ausführliche Beschreibung und Erläuterung der Items mit Indikatoren und Bench-
marktexten fi nden sich im Kriterienkatalog zur analytischen Bewertung der Texte (Kür-
zinger & Pohlmann-Rother, 2014).
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niert und auf inhaltliche und formale Aspekte, die im Unterricht als Vorgabe zum 
Schreiben formuliert worden waren, eingeschränkt wurde. Daneben wurde eine ei-
gene sprachliche Dimension vermutet, welche insbesondere pragmatische (z. B. 
Wortschatz) und sprachliche Kriterien (z. B. syntaktische Komplexität) umfasste. 
Diese Struktur ließ sich aber faktisch kaum untersuchen, da vier der fünf aufgaben-
bezogenen Anforderungen Lösungshäufi gkeiten über 90 % aufwiesen, wodurch die 
Möglichkeit, eine eigene aufgabenbezogene Dimension zu bilden, generell in Frage 
gestellt wurde.

Somit wird in der vorliegenden Untersuchung nur der Frage nachgegangen, in-
wiefern sich die empirisch wiederholt vorgefundene Aufteilung (vgl. Kapitel 3) in 
eine sprachsystematische Dimension (oder mechanics-factor) und eine seman-
tisch-pragmatische (oder aufgabenspezifi sche) Dimension auch im ersten Schuljahr 
identifi zieren lässt. Gerade die in Kapitel 4 dargestellten Ausführungen Weinholds 
(2002) lassen es zumindest als möglich erscheinen, dass die noch nicht vorhande-
nen Routinen der eher technischen Aspekte des Schreiben-Könnens eine von ihnen 
unabhängige Entfaltung sprachlicher Textqualität in diesem Schreibalter gar nicht 
unbedingt zulassen. Dies führt bei der Skalierung des analytischen Ratings zu einer 
Gegenüberstellung einer semantisch-pragmatischen Dimension, welche die formal-
strukturellen, inhaltlichen und sprachlichen Kriterien umfasst, und einer sprach-
systematischen Dimension, welche sich konkret aus Orthographie, Grammatik, 
Satzkonstruktion und Leserlichkeit zusammensetzt. Daraus ergibt sich die erste 
Fragestellung:

Lässt sich die Schreibkompetenz im ersten Schuljahr in die zwei Dimensionen 
semantisch-pragmatisch und sprachsystematisch unterteilen oder stellt sie sich 
eher als eine globale Kompetenz dar?

Auch für die holistische Bewertung der Texte (Gesamteindruck) waren Kriterien 
formuliert worden, welche formal-strukturelle, inhaltliche, sprachliche sowie 
sprachsystematische Aspekte explizit thematisierten (vgl. Kapitel 6). Somit sollte 
das holistische Urteil inhaltlich einer globalen Dimension des analytischen Ratings 
entsprechen bzw. sowohl die Aspekte einer semantisch-pragmatischen Dimension 
als auch die einer sprachsystematischen Dimension umfassen. Dies führt zur zwei-
ten Fragestellung: 

Welche Zusammenhänge zeigen sich zwischen dem holistischen Urteil (Gesamt-
eindruck) und den latenten Teilfähigkeiten bzw. einem Generalfaktor der analy-
tisch ermittelten Schreibkompetenz?

Schließlich soll auch der Frage nachgegangen werden, welche Rolle die 
Textlänge dabei spielt. Da diesbezüglich neben einem realen Zusammenhang 
zwischen Textlänge und Textqualität auch die Möglichkeit der Textlänge als 
Fehlerquelle bei der (holistischen) Benotung genannt wurde (Kötter & Grau, 1965), 
stellt sich zunächst die Frage, ob sich ein derartiger Einfl uss im Sinne eines beson-
ders starken Zusammenhangs zwischen Textlänge und holistischem Rating auffi  n-
den lässt. Bei den sehr kurzen Texten aber ist eher zu erwarten, dass gerade der 
Zusammenhang zwischen Textlänge und kriterialer Erfassung der Textqualität be-
sonders deutlich ausgeprägt ist, da die Möglichkeit zur Erfüllung der einzelnen 
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Kriterien auch von einer jeweiligen Mindestlänge der Texte abhängt. Gleichzeitig 
soll allgemein der Frage nachgegangen werden, ob sich Hinweise dafür fi nden las-
sen, dass die Einbeziehung der besonders kurzen Sätze in die Analysen zu einer 
Verzerrung der allgemeinen Zusammenhänge führt. Daraus resultieren die letzten 
Fragestellungen:
• Zeigt sich eine Übereinstimmung zwischen holistischem Rating und analytischer 

Auswertung auch jenseits der (gemeinsamen) Textlänge? 
• Wie stark schlägt sich die Textlänge allgemein in der Bewertung der 

Schreibkompetenz nieder? 
• Zeigt sich dabei ein größerer Zusammenhang zum holistischen Rating als zur 

analytischen Auswertung? Dreht sich dieser Zusammenhang bei den besonders 
kurzen Texten um?

• Zeigen sich substantiell andere Zusammenhänge, wenn die besonders kurzen 
Texte in den Analysen nicht mitberücksichtigt werden?

6.  Methoden – Daten und Analysen

6.1  Stichprobe

Die untersuchten Texte entstanden im Rahmen des PERLE-Videomoduls Deutsch 
im März 2007 in der ersten Klassenstufe (Schuljahr 2006/2007). Von der ur-
sprünglichen Stichprobe von 618 Texten mussten zunächst 71 entfallen, da sie auf-
grund ihrer Beschaff enheit (Text besteht z. B. lediglich aus Anrede oder ist nicht 
lesbar) anhand der vorgestellten Instrumente nicht weiter analysiert werden konn-
ten. Sieben weitere Texte wurden ebenfalls aus der Bewertung ausgeschlossen, da 
sie auf Anordnung der Lehrkraft in Teamarbeit entstanden und sich somit nicht ei-
ner einzelnen Schülerin/einem einzelnen Schüler zuordnen lassen. Die endgültige 
Stichprobe von 540 Schreibprodukten enthält dabei Texte von 239 Schülern und 
301 Schülerinnen. 

6.2  Erhebungssituation

Das dem Schreibarrangement zugrunde liegende handlungs- und produktionso-
rientierte Verfahren bestand in dem Verfassen eines Textes (Textsorte persönli-
cher Brief) im Anschluss an die Rezeption eines Bilderbuchs. In diesem 90-minüti-
gen videografi erten unterrichtlichen Setting wurde u. a. das Bilderbuch vorgestellt 
und der Arbeitsauftrag direkt vor der Schreibphase erläutert, wobei teilweise 
Schreibideen gesammelt oder Briefmerkmale thematisiert wurden. 
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6.3  Auswerter

Für alle Ratings und Kodierungen wurden jeweils zwei studentische Hilfskräfte 
geschult, die die Auswertung der Texte zusammen mit dem Entwickler der 
Instrumente vornahmen. Bei den mehrtägigen Trainings wurde unter Einsatz einer 
hohen Anzahl von Übungstexten (ca. 100 Texte) auf ein gemeinsames theoretisches 
Verständnis der Kriterien fokussiert, was die Basis für eine objektive, reliable und 
valide Auswertung darstellt. Für die verschiedenen Instrumente wurden jeweils an-
dere Hilfskräfte geschult und eingesetzt, um Konsistenztendenzen zu vermeiden 
(vgl. Böhme et al., 2009) und faktische Abweichungen zwischen den Instrumenten 
identifi zieren zu können.

6.4  Holistisches Rating

Das holistische Rating wurde anhand der Originaltexte der Erstklässler vorgenom-
men. Es wurde in Anlehnung an den NAEP Holistic Scoring Guide (Persky, Daane 
& Jin, 2003) sowie das holistische Analyseinstrument von Böhme et al. (2009) ent-
wickelt und entsprechend modifi ziert. Aufgrund der geringen Varianz wurde statt 
der sechsstufi gen eine vierstufi ge Skala verwendet. Als Bewertungsgrundlage für 
das holistische Rating wurden folgende Teilaspekte bzw. Indikatoren herangezogen 
(Kürzinger et al., 2013; vgl. auch Böhme et al., 2009):
• Erfüllung der Aufgabenstellung (Schreiben eines Briefs aus der Perspektive von 

Lucy an Mama Kroko);
• Textaufbau und Kohärenz;
• Lautgetreue Verschriftlichung und Leserlichkeit;
• Funktional angemessener und korrekter Sprachgebrauch;
• Thematisierung des Verlassens von Mama Kroko;
• Detailreichtum.
Der relative Generalisierbarkeitskoeffi  zient (grelativ) des holistischen Ratings 
(Gesamteindruck) (N = 500) kann mit .91 eine hohe Übereinstimmung zwischen 
beiden Ratern nachweisen.4 Die Intraraterreliabilität (Messzeitpunkt nach zwei 
Monaten; N = 100) weist mit grelativ = .91 beziehungsweise .96 für beide Rater 
ebenfalls hohe Generalisierbarkeitskoeffi  zienten auf (Kürzinger & Pohlmann-
Rother, 2015). Das Vorgehen kann aufgrund des Generierens einer einzigen 
Gesamtbewertung anhand der Originaltexte unter bewusster Berücksichtigung de-
fi nierter Teilaspekte einschließlich der sprachsystematischen Aspekte wohl als ähn-
lich zu einer Textbewertung durch Lehrkräfte gelten. 

4 Die Kontrolle der Objektivität und Reliabilität orientiert sich an den in der PERLE-
Studie festgelegten Mindestkennwerten, die bei der prozentualen Übereinstimmung 
(PÜ) ≥ 85.00 %, bei Cohens Kappa (k) ≥ .70 und beim relativen Generalisierbarkeitskoef-
fi zienten (g) ≥ .70 betragen (Lotz et al., 2013).



Schreibkompetenzen von Erstklässlern quantitativ-empirisch erfassen

121JERO, Vol. 8, No. 2 (2016)

6.5  Analytische Auswertung

In die analytische Auswertung fl ießen einerseits die Bewertungen der Lesbarkeit 
im Hinblick auf Orthografi e und Grammatik sowie die Leserlichkeit hinsichtlich 
des Schriftbildes und andererseits die Ratings und Kodierungen der übrigen zwölf 
analytischen Kriterien ein, welche anhand zweier unterschiedlicher Textvorlagen 
und unterschiedlicher Personen erstellt wurden. Die Bewertung der jeweiligen 
Lesbarkeit und der Leserlichkeit erfolgte wie das holistische Rating auf Grundlage 
der Originaltexte anhand vierstufi ger Items (Kürzinger et al., 2013, S. 283–286). 

Für die übrigen zwölf analytischen Kriterien sowie die meisten bei der 
Skalierung nicht berücksichtigten analytischen Kriterien wurden Reinschriften 
verwendet. Für diese wurden die 540 Texte in einem ersten Schritt buchstaben-
getreu transkribiert, wobei es entscheidend war, die Original-Schreibweise der 
Schülerinnen und Schüler so präzise wie möglich wiederzugeben. Für die anschlie-
ßende Reinschrift wurden sodann Interpunktions- sowie Orthografi efehler korri-
giert (ebd., 2013, S. 258 ff .). Diese Modifi kation war der zum Teil schwer zu er-
lesenden Schrift und Schreibweise der Erstklässler geschuldet, um eine möglichst 
einheitliche und eindeutige Erfassung der einzelnen analytischen Merkmale zu ge-
währleisten und dabei mögliche Halo-Eff ekte zu vermeiden.

Die Kennwerte der fünf vierstufi gen semantisch-pragmatischen Items wei-
sen hohe Interraterreliabilitäten auf (grelativ = .97 – .99) und bei den sieben dicho-
tomen Items der analytischen Textauswertung zeigen sich ebenfalls zufrieden-
stellende Werte. So wurden bei der prozentualen Übereinstimmung Werte von 
90,5 % – 99,4 % und k = .75 – .97 bei Cohens Kappa erreicht, die damit eben-
falls deutlich über den Mindestkennwerten liegen (Kürzinger & Pohlmann-Rother, 
2015). Für die Intraraterreliabilität, die nach rund zwei Monaten berechnet wur-
de, ergeben sich bei den niedrig inferenten Items (N = 67) für Cohens Kappa 
Werte zwischen k = .83 – 1.0, bei der prozentualen Übereinstimmung Werte zwi-
schen 90,2 % – 100 %. Für die hoch inferenten Items wurden Generalisier bar keits-
koeffi  zienten von grelativ = .95 – 1.0 ermittelt. 

Für die Analyse der jeweiligen Lesbarkeit/Leserlichkeit wurden ebenfalls zufrie-
denstellende Reliabilitätskennwerte von grelativ = .86 – .92 erreicht. Ergebnisse zur 
Intraraterreliabilität liegen hier nicht vor. 

6.6 Analysen

Zur Beantwortung der Frage, ob sich anhand der Kriterien die zwei Dimensionen 
semantisch-pragmatischer Faktor (bzw. aufgabenspezifi sch) und sprachsystema-
tischer Faktor (bzw. mechanics) ermitteln lassen oder sich eher eine eindimensi-
onale Struktur der Schreibkompetenz abzeichnet, wurden entsprechende ein- und 
zweidimensionale Partial-Credit-Modelle mit ConQuest2 (Wu, Adams, Wilson & 
Haldane, 2007) berechnet. Diejenigen Kriterien, welche beim Rating selbst vier-
stufi g erfasst worden waren, wurden auch vierstufi g verwendet. Dies betriff t 
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fünf Merkmale des semantisch-pragmatischen Faktors (vgl. Kapitel 5) und drei 
Kriterien des sprachsystematischen Faktors. Die übrigen sieben Merkmale fl ossen 
als dichotome Items in die Skalierung ein.

Den Fragen, welche Zusammenhänge sich zwischen holistischem und analy-
tischem Urteil (auch jenseits der Textlänge) zeigen, wird zunächst anhand biva-
riater und partieller Korrelationen (mit SPSS) nachgegangen. Da die Skalierung 
des analytischen Ratings tatsächlich zwei Subdimensionen nahelegt, welche in-
haltlich beide im holistischen Rating vereint sein sollten, wurden darüber hinaus 
multiple Regressionen mit den beiden analytischen Skalen als Prädiktoren und 
der holistischen Skala als Kriterium berechnet. Um auch hier die Einfl üsse der 
Textlänge eliminieren zu können (analog zu den partiellen Korrelationen), wurde 
diese Regression auch über die Residuen der drei Schreibkompetenzwerte berech-
net, welche zuvor in einfachen Regressionen mit der Textlänge als Prädiktor und 
der jeweiligen Schreibkompetenz als Kriterium ermittelt worden waren. Die mul-
tiplen Regressionen wurden mit Mplus (Muthén & Muthén, 1998–2010) berech-
net, um die Clusterung anhand der Klassenzugehörigkeit bei der Berechnung der 
Schätzfehler und Signifi kanzangaben berücksichtigen zu können (type = complex).

Sowohl die Skalierung selbst als auch die Berechnung der Korrelationen und 
multiplen Regressionen wurden sowohl für den gesamten Datensatz als auch für 
einen reduzierten Datensatz, in welchem nur noch die Texte mit mindestens zehn 
Wörtern enthalten sind, durchgeführt, um zu ermitteln, ob sich substantiell abwei-
chende Ergebnisse zwischen den unterschiedlichen Stichproben zeigen. Die Grenze 
von zehn Wörtern ergibt sich dabei aus dem insgesamt eher geringen durchschnitt-
lichen Umfang der Texte und führt zum Ausschluss von genau einem Sechstel 
der Texte. Eine stärkere Reduzierung des Datensatzes aufgrund einer höheren 
Mindest-Textlänge hätte erwartungsgemäß auch zu einer stärkeren Reduzierung 
der tatsächlichen Streuung der erfassten Schreibkompetenzen geführt. Da dies bei 
Vorliegen linearer Zusammenhänge automatisch zu einer geringeren Ausprägung 
der untersuchten Zusammenhänge führen sollte, würde es auch die Interpretation 
der jeweiligen Ergebnisse erschweren. 

7.  Ergebnisse

7.1  Dimensionalität des Konstrukts Schreibkompetenz

Beide Partial-Credit-Modelle (eindimensional und zweidimensional) füh-
ren zu zufriedenstellenden oder sogar guten EAP/PV-Reliabilitäten (Tabelle 1). 
Diese betragen bei dem eindimensionalen Modell .838, bei dem zweidimensi-
onalen Modell .857 (semantisch-pragmatisch) und .665 (sprachsystematisch). 
Auch bei einer getrennten Skalierung der beiden Subdimensionen als eindi-
mensionale Modelle bleiben die jeweiligen EAP/PV-Reliabilitäten annähernd 
gleich (semantisch-pragmatisch: .862; sprachsystematisch: .640). Angesichts ei-
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Tabelle 1:  Kennwerte der Partial-Credit-Modelle für eine oder zwei Dimensionen, N = 540 
(450) a

Variable Skalenkennwerte

eindimensional zweidimensional

Häufi g in % b σi 
a,c,d Infi t a,e σi 

a,c,f Infi t a,g

Anrede 90.5  -2.67 (- 2.83)  1.04 (1.05)  -3.13 (-3.15)  1.22 (1.20)

Schlussformel 66.4  -0.82 (- 1.14)  1.09 (1.13)  -0.99 (-1.29)  1.24 (1.28)

Aufgabenstell. 96.5  -3.80 (- 4.19)  0.97 (0.99)  -4.38 (-4.62)  0.96 (0.98)

Perspektiven-
übernahme 92.3  -2.90 (-2.93)  1.00 (1.01)  -3.39 (-3.26)  1.16 (1.10)

Textende 92.9  -2.99 (-3.33)  0.99 (1.00)  -3.49 (-3.70)  1.12 (1.11)

Wortschatz 11 / 31 / 46 / 13  -0.15 (-0.69)  0.74 (0.75)  -0.22 (-0.83)  0.77 (0.82)

Sprachmittel 12 / 32 / 47 /   8   0.13 (-0.19)  0.64 (0.68)   0.13 (-0.26)  0.71 (0.77)

Kohäsionsmittel 27 / 37 / 20 / 16   0.35 (0.11)  1.05 (1.13)   0.48 (  0.14)  1.17 (1.14)

Implizitheit 10 / 25 / 33 / 31  -0.61 (-0.94)  1.02 (1.10)  -0.81 (-1.14)  1.20 (1.20)

Textidee 16 / 30 / 33 / 21  -0.14 (-0.59)  0.69 (0.69)  -0.19 (-0.72)  0.67 (0.68)

Syntaktische 
Komplexität 37.5   0.64 (0.36)  0.96 (0.99)   0.76 (0.40)  1.03 (1.01)

Satzkonstruktion 69.8  -1.01 (-1.00)  0.93 (0.90)  -1.00 (-1.01)  0.90 (0.91)

Leserlichkeit 6 / 21 / 45 / 28  -0.85 (-0.81)  1.43 (1.40)  -0.85 (-0.84)  1.13 (1.17)

Orthografi e 18 / 25 / 37 / 19  -0.08 (-0.07)  1.34 (1.22)  -0.07 (-0.08)  1.03 (1.00)

Grammatik 4 / 11 / 32 / 54  -1.43 (-1.44)  1.08   (0.96)  -1.44   (-1.49)  0.92   (0.90)

Reliabilität (EAP/PV): eindimensional: .838 (.834). 
  zweidimensional: sprachlich-semantisch: .857 (.839); sprachsystematisch: .665 (.686).

Anmerkungen. N = Anzahl. σi = Itemschwierigkeit. Infi t = WMNSQ.
a Angaben in Klammern = Stichprobe umfasst nur Texte mit mind. 10 Wörtern. b Bei dichotomen Items 
Lösungshäufi gkeit, bei vierstufi gen Items Belegung jeder Stufe (0 bis 3). c Mittlere Personenfähigkeit = 0. 
d Für vierstufi ge Items nur Angaben zur mittleren Aufgabenschwierigkeit, Streuung der Schwierigkeiten der 
einzelnen Thresholds über alle acht Items: -1.83 bis 2.34 (bzw. -2.23 bis 2.55). e Für vierstufi ge Items nur 
Item-WMNSQ, WMNSQ-Streuung für einzelne Stufen: 0.74–1.24 (bzw. 0.77–1.22). f Für vierstufi ge Items 
nur Angaben zur mittleren Aufgabenschwierigkeit, Streuung der Schwierigkeiten der einzelnen Thresholds: 
über alle fünf semantisch-pragmatischen Items: -2.28 bis 2.99 (bzw. -2.68 bis 3.02), über alle drei sprach-
systematischen Items -1.47 bis 1.72 (bzw. -1.36 bis 1.68). g Für vierstufi ge Items nur Item-WMNSQ; 
WMNSQ-Streuung für einzelne Stufen: sprachlich semantisch: 0.80–1.14 (bzw. 0.77–1.15), sprachsyste-
matisch: 0.92–1.11 (bzw. 0.94–1.10).

ner vorgegebenen mittleren Personenfähigkeit = 0 kann bei einem Blick auf die 
mittleren Aufgabenschwierigkeiten in Tabelle 1 der Eindruck entstehen, dass 
der obere Fähigkeitsbereich über alle Items nur marginal erfasst wird. Dabei ist 
aber zu berücksichtigen, dass es sich bei insgesamt acht Kriterien um vierstu-
fi ge Items handelt, bei denen die Schwierigkeiten der einzelnen Thresholds zum 
Zuge kommen (aber aus Platzgründen nicht im Einzelnen aufgeführt werden): 
Somit erstrecken sich die tatsächlich erfassten Aufgabenschwierigkeiten beim ein-
dimensionalen Modell von σi = -3.80 bis σi = 2.34, bei der semantisch-pragma-
tischen Subdimension von σi = -4.38 bis σi = 2.99 und bei der sprachsystemati-
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schen Dimension von σi = -1.47 bis σi = 1.72, wobei bei der sprachsystematischen 
Dimension nicht nur der Range der Aufgabenschwierigkeiten, sondern auch der 
der Personenfähigkeiten geringer ausfällt als bei den beiden anderen Skalen. 

Bei der Entscheidung zwischen beiden Modellen sprechen zunächst ein-
mal die vergleichsweise niedrige latente Korrelation (r = .49) zwischen den bei-
den Subdimensionen des zweidimensionalen Modells und dessen niedrige-
re Informationskriterien (BIC = 12648; AIC = 12288; CAIC = 12468 versus 
BIC = 13049; AIC = 12710; CAIC = 12879 beim eindimensionalen Modell) für eine 
Zweidimensionalität. Auch der Umstand, dass bei dem eindimensionalen Modell 
zwei Infi t-Werte (Leserlichkeit: WMNSQ = 1.43; Orthografi e: WMNSQ = 1.34) 
oberhalb des angestrebten Bereichs von 0.75 bis 1.33 (Adams & Khoo, 1996) lie-
gen, während sie im zweidimensionalen Modell vergleichsweise geringfügig von 
Eins abweichen (Leserlichkeit: WMNSQ = 1.13; Orthografi e: WMNSQ = 1.03), un-
terstützt diese Einschätzung. Dass die beiden Merkmale Sprachmittel und Textidee 
in beiden Modellen unterhalb dieses Bereichs liegen (Tabelle 1), erscheint hinge-
gen noch als akzeptabel, da es sich hier um einen Hinweis auf eine besonders hohe 
Trennschärfe dieser Merkmale handelt. Auch der Umstand, dass im eindimensio-
nalen Modell zusätzlich der WMNSQ des Kriteriums Wortschatz etwas zu niedrig 
ausfällt, kann kaum als substantieller Unterschied zwischen beiden Modellen ge-
wertet werden.

Werden die Skalierungen nur über die 450 Texte mit mindestens zehn Wörtern 
ausgeführt (Tabelle 1, Angaben in Klammern), so lassen sich die Unterschiede 
zur Gesamtstichprobe als ingesamt eher geringfügig ansehen. Die deutlichs-
ten Abweichungen stellen eine höhere latente Korrelation zwischen den bei-
den Subdimensionen (r = .58) und der Umstand dar, dass der Infi t-Wert der 
Orthografi e (WMNSQ = 1.22) im eindimensionalen und der der Sprachmittel 
(WMNSQ = 0.77) im zweidimensionalen Modell diesmal innerhalb des angestreb-
ten Bereichs liegen. Insgesamt aber sprechen auch hier die Ergebnisse für die zwei-
dimensionale Lösung. 

Für alle weiteren Analysen werden die WLE-Personenschätzer verwendet, wel-
che über die zwei getrennten, eindimensionalen Skalierungen der Subdimensionen 
über die Gesamtstichprobe ermittelt wurden. 

7.2  Vergleich analytische vs. holistische Auswertung und die 
Rolle der Textlänge

Da auch im Weiteren die Frage, wie die Bewertung sehr kurzer Texte (mit weniger 
als 10 Wörtern) einzuschätzen ist, eine Rolle spielen wird, erscheint es angebracht, 
zunächst einige grundlegende deskriptive Angaben zu betrachten (Tabelle 2), wel-
che für eine Einordnung der weiteren Ergebnisse hilfreich erscheinen. Für eine 
bessere Übersichtlichkeit und Vergleichbarkeit werden hierfür z-standardisierte 
Werte (M = 0, SD = 1) genutzt.
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Tabelle 2:  Deskriptive Angaben (z-standardisiert, M = 0, SD = 1)

holistisch semantisch-
pragmatisch

sprach-
systematisch Textlänge

Textlänge M SD M SD M SD M SD

< 10 Wörter (N = 90) -0.91 0.55 -1.10 0.59 0.02 1.03 -1.02 0.14

≥ 10 Wörter (N = 450) 0.18 0.97 0.22 0.92 -0.00 0.99 0.20 0.97

Anmerkungen. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung. Semantisch-pragmatisch = semantisch-
pragmatische Dimension. Sprachsystematisch = sprachsystematische Dimension

Hier sind vor allem zwei Aspekte auff ällig: So liegt die durchschnittliche holistische 
und semantisch-pragmatische Bewertung der Texte mit weniger als 10 Wörtern 
ungefähr eine Standardabweichung unter der durchschnittlichen Bewertung al-
ler Texte, was mit der durchschnittlichen Textlänge dieser Texte übereinstimmt. 
Während allerdings die Standardabweichung der Textlängen in diesem Bereich 
nur SD = 0.14 beträgt, beträgt sie bei den beiden Textbewertungen mehr als die 
Hälfte der Standardabweichung aller Texte (SD = 0.55 bzw. 0.59), die Streuung 
der Textbewertungen in diesem Bereich fällt also deutlich stärker aus als die der 
Textlängen. Bei der sprachsystematischen Dimension hingegen ergibt sich gar kein 
nennenswerter Unterschied zwischen den Mittelwerten und Standardabweichungen 
der Texte mit weniger als oder mindestens 10 Wörtern (Tabelle 2), sodass beide 
auch den Werten für die gesamte Stichprobe entsprechen. 

Was nun die Korrelationen zwischen den verschiedenen Textbewertungen 
betriff t (Tabelle 3), so zeigt sich zunächst über alle Texte mit einem r = .78 ein 
sehr enger bivariater Zusammenhang zwischen der semantisch-pragmatischen 
Subdimension und dem holistischen Rating, welcher bei den Texten mit mind. 10 
Wörtern nur geringfügig schwächer ausfällt (r = .73) und selbst bei den Texten mit 
weniger als 10 Wörtern immer noch als stark zu bezeichnen ist (r = .63). Auch der 
bivariate Zusammenhang zwischen der sprachsystematischen Subdimension und 
dem holistischen Rating erweist sich über alle Texte (r = .47) und bei Texten mit 
mind. 10 Wörtern (r = .54) als stark und bei weniger als zehn Wörtern (r = .40) als 
mittel bis stark. 

Insgesamt deutet sich hier zunächst einmal eine etwas stärkere Über ein-
stimmung des holistischen Ratings mit der semantisch-pragmatischen als mit der 
sprachsystematischen Subdimension des analytischen Ratings an. Auff ällig sind da-
bei die erstaunlich hohen Übereinstimmungen bei den sehr kurzen Texten mit we-
niger als 10 Wörtern. 

Was nun die Textlänge betriff t, so zeigen sich über alle Texte starke 
Zusammenhänge zum holistischen Rating (r = .62) und zur semantisch-pragmati-
schen Dimension (r = .63), welche bei den Texten mit mindestens 10 Wörtern nu-
merisch etwas geringer, aber immer noch stark ausfallen (r = .55 und r = .54). Ein 
stärkerer Zusammenhang mit dem holistischen Rating ist hier off ensichtlich nicht 
gegeben. Vielmehr zeigt sich bei den Texten mit weniger als 10 Wörtern ein immer 
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noch mittlerer bis starker Zusammenhang der Textlänge mit dem semantisch-prag-
matischen Rating (r = .41), während zum holistischen Rating nur noch ein schwa-
cher Zusammenhang (r = .16) besteht, welcher auch nicht signifi kant wird. Hierin 
könnte sich der Umstand bemerkbar machen, dass bei der isolierten Erfassung ein-
zelner Merkmale gerade im Bereich der sehr kurzen Texte die Textlänge für das 
Auftreten einzelner Merkmale eine entscheidende Rolle spielt. Demgegenüber fällt 
der Zusammenhang zwischen Textlänge und sprachsystematischer Dimension 
grundsätzlich schwach aus (r = .09, r = .12 und r = -.14) und wird bei den Texten 
mit weniger als 10 Wörtern auch nicht signifi kant. 

Tabelle 3:  Korrelationen (bivariat unterhalb Diagonale / partiell – Prädiktor Textlänge – 
oberhalb Diagonale)

alle Texte, 
N = 540

mind. 10 Wörter, 
N = 450

< 10 Wörter, 
N = 90

1 2 3 1 2 3 1 2 3

1 holistisch – .64*** .52*** – .62*** .56*** – .63*** .43***

2 semantisch-pragmatisch .78*** – .36*** .73*** – .41*** .63*** – .45***

3 sprachsystematisch .47*** .34*** – .54*** .41*** – .40*** .35** –

4 Textlänge .62*** .63***    .09* .55*** .54***  .12** .16 .41*** -.14

Anmerkungen. Semantisch-pragmatisch = semantisch-pragmatische Dimension. 
Sprachsystematisch = sprachsystematische Dimension.
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001.

Nach einem Herauspartialisieren der Textlänge (Tabelle 3, oberhalb der jeweili-
gen Diagonale) zeigt sich zwischen dem holistischen Rating und der semantisch-
pragmatischen Dimension unabhängig davon, welche Texte berücksichtigt wer-
den, ein nahezu gleichbleibender starker Zusammenhang (rpart = .62–.64), während 
der Zusammenhang zwischen sprachsystematischer Dimension und holistischem 
Rating bei den Texten mit weniger als 10 Wörtern numerisch etwas schwächer aus-
fällt (rpart = .43) als bei den Texten mit mindestens 10 Wörtern (rpart = .56).

Insgesamt lässt sich festhalten, dass auch jenseits einer gemeinsamen 
Beeinfl ussung durch die Textlänge beide Dimensionen der analytischen Aus-
wertung deutliche Zusammenhänge mit dem holistischen Rating aufweisen, welche 
bei den Texten mit mindestens 10 Wörtern annähernd gleich stark ausfallen und 
für beide Dimensionen bei den Texten mit weniger als 10 Wörtern als erstaunlich 
hoch ausgeprägt gelten können.  

Da das holistische Rating inhaltlich sowohl die Aspekte der semantisch-prag-
matischen Dimension als auch die der sprachsystematischen Dimension umfassen 
sollte, werden zuletzt noch die Ergebnisse der multiplen Regressionen dargestellt, 
bei denen die beiden analytischen Dimensionen zur Vorhersage des holistischen 
Ratings herangezogen werden.
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Wie aus den Korrelationen schon vorhersehbar, erweist sich dabei die se-
mantisch-pragmatische Schreibkompetenz als stärkerer Prädiktor für die holis-
tisch erfasste Schreibkompetenz als die sprachsystematische Schreibkompetenz 
(Tabelle 4). Dieser Unterschied fällt bei dem ersten Modell (über alle Texte) be-
sonders deutlich aus (β = .70 vs. β = .23). Auch das Inkrement der sprachsyste-
matischen Schreibkompetenz gegenüber der alleinigen Vorhersage der holistischen 
Werte durch die semantisch-pragmatische Schreibkompetenz wird zwar signifi kant, 
leistet aber mit 4.6 % zusätzlich erklärter Kriteriums-Varianz einen eher geringen 
zusätzlichen Beitrag zu der gemeinsam erklärten Kriteriums-Varianz von 65.2 %. 

Tabelle 4:  Regressionen zur Vorhersage der holistisch ermittelten Schreibkompetenz durch 
die beiden analytisch ermittelten Dimensionen der Schreibkompetenz

alle Texte ≥ 10 Wörter < 10 Wörter Residuen

Prädiktoren β SE β SE β SE β SE

Semantisch-pragmatisch .70*** .026 .62*** .032 .56*** .078 .52*** .038

Sprachsystematisch .23*** .035 .29*** .040 .21* .094 .33*** .040

R2 in % 65.2*** 60.7*** 43.4*** 50.2***

ΔR2 in % a 4.6*** 6.8*** 3.7* 9.6***

N = 540 N = 450 N = 90 N = 540

Anmerkungen. β = standardisierte Regressionskoeffi  zienten. SE = Schätzfehler. semantisch-
pragmatisch = semantisch-pragmatische Dimension. sprachsystematisch = sprachsystematische 
Dimension. 
a Inkrement der sprachsystematischen Schreibkompetenz gegenüber dem (alleinigen) Prädiktor 
semantisch-pragmatische Schreibkompetenz. Signifi kanz-Angaben für Inkremente aus hierarchischer 
Regression mit SPSS.    
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 

Erwartungsgemäß fällt die gemeinsame Vorhersage der holistisch erfassten 
Schreibkompetenz bei den Texten mit weniger als zehn Wörtern (< 10 Wörter) mit 
R2 = 43.4 % am niedrigsten aus. Als interessant erweisen sich die Ergebnisse des 
letzten Modells (Residuen), bei dem für beide Prädiktoren und das Kriterium die 
Residuen aus einer jeweils einfachen Regression mit dem Prädiktor Textlänge ge-
nutzt wurden, sodass die jeweiligen Übereinstimmungen mit der Textlänge aus al-
len drei Variablen vollständig herausgerechnet worden waren. Bei Verwendung 
dieser Residuen ergibt sich der geringste Unterschied zwischen dem seman-
tisch-pragmatischen Vorhersageanteil (β = .52) und dem sprachsystematischen 
Vorhersageanteil (β = .33), was sich auch im höchsten Inkrement der sprachsys-
tematischen Schreibkompetenz niederschlägt, welche hier immerhin einen zu-
sätzlichen Beitrag von 9.6 % zu den insgesamt 50.2 % an Varianzaufklärung 
leistet. Da die inhaltliche Bedeutung der Übereinstimmungen der jeweiligen 
Schreibkompetenzbeurteilungen mit der Textlänge durchaus zwiespältig er-
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scheint, wird durch ihr vollständiges Herausrechnen aber möglicherweise auch ein 
Teil des tatsächlichen Zusammenhangs zwischen den verschiedenen Werten für 
Schreibkompetenz eliminiert. Im Sinne dieser Überlegung stellen die Ergebnisse 
des Regressionsmodells über die Texte mit mindestens zehn Wörtern (≥ 10 
Wörter) die vielleicht beste Annäherung an die tatsächlichen Zusammenhänge zwi-
schen den beiden analytischen Subdimensionen und der holistischen Bewertung 
dar (β = .62 bzw. β = .29 sowie R2 = 60.7 %), da hier die Übereinstimmungen mit 
der Textlänge zwar eingeschränkt (siehe auch Tabelle 3), aber nicht vollständig ge-
löscht sind.

8.  Diskussion und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde zunächst der Frage nachgegangen, ob für 
Schreibkompetenz schon im ersten Schuljahr eine zweidimensionale Struktur er-
mittelt werden kann, bei der sich die technische Komponente des Schreiben-
Könnens (sprachsystematisch) von den sprachlich-inhaltlichen Aspekten (se-
mantisch-pragmatisch) trennen lässt. Während eine derartige Struktur für 
ältere Schülerinnen und Schüler in verschiedenen Studien nachgewiesen wer-
den konnte (vgl. Kapitel 3), werfen insbesondere die Annahmen Weinholds 
(2002), dass die technischen Anforderungen des Schreibens in diesem frühen 
Stadium des Schriftspracherwerbs eine besonders große Herausforderung dar-
stellen, die Frage auf, ob eine derartige Diff erenzierung der beiden Komponenten 
zu diesem Zeitpunkt schon möglich ist. Tatsächlich deuten die Ergebnisse der 
Rasch-Skalierung der analytischen Kriterien auf das Vorliegen einer derarti-
gen Zweidimensionalität. Diese kann im Hinblick auf weitergehende Analysen als 
klarer Zugewinn gegenüber einer eindimensionalen holistischen Bewertung der 
Textqualität angesehen werden. Auch wird hier mit Blick auf die Förderung der 
Schreibentwicklung deutlich, dass Schülerinnen und Schüler im Bereich des Texte-
Verfassens verschiedene Teilkompetenzen erwerben müssen, die nur durch die 
Fokussierung der bewussten Auseinandersetzung mit den Anforderungen auf se-
mantisch-pragmatischer und sprachsystematischer Ebene erreicht werden können 
(vgl. auch Neumann, 2007). Insofern haben isolierte Übungen zu Wortfeldern oder 
zum Erwerb orthographischer Kompetenzen ebenso wie ganzheitlich funktional-
integrative Konzepte zur Schreibförderung ihre Berechtigung.

Als möglicher Kritikpunkt bei den Analysen ist der Umstand anzusehen, dass 
drei der vier Kriterien der sprachsystematischen Dimension auf einer ande-
ren Textgrundlage (ursprünglicher Text statt Reinschrift) basieren und von an-
deren Auswertern erfasst wurden als die übrigen analytischen Kriterien. Dieses 
Vorgehen war zwar bewusst gewählt worden, da die meisten Kriterien der ana-
lytischen Auswertung anhand der Reinschrift erhoben werden sollten, um eine 
Beeinträchtigung und unbewusste Beeinfl ussung dieser Auswertung durch die je-
weilige Lesbarkeit der Texte zu vermeiden. Gleichzeitig aber wurden die Kriterien 
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Leserlichkeit, Orthografi e und Grammatik, welche zwangsläufi g anhand der ur-
sprünglichen Texte erfasst werden mussten, zu diesem Zeitpunkt nicht als integ-
raler Bestandteil des analytischen Ratings der Textqualität bzw. Schreibkompetenz 
angesehen, sondern zunächst als ergänzende Informationen zusätzlich zur ana-
lytischen Erfassung der Schreibkompetenz verstanden. Dass sie angesichts der 
Ergebnisse früherer Studien (vgl. Kapitel 3) tatsächlich notwendig waren, um 
eine sprachsystematische Dimension abbilden zu können, wurde hingegen erst 
im Nachhinein realisiert. Dadurch wurde ein systematischer Vergleich, welche 
Rolle insbesondere der Umstand unterschiedlicher Auswerter bei der jeweiligen 
Auswertung spielen könnte, nicht mit eingeplant. So kann an dieser Stelle nur da-
rauf verwiesen werden, dass das vierte Kriterium (Satzkonstruktion) der sprach-
systematischen Dimension anhand der Reinschriften und von den entsprechenden 
Auswertern erhoben worden war, sodass sich hier zumindest ein Hinweis darauf 
ergibt, dass die ermittelte Zweidimensionalität der formulierten Defi nition ent-
spricht.

Was den Abgleich der analytisch erfassten Schreibkompetenz mit der holis-
tisch erfassten Schreibkompetenz betriff t, zeigt sich zunächst eine besonders hohe 
Übereinstimmung zwischen der semantisch-pragmatischen Dimension und den 
holistischen Werten. Auch die sprachsystematische Dimension weist dabei einen 
mittleren bis hohen Zusammenhang mit der holistischen Bewertung auf, in der sie 
ja inhaltlich auch mit enthalten sein soll. Tatsächlich nähert sich das Ausmaß der 
Übereinstimmung beider analytischer Dimensionen mit der holistischen Bewertung 
einander an, sobald die Textlänge vollständig herauspartialisiert wird. Diese wie-
derum weist eine gleichermaßen hohe Übereinstimmung mit der semantisch-prag-
matischen Schreibkompetenz und dem holistischen Rating auf, sodass sie nicht als 
eine für das holistische Rating spezifi sche Fehlerquelle angesehen werden kann. 

Auff allend ist an dieser Stelle allerdings, dass sich zwischen der Textlänge und 
der sprachsystematischen Schreibkompetenz kaum ein Zusammenhang auffi  nden 
lässt. Ob sich daraus tatsächlich der Schluss ziehen lässt, dass die primär techni-
schen Schreibkompetenzen keinen Einfl uss auf die Textlänge haben, kann aber 
zumindest in einer Hinsicht in Frage gestellt werden: So ist es durchaus vorstell-
bar, dass manch ein kurzer, weitgehend „fehlerfreier“ Text nur wegen seiner Kürze 
fehlerfrei blieb, dass also die geringe Textlänge das Ergebnis einer erfolgreichen 
Fehlervermeidung darstellt. Für eine Überprüfung dieser Annahme wäre allerdings 
ein Abgleich mit schreibtechnischen Fertigkeiten, welche über einen standardisier-
ten Test erhoben wurden und somit keine individuelle Fehlervermeidung im zuvor 
beschriebenen Sinne ermöglichen, notwendig. Anhand der vorliegenden Ergebnisse 
hingegen muss konstatiert werden, dass ein konkreter Hinweis auf einen Einfl uss 
der sprachsystematischen Schreibkompetenz auf die Textlänge nicht vorliegt.

Bei der Frage, wie die Zusammenhänge zwischen der Textlänge und den bei-
den Skalen semantisch-pragmatischer und holistisch erfasster Schreibkompetenz 
zu bewerten sind, müssen verschiedene Aspekte berücksichtigt werden. So lässt 
sich die Textlänge einerseits als Fehlerquelle ansehen, welche zu einer verzerr-
ten Bewertung des jeweiligen Textes beitragen kann. Andererseits legt gerade der 
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Umstand, dass die vorliegenden Texte allgemein einen eher geringen Umfang auf-
weisen, den Gedanken nahe, dass hier auch eine inhaltliche Konfundierung vor-
liegen kann, bei der eine zunehmende Textlänge eine stärkere Entfaltung der 
Textqualität überhaupt erst ermöglicht und umgekehrt durch eine entsprechende 
Schreibkompetenz bedingt, also auch eingeschränkt werden kann. Wie weiter oben 
schon kurz angerissen wurde, zeigen sich über alle Texte hinweg sowie bei den 
Texten mit mindestens zehn Wörtern gleichermaßen hohe Zusammenhänge der 
Textlänge mit diesen beiden Skalen der Schreibkompetenz (holistisch und seman-
tisch-pragmatisch), welche wiederum auch nach Herauspartialisieren der Textlänge 
eine sehr hohe Übereinstimmung miteinander aufweisen. Ein Hinweis darauf, dass 
die jeweilige Art der Bewertung (holistisch oder analytisch) eine unterschiedliche 
Anfälligkeit für eine Beeinfl ussung durch die Textlänge aufweist, ist also hier nicht 
gegeben. Gleichzeitig kommen beide Bewertungsarten off ensichtlich auch jenseits 
der Textlänge zu sehr ähnlichen Urteilen, sodass der Anteil der Textlänge an der 
Gemeinsamkeit beider Skalen als eher sekundär angesehen werden kann. Hinweise 
auf spezifi sche Verzerrungen der Beurteilung der Textqualität durch die Textlänge 
sind hier zumindest nicht erkennbar.

Schwieriger gestaltet sich eine Einschätzung der sehr kurzen Texte mit weni-
ger als zehn Wörtern, bei welchen sich generell die Frage stellt, ob sie valide und 
reliable Rückschlüsse auf die Schreibkompetenz zulassen oder aber gar nicht mit 
berücksichtigt werden sollten. Hier zeigt sich ein bedeutender Zusammenhang 
zwischen Textlänge und Schreibkompetenz nur noch bei der semantisch-pragma-
tischen Dimension, was sich wohl plausibel auf das isolierte Erfassen der einzel-
nen Kriterien zurückführen lässt. Da einige dieser Kriterien tatsächlich erst ab ei-
ner bestimmten Textlänge auftreten können (beispielsweise die Verwendung von 
Nebensätzen), könnten sich in diesem Bereich der Textlängen kritische Grenzen 
für einige der Kriterien befi nden. Dies könnte den Unterschied zum holistischen 
Rating erklären, bei dem entsprechende Kriterien eher implizit berücksichtigt wer-
den und welches bei den sehr kurzen Texten eine nur noch schwache und nicht si-
gnifi kante Übereinstimmung mit der Textlänge aufweist. Dennoch fällt die partiel-
le Korrelation zwischen beiden Bewertungen genauso stark wie bei den Texten mit 
mindestens zehn Wörtern und damit unerwartet hoch aus. Auch bewegen sich die 
Beurteilungen der Texte bei beiden Bewertungsarten auf einem ähnlich niedrigen 
Niveau und weisen in gleicher Weise eine wiederum erstaunlich hohe Streuung, 
verglichen mit der Streuung der Textlängen selbst, auf. Insgesamt deuten die-
se Ergebnisse darauf hin, dass sich auch bei diesen sehr kurzen Texten spürbare 
Unterschiede in der Textqualität jenseits der unterschiedlichen Textlängen ermit-
teln lassen, welche von beiden Arten der Bewertung mit hoher Übereinstimmung 
erfasst werden. Diese übereinstimmende Erfassung einer unerwartet großen 
Streuung von Ausprägungen der Textqualität bei den sehr kurzen Texten scheint 
auch der bisher schon beobachteten größeren Einheitlichkeit bei der Benotung kür-
zerer Texte (Baurmann, 2006, S. 144) zu entsprechen.

Dabei könnte sich tatsächlich der Umstand bemerkbar machen, dass die jewei-
ligen Beurteilungskriterien sowieso schon auf Texte geringen Umfangs zugeschnit-
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ten waren. Gerade bei der analytischen Auswertung dürfte sich eine komplexere 
Operationalisierung der einzelnen Kriterien für die Bewertung deutlich längerer 
Texte wohl als anfälliger für sehr kurze Texte erweisen. Die ursprünglich geäußer-
te Annahme, dass zumindest die Erfassung der vorliegenden Textqualität auch bei 
den sehr kurzen Texten im vorliegenden Fall als möglich erachtet wird, scheint 
durch die vorliegenden Ergebnisse durchaus bestätigt zu werden. Ob allerdings 
eine Übertragung dieser Bewertung der Textqualität auf die ihr zugrunde liegen-
de Schreibkompetenz gleichermaßen gerechtfertigt ist, lässt sich sicherlich stärker 
hinterfragen. Hier stellen Aspekte wie die geringe Informationsbasis und das rela-
tive Ausmaß motivationaler Einfl üsse als mögliche Ursache für geringe Textlängen 
sicher eine gewichtigere Einschränkung der Zuverlässigkeit der Bewertungen dar.

Da die sehr kurzen Texte zu diesem sehr frühen Schreibalter allerdings auch das 
Ergebnis einer noch kaum entwickelten Schreibkompetenz darstellen können, stellt 
dieser Aspekt eine durchaus interessante Frage für zukünftige Untersuchungen 
mit Hilfe von Drittvariablen dar. Auch die Frage, inwiefern die Textlänge allge-
mein als Ergebnis der jeweiligen Schreibkompetenz angesehen werden kann oder 
aber als eher eigenständige Einschränkung der zustande gekommenen Textqualität 
fungiert, kann bei Berücksichtigung weiterer Informationen möglicherweise mehr 
Klärung erfahren, als es in dem vorliegenden Kontext möglich ist.

Dass es in der vorliegenden Untersuchung gelungen ist, bei der analytischen 
Auswertung eine zweidimensionale Struktur der Schreibkompetenz (semantisch-
pragmatisch vs. sprachsystematisch) zu ermitteln, wie sie für ältere Schülerinnen 
und Schüler schon in verschiedenen Studien vorgefunden wurde, stellt aber schon 
an sich einen interessanten Befund dar. Diese zweidimensionale Erfassung der 
Schreibkompetenz ermöglicht darüber hinaus auch diff erenziertere weitergehen-
de Untersuchungen unter Berücksichtigung der Ergebnisse aus Rechtschreib- und 
Leseverständnistests oder beispielsweise motivationaler Aspekte, als dies bei der 
Verwendung einer einzigen Gesamtbewertung im Sinne des holistischen Ratings 
möglich wäre. Dies gilt auch für weitere Analysen zum Zusammenhang zwi-
schen Unterricht und Textqualität: Da die Texte nicht in einer Testsituation, son-
dern im Schreibunterricht entstanden sind (vgl. Kapitel 6), lassen sich Einfl üsse 
des videografi erten unterrichtlichen Settings (z. B. Qualität der Aufgabenstellung, 
Art und Inhalte der Lernunterstützung und des Feedbacks während der 
Schülerarbeitsphase) nicht nur auf die global erfasste Textqualität, sondern auch 
auf die beiden Teilkompetenzen der analytisch erfassten Schreibkompetenz aufde-
cken.

Mit der vorgenommenen Klassifi kation der Briefe als Textsorte fungieren sie 
als „Repräsentationen des ihnen zugrunde liegenden Musters“ (Heinemann, 2000, 
S. 517). In einem Textmuster gehen eine bestimmte Textfunktion und „spezifi -
sche Ausprägungen von Textmerkmalen“ (Sandig, 2006, S. 487) eine Verbindung 
ein. Die Realisierung eines Textmusters (z. B. Brief) als „idealtypische[s] Muster“ 
(Heinemann, 2000, S. 518) impliziert die Verwendung „üblicher“ Elemente und be-
stimmter Formulierungen (z. B. Anrede, Verabschiedung). Inwieweit vor diesem 
Hintergrund die formal-strukturellen und sprachlich-inhaltlichen Merkmale, die 
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in der vorliegenden Analyse in die semantisch-pragmatische Dimension eingefl os-
sen sind, jeweils zwei verschiedene Fähigkeitsdimensionen abbilden und dies mög-
licherweise eine begriffl  iche Diff erenzierung zwischen Textsorte und Textmuster 
erfordert, kann hier nicht geklärt werden. Dies stellt aber eine interessante 
Perspektive für weiterführende Untersuchungen dar, in denen im Vorhinein spezi-
fi sche Teiltextmuster detaillierter zu identifi zieren und operationalisieren sind. 

Bezüglich der Schreibentwicklung der Schülerinnen und Schüler und vor dem 
Hintergrund vorliegender Schreibentwicklungsmodelle, die entweder von einem li-
nearen (vgl. Feilke & Augst, 1989; Augst et al., 2007) oder parallelen Verlaufs der 
Schreibentwicklung (z. B. Becker-Mrotzek, 1997) ausgehen, dürfte es sich als in-
teressant erweisen, ob und wie diese beiden Aspekte der Schreibkompetenz im 
Verlauf der weiteren Entwicklung miteinander interagieren, was im Rahmen der 
angestrebten Auswertung der narrativen Texte des zweiten und vierten Schuljahres 
im Folgeprojekt Narrative Schreibkompetenzentwicklung in der Grundschule 
(NaSch GS) längsschnittlich untersucht werden kann. 
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