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In the course of the standard-based diagnostic of writing skills, instruments meeting fairly high psycho-
metric standards have been developed. The evaluation charts used for this purpose, however, are not
suitable for teachers' needs, as they are too voluminous or too time-consuming. For classroom pur-
poses, scoring criteria must be reduced, concentrated and modified. The article exemplifies the devel-
opment of such evaluation charts for teachers using one essay writing task developed in the project
"Evaluation and implementation of educational standards — German". Relevant linguistic categories as
well as task-specific criteria are considered.
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1. Einleitung: "Die ungerechte Aufsatzzensur"

Im Jahr 1970 macht eine Untersuchung von Schroter von sich reden, die ein-
drucksvoll die Schwierigkeit der angemessenen und "gerechten" Bewertung von
Schuileraufsatzen auf dem Punkt bringt, indem sie in einem gross angelegten
Versuch Beurteileribereinstimmungen ermittelt: Insgesamt 617 Aufsatze wur-
den von jeweils mindestens zehn Lehrpersonen® bewertet. Die Ergebnisse sind
erniichternd: Uber 10 % der Texte erhalten alle Zensuren zwischen "sehr gut"
und "mangelhaft" (1-5) bzw. zwischen "gut" und "ungentgend" (2-6), in 95 % der
Falle umfassen die abgegebenen Bewertungen mindestens drei Schulnoten.
Der Befund ist inzwischen vielfach repliziert worden, u.a. 2002 von Birkel & Bir-
kel, die 88 Lehrpersonen ohne Vorgabe eines Auswertungsschemas jeweils vier
Texte von Viertklasslerinnen bewerten liessen.

Als verantwortlich fir die mangelnde Objektivitat der Aufsatzbeurteilung erwei-
sen sich verschiedene Faktoren, u.a. der Umfang der zu bewertenden Texte
und Halo-Effekte grammatikalischer und orthografischer Fehler (Birkel & Birkel,
2002) sowie der Handschrift (Briggs, 1970). In weiteren Studien fand man Va-
rianten des Rosenthal-Effekts sowie Einflisse der Beliebtheit der Schilerinnen
(Hadley, 1954 zit. n. Ingenkamp, 1971); Baurmann (1995) weist ausserdem auf

Teilweise liegen Urteile von 35 Lehrerinnen vor, im Schnitt gab es 18 Noten pro Aufsatz (Schréter,
1970: 18).
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Reihenfolgeeffekte hin. Auch fir den von Studierenden und Lehrpersonen als
"sichere Bank" wahrgenommenen Bereich der Bewertung und Beurteilung or-
thografischer Leistungen berichtet Birkel (2009) erst kirzlich &hnliche Befunde.

Es geht hier also nicht in erster Linie um die Ermessensspielrdume, die Lehr-
personen ausnutzen, indem sie — je nach Unterrichtskontext — Gewichtungen
vornehmen oder wenn sie in motivierender oder aufrittelnder Absicht "padago-
gisch" benoten. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich durchgéngig auf Ef-
fekte, die sich "hinter dem Rucken" der Lehrpersonen auswirken und im Unter-
richtsalltag gute Chancen haben, unbemerkt zu bleiben.

In den letzten Jahren werden nun auch im deutschsprachigen Raum zuneh-
mend grossere Lernstandserhebungen durchgefiihrt, von zentralen Abschlus-
sarbeiten bis hin zu landesweiten Vergleichsarbeiten. In allen Fallen spielt die
Objektivitat und Vergleichbarkeit der Leistungsbewertungen eine herausgeho-
bene Rolle, sei es, weil es um die Zuweisung von kinftigen Karrierechancen
geht wie im Falle des Zentralabiturs, sei es, weil Bildungsforschung und -politik
auf empirisch robuste Daten angewiesen sind, wie im Falle vergleichender
Gruppentestungen (z.B. PISA, IGLU).

Bei der Erhebung von Schilerleistungen im Kompetenzbereich "Schreiben" (vgl.
DESI, Vergleichsarbeiten) stellt sich also die Frage, wie eine grésstmaogliche
Objektivitat der Leistungsmessung gewahrleistet werden kann. Neben der
Bericksichtigung allgemeingiltiger Testgutekriterien spielen hier die Auswer-
tungsinstrumente eine bedeutende Rolle. Am Beispiel der bundesdeutschen
Normierung der Bildungsstandards im Kompetenzbereich Schreiben soll im Fol-
genden anhand einer argumentativen Schreibaufgabe aus der Primarstufe
("Klassenfahrt") ein Auswertungsschema vorgestellt werden, mit dem versucht
wird, diesen Ansprichen gerecht zu werden.

In einem weiteren Schritt sollen Mdglichkeiten der Implementation diskutiert
werden: Im ldealfall sollen Schulen und Lehrpersonen ja nicht nur von den
zuriickgemeldeten Testergebnissen sowie ggf. von einer sich allmahlich in Rich-
tung Kompetenzorientierung verandernden Aufgabenkultur profitieren. Win-
schenswert ware vielmehr zusatzlich eine Ruckwirkung der in diesem Zusam-
menhang entwickelten und erprobten Messinstrumente auf den Schulalltag. Die
Frage ist also nicht nur, mithilfe welcher Instrumente in large-scale-
Untersuchungen Schreibkompetenz "gerecht" bewertet werden kann, sondern
auch, wie man von solchen Instrumenten zu fur die schulische Praxis nitzlichen
Werkzeugen kommt.?

Gelungene Beispiele eines solchen Transfers finden sich noch zu selten. Einschlagig sind bei-
spielsweise die Arbeiten von Becker-Mrotzek & Béttcher (2006), die das so genannte "Zircher
Textanalyseraster" (Nussbaumer, 1996) fir die Belange des Deutschunterrichts anpassen und
auf einem mittleren Abstraktionsniveau verschiedene Erwartungshaltungen formulieren.
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2. Schreibkompetenz in den KMK-Bildungsstandards

Das Schreiben zéahlt zu den wesentlichen Kompetenzen, die Schilerinnen und
Schiiler in der Schule erwerben sollen. Im Deutschunterricht werden Schreib-
kompetenzen entwickelt, um zu kommunizieren, um Informationen aufzuzeich-
nen, um sich gedanklich mit Inhalten auseinanderzusetzen sowie zum kreativen
und gestalterischen Umgang mit Sprache. Die Schreibprozesse und -produkte
dienen auch dazu, die eigene Meinung zu aussern und argumentativ Uberzeu-
gend darzulegen.

Zumeist wird Schreibkompetenz dabei als ein hochkomplexes Fahigkeitsbindel
angesehen, das sich aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammensetzt. In
diesem Sinne heisst es in den Bildungsstandards der KMK fir die Grundschule:

Die Schiilerinnen und Schiler [...] gestalten den Schreibprozess selbststandig und verfas-

sen ihre Texte bewusst im Zusammenhang von Schreibabsicht, Inhaltsbezug und Verwen-

dungszusammenhang. Dabei greifen die Teilprozesse des Schreibens ineinander: Texte

planen, aufschreiben und tiberarbeiten. (KMK, 2005: 8)
Mit dem expliziten Ziel, die Bildungsstandards zu prazisieren, weiterzuentwi-
ckeln und mithilfe von Aufgaben bzw. Tests zu operationalisieren, wurde gleich-
zeitig mit der Verabschiedung der Bildungsstandards das Berliner Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) gegrindet. Hier werden im Auf-
trag der Kultusministerkonferenz der Bundeslander seit 2005 Testinstrumente
entwickelt, die sich dazu eignen, erreichte Leistungsstande der Schulerinnen
und Schiuler festzustellen und mit den Anforderungen der Bildungsstandards
abzugleichen. Die entsprechenden Projekte im Fach Deutsch bilden den Hinter-
grund des vorliegenden Beitrages.

Der Kompetenzbereich "Schreiben" gliedert sich in den KMK-Bildungsstandards

in die Aspekte "lUber Schreibfertigkeiten verfiigen", "richtig schreiben" und "Tex-
te verfassen”, die weiter unterteilt werden (vgl. Abb. 1).

Es fallt ins Auge, dass sich einige dieser (Sub-)Standards der normierten Grup-
pentestung entziehen — hier ist besonders die Entwicklung von geeigneten Ver-
fahren fir den Unterricht gefordert. Andere Bereiche, wie z.B. die orthografi-
schen Leistungen, wurden in spezifischen Tests erfasst. Im Folgenden geht es
um diejenigen Kompetenzen, die sich valide nur auf der Basis frei formulierter,
lAngerer Schilertexte ermitteln lassen, im Kern also um die Substandards, die
unter dem Namen "Texte schreiben" firmieren.
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Substandard | Charakterisierung
) _ eine gut lesbare Handschrift fliissig schreiben
?gﬁgf&gﬁ'b' Texte zweckmassig und ubersichtlich gestalten

verfugen den PC — wenn vorhanden — zum Schreiben verwenden und fir Textge-
staltung nutzen

geubte, rechtschreibwichtige Wdrter normgerecht schreiben
Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen

Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen
bei wortlicher Rede

Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfiigen

richtig Rechtschreibhilfen verwenden

schrelben — Wadrterbuch nutzen,

— Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen
Arbeitstechniken nutzen

— methodisch sinnvoll abschreiben

— Ubungsformen selbststandig nutzen

— Texte auf orthographische Richtigkeit Gberpriifen und korrigieren

Texte verfassen

Schreibabsicht, Schreibsituation, Adressaten und Verwendungszusam-
menhang klaren

sprachliche und gestalterische Mittel und Ideen sammeln: Worter und
Wortfelder, Formulierungen und Textmodelle

verstandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben:
Erlebtes und Erfundenes; Gedanken und Gefuhle; Bitten, Wiunsche, Auf-
Texte forderungen und Vereinbarungen; Erfahrungen und Sachverhalte

schreiben Lernergebnisse geordnet festhalten und auch fiir eine Veréffentlichung
verwenden

nach Anregungen (Texte, Bilder, Musik) eigene Texte schreiben
Texte an der Schreibaufgabe Uberprifen
Texte auf Verstandlichkeit und Wirkung tberprifen

Texte Texte in Bezug auf die &ussere und sprachliche Gestaltung und auf die
uberarbeiten | sprachliche Richtigkeit hin optimieren

Te>ite fur die Veroffentlichung aufbereiten und dabei auch die Schrift ge-
stalten

Texte planen

Abbildung 1: Substandards im Bereich "Schreiben" und ihre Charakterisierung (KMK, 2005: 11)

3. Testung von Schreibkompetenz
Kompetenz zeigt sich nach Hartig & Klieme (2007: 13)

im je situativen Bewaltigen von Anforderungen (in der "Performanz" des Handelns), wird
aber als Disposition interpretiert. Dementsprechend ist Kompetenz kontextualisiert und
spezifisch, aber auf Transfer und Verallgemeinerung angelegt. Kompetenz bezieht sich so-
wohl auf Handlungsvollziige als auch auf die ihnen zugrunde liegenden mentalen Prozesse
und Kapazitaten, zu denen Kognition, Motivation und Volition bzw. Wissen und Kénnen ge-
horen. Im wissenschaftlichen Kontext verbindet sich mit dem Kompetenzkonstrukt die Er-
wartung, dieses Wissen und Kénnen in 6kologisch valider Weise beschreiben und womo-
glich messen zu kénnen.

Fur die Ermittlung von Schreibkompetenz folgt aus dieser verbreiteten Lesart,
dass Anlasse fir das Verfassen frei formulierter Texte geschaffen werden mus-
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sen, damit Schilerinnen und Schiler ihre Fahigkeit zur Bewaltigung realisti-
scher Schreibanforderungen zeigen kénnen.® Aus der erfolgreichen Bewéltigung
dieser situativen Handlungsanforderungen kann mit einiger Sicherheit auf die
zugrunde liegende Kompetenz des Schreibers bzw. der Schreiberin geschlos-
sen werden, denn "gute Texte kommen nur selten zuféllig zustande; sie erfor-
dern in der Regel eine ausgebaute Schreibfahigkeit." (Becker-Mrotzek & Bott-
cher, 2006: 90). Ein misslungener Text hingegen kann viele Ursachen haben,
weswegen hier bei Schlussfolgerungen einige Vorsicht angebracht ist. In gros-
sen Leistungsstudien bezieht sich diese Vorsicht vor allem auf die Reichweite
der Aussagen, die man auf Basis der Daten machen kann. Zwar werden pro
Schuler jeweils zwei Texte zu unterschiedlichen Textsorten erhoben, dennoch
erfolgt die Darstellung der Ergebnisse ausschliesslich gruppenbezogen, damit
situative und individuelle Faktoren méglichst nicht ins Gewicht fallen.

Zugleich findet aber — anders als beispielsweise in Schréters Untersuchung —
die Auswertung der Texte nicht nur global statt, sondern hinsichtlich verschie-
dener Kriterien, die sich aus den Teilaspekten der KMK-Bildungsstandards
ableiten. Auf diese Weise kdnnen an einen einzelnen Text eine grosse Zahl von
Kriterien angelegt werden, die Rickschlisse auf Teilkompetenzen des Schrei-
bens auf Schilerseite erlauben.

3.1 Komplexe Schreibaufgaben

Um im Rahmen der Bildungsstandards-Normierung die Schreibkompetenz von
bundesdeutschen Grundschilerinnen und Grundschilern zu ermitteln, wurden
insgesamt 15 Schreibaufgaben eingesetzt, in denen die Schilerinnen langere
eigene Texte zu verfassen hatten. Einige dieser Aufgaben wurden nur in der
dritten, andere nur in der vierten und eine Schnittmenge in beiden Jahrgangs-
stufen eingesetzt.

In der sehr umfangreichen Studie zur Pilotierung der Aufgaben bearbeiteten
5032 Dritt- und Viertklassler jeweils zwei Schreibaufgaben,* im Testheft kombi-
niert wurden immer unterschiedliche Textsorten und -muster. Pro Aufgabe und
Klassenstufe liegen zwischen 260 und 540 Schiilertexte vor. Die Konzeption der
Normierungsstudie entspricht weitgehend der der Pilotierung; sie wurde im
Frihjahr 2007 durchgefuhrt. Die Normierungsstudie wird die Grundlage flr die
Definition von nationalen Skalen fur die dritte und vierte Jahrgangsstufe in der
Grundschule liefern, Uber die spatestens 2011 berichtet werden soll.

Nur in Ausnahmeféllen, wie etwa beim Ausfiillen von Formularen, bietet sich eine Leistungsmes-
sung in Form von klassischen Testitems an.

Die Pilotierungsstudie fand im Rahmen der Datenerhebung der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU, 2006) statt.
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Die Schulerinnen und Schiler sollten sowohl im Rahmen der Pilotierungs- als
auch der Normierungsstudie entsprechend géngiger schulischer Textsorten und
Textmuster narrative, informative und argumentative Texte schreiben (vgl. Fix,
2006). Dazu wurden Bilder, Texte oder Text-Bild-Kombinationen mit entspre-
chenden Aufgabenstellungen vorgegeben.

3.2 Argumentatives Schreiben

Dass auch bei den Aufgaben fir die Grundschule auf Argumentation gesetzt
wurde, ist bemerkenswert: Zwar gibt es eine Reihe empirischer Hinweise dar-
auf, dass Kinder bereits friih, jedenfalls weit vor Schulbeginn, bei Bedarf mind-
lich argumentieren kdnnen. In der Grundschule spielt das schriftliche Argumen-
tieren bisher aber eine untergeordnete Rolle; man konzentriert sich héufig auf
das schriftliche Erzahlen.

Wie andere Typen komplexer sprachlicher Handlungen (z.B. eine Geschichte
erzahlen, eine Wegauskunft geben, ein Spiel erklaren) dienen Argumentationen
dazu, ein Problem mit sprachlichen Mitteln zu l6sen. Um das Schreiben argu-
mentativer Texte bei Schilerinnen und Schulern zu evozieren, sind eine Reihe
von Bedingungen notwendig: In Bezug auf das Schreibziel ist es bei-spielsweise
notig, etwas Strittiges vorzugeben, zu dem die Schuilerinnen und Schiler
begriindet Stellung nehmen kénnen, oder ein Problem, das sie im Rahmen der
Aufgabe l6sen konnen. Das Strittige sollte zudem auf irgendeine Weise in der
Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler verankert sein. Bei der Aufgabenstel-
lung sind u.a. die Modalitat der Themenentfaltung, Textsorten-spezifisches und
Inhaltliches zu beachten: L&sst sich auf Grundlage der Aufgabenstellung beis-
pielsweise Uberhaupt problem- bzw. objektbezogen argumentieren? Sollen As-
pekte der Adressatenorientierung eine Rolle spielen? Wie lasst sich im Rahmen
der Vorgaben und der Aufgabenstellung plausibel argumentieren? Spielen Ge-
genargumente eine Rolle, werden z.B. schon Argumente vorgegeben, denen
man widersprechen soll?

Solche Fragen waren auch bei der folgenden Aufgabe "Klassenfahrt" leitend,
die im Rahmen der Pilotierungsstudie eingesetzt wurde, aus Grinden des Test-
designs allerdings nicht Teil der Normierung war. Grundlage des Folgenden
sind also Daten, die im Rahmen der Pilotierung erhoben wurden.
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3.3 Aufgabenbeispiel: Klassenfahrt

Die Klassenfahrt _ )
ke e e el - K By s Landstein an der Mirre

Zwei Ziele stehen zur Auswahl: Weinhausen am Breitsee und

Landstein an der Miirre. Bald soll in der Klasse entschieden werden.

Lies dir die Informationen zu den beiden Zielen durch:

Weinhausen am Breitsee

In Landstein gibt es: Ausfl
cinen Minigolfplatz - ein Picknickplatz im Wald
- cinen Bolzplatz - eine Sommerrodelbahn
cine alte Wassermiihle cin Freilichtmuscum

Anfahrt: 2 Stunden mit dem Zug; Kosten fiir jeden Schiiler: 12 Euro

: 2 o5 3 Ubernachtung: kostet im Schullandheim pro Schiiler 35 Euro
In Weinhausen gibt es: Ausflugsméglichkeiten:
cinen Abenteuerspiclplatz cine Badestelle (Freibad)

- einen Grillplatz - eine Tropfsteinhohle

- einen Naturlehrpfad - eine Staumauer
Anfahrt: 1 Stunde mit dem Bus; Kosten fiir jeden Schiiler: 8 Euro 1. Stell dir vor, du wiirdest mitfahren!
Ubernachtung: kostet in der Jugendherberge pro Schiiler 30 Euro Wohin wiirdest du licber fahren?

7 0  Weinhausen
0 Landstein

Abbildung 2: Schreibaufgabe "Klassenfahrt"

Bei der Aufgabe "Klassenfahrt" haben die Schreibenden die Wahl zwischen
zwei verschiedenen Reisezielen, die insgesamt gleichwertig sind, jedoch je
nach individuellen Vorlieben, Uberzeugungen und Erfahrungen erkennbare Vor-
bzw. Nachteile haben. So spielen in Hinblick auf das Ausflugsziel verschiedene
Uberlegungen eine Rolle, z.B. die Freizeitmdglichkeiten "vor Ort" oder auch
Uberlegungen zu den "Ausflugsmdglichkeiten”. Schliesslich kénnen auch die
Kosten, die Fahrtzeit und die Unterbringung argumentativ verarbeitet werden.

Um die Schreibenden in Hinblick auf das Aufgabenziel zu entlasten, wurde eine
Entscheidungsfrage (Stell dir vor, du wirdest mitfahren! Wohin wirdest du lie-
ber fahren? "Weinhausen" oder "Landstein") im geschlossenen Format vorge-
geben und dem eigentlichen Schreibauftrag vorangestellt. Dieser lautet dann
wie folgt:

2. Versuche, die Kinder der Klasse 4a von deiner Wahl zu tiberzeugen!

Schreibe dafiir einen Text! Du kannst die Kinder dann tiberzeugen, wenn du deine Wahl

gut begriindest.

Nutze dazu die Informationen auf den vorherigen Seiten!

&5

Abbildung 3: Aufgabenstellung Schreibaufgabe "Klassenfahrt"
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Insgesamt wurden zwei linierte Seiten vorgegeben. Die Notwendigkeit des Ar-
gumentierens ergibt sich aus dem Anspruch, die "Kinder der Klasse 4a" zu
Uberzeugen. In dieser Situierung dient das Schreiben sicherlich auch der
Selbstvergewisserung, primar ist jedoch ein an die Kinder gerichteter Text in der
Aufgabe angelegt. Dieser muss keinen formalen Vorgaben (z.B. der Briefform)
entsprechen, sondern kann ganz auf die Qualitdt der Argumentation hin unter-
sucht werden. Dabei spielt die Adressatenorientierung eine besondere Rolle: Es
ist zu bertcksichtigen, was fur Mitschiilerinnen tGiberzeugende Argumente sind.

Thematisch dirfte es Viertklasslern leicht fallen, die Frage nach dem Ort einer
Klassenfahrt mit ihren eigenen Erfahrungen zu verknipfen und bedeutsame
Begrundungen fir die eigene Wahl zu finden. Die Aufgabe stellt insofern einen
kommunikativ und lebensweltlich relevanten Schreibanlass dar.

Fur die Auswertung ist besonders bedeutsam, dass einerseits die vorgegebene
Rahmung eine Vergleichbarkeit der Losungen ermdoglicht, andererseits indivi-
duelle Losungen gefragt sind, die das freie Schreiben tberhaupt erst rechtferti-
gen und ausserdem fur die noétige inhaltliche Differenz der resultierenden
Schulertexte sorgen. In diesem Spannungsfeld muss ein Auswertungsschema
bestehen, dessen Kriterien an alle Texte angelegt werden kénnen, und das
gleichzeitig die notige Differenzierung zwischen gelungenen und weniger gelun-
genen Texten erlaubt.

4. Darstellung des Auswertungsschemas”®

Aus den beschriebenen Charakteristika und Qualitdtsanforderungen der Aufga-
be ergab sich ein erstes, Uberaus differenziertes Auswertungsschema, beste-
hend aus 45 Einzelvariablen, die teils dreistufig (zumeist Sprachvariablen), teils
dichotom (zumeist Inhaltsvariablen) kodiert wurden.

Eine solche Kodierung kann als "analytisch" bezeichnet werden, d. h., bei der
Kodierung wird ein Konstrukt sehr fein ausdifferenziert und in seine einzelnen
Bestandteile zerlegt.

Diese Einzelbestandteile, wie z.B. bestimmte inhaltliche oder sprachliche Aspekte, werden
dann zumeist dichotom bzw. auf Skalen mit nur wenigen, etwa drei, Stufen hinsichtlich ihres
Auftretens (ja/nein) bewertet und anschlieRend aggregiert. Beispielsweise kénnen fir die
Beurteilung des Inhalts eines Aufsatzes vorgegebene Schlagwdrter oder Schlisselphrasen
im Text identifiziert und diese einzeln und unabhangig voneinander hinsichtlich ihres Vor-
handenseins dichotom (0/1) kodiert werden. So verstanden sind einzelne Worter bzw.
Wortgruppen die Basis einer analytischen Kodierung. (B6hme, Bremerich-Vos & Robitzsch,
2009: 319)

Die im Folgenden verwendeten Schiilertexte sind authentische (unveranderte) Aufgabenlésungen.
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Allgemeines
1. Schriftbild/Lesbarkeit (dreistufig) 3. Textlange (Anzahl der Wérter)
2. Gesamteindruck vom Text (vierstufig) 4. Beendigung des Textes (dreistufig)

Inhalt

5. These/Vorschlag (dichotom)
6. Expliziter Adressatenbezug (dichotom)

Argumente
7. Abenteuerspielplatz/Minigolfplatz (dichotom) 14. An-/Abreise (dichotom)
8. Grillplatz/Bolzplatz (dichotom) 15. Eigenschaften des nicht gewahlten Ortes
9. Naturlehrpfad/Wassermiihle (dichotom) (dichotom)
10. Badestelle, Freibad/Picknickplatz im Wald 16. Weitere Argumente (dichotom)
(dichotom) 17. Vorwegnahme denkbarer Gegenargumente

(dichotom)
18. Gewichtung von Argumenten (dichotom)
19. Ausgestaltung von Argumenten (dichotom)

11. Tropfsteinhdéhle/Sommerrodelbahn (dichotom)
12. Staumauer/Freilichtmuseum (dichotom)
13. Kosten (dichotom)

Bewertungen
20. Wertungen (dichotom) 22. Adressatenbezogenheit der Begriindungen
21. Begrindung von Wertungen (dichotom)

Wertbeziige
23. Lernmdglichkeiten (dichotom) 27. ExKlusivitat/Einmaligkeit (dichotom)
24. Vielfalt (dichotom) 28. Kosten (dichotom)
25. Erholung/Gesundheit (dichotom) 29. Weiteres (dichotom)
26. Natur (dichotom)

Stimmigkeit
30. Inhaltliche Schlissigkeit der Argumentation (dichotom)

Struktur

31. Uberschrift (dichotom) 34. Durchgangiger argumentativer Charakter

des Textes (dichotom)
35. Abschluss (dichotom)
36. Absatze (dichotom)
Sprache — argumentativ

32. Einleitung (dichotom)
33. Argumentatives Gesamtkonzept (dichotom)

37. Gebrauch von Verknupfungen (dreistufig)

Sprache — allgemein

38. Wortschatz/Wortwahl (dreistufig) 42. Grammatik (dreistufig)

39. Orthografie (dreistufig) 43. Wiederaufnahmen (dreistufig)
40. Séatze/Satzbau allgemein (dreistufig) 44, Tempusgebrauch (dreistufig)
41. Satzgrenzen (dreistufig)

Abbildung 4: Variablen zur Schreibaufgabe "Klassenfahrt"®

Es wurden drei weitere globale Variablen zu Inhalt, Sprache und Aufbau entwickelt, die — zusam-
men mit den analytischen Kategorien — bei der Definition von Kompetenzabstufungen eine Rolle
spielen (vgl. Béhme, Bremerich-Vos & Robitzsch, 2009). Diese sind hier nicht abgedruckt.
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Bei einer "holistischen" Kodierung hingegen wird den Bewerterlnnen eher ein
Globalurteil abverlangt, welches die Leistung des Schulers insgesamt auf einer
oft mehrstufigen Ratingskala einordnet. Eine solche Entscheidung muss etwa
beim "Gesamturteil" (vgl. Abb. 4, Variable Nr. 2) getroffen werden. Die Grenzen
zwischen "analytischem” und "holistischem” Kodieren kdnnen allerdings auch
fliessend sein. Beispielsweise ist nach der obigen Definition partiell holistisches
Kodieren im Spiel, wenn der Wortschatz (Abb. 4, Variable 38) in Hinblick auf
den gesamten Text anhand einzelner Worter bzw. Wortgruppen eingeschatzt
wird.

4.1 Zur Reliabilitat der Instrumente

Entscheidendes Kriterium fir die Qualitat des Auswertungsschemas in einer
large-scale-Untersuchung ist das Mass der Ubereinstimmung verschiedener
Kodiererinnen desselben Textes. Dieses Mass hangt dabei zunachst von zwei
Bedingungen ab: 1. Die Ubereinstimmung ist umso hoher, je weniger Stufen die
Skala fir eine Variable umfasst; 2. sie ist umso hoher, je klarer das Kriterium
auf der Textoberflache zutage tritt, je weniger inferent die Variable also ist. So
gibt es beispielsweise zum Kriterium "These/Vorschlag" (Variable 5) nur sehr
wenige Zweifelsfalle. Kodiert werden soll, ob der gewdahlte Vorschlag (Weinhau-
sen oder Landstein) ausdriicklich genannt wird — die Ubereinstimmungswerte
sind auch bei ungeschulten Kodiererinnen nahe Kappa (k) =1’. Eine hohe
Ubereinstimmung ist bei dieser Variable insofern erwartbar, als es vergleichs-
weise eindeutige Hinweise gibt, die einen Richtig-Code rechtfertigen, z.B. wenn
Schilerinnen und Schiiler schreiben "Wir sollten/wollen nach ... fahren." Oder
"... ist das bessere Klassenfahrtsziel." Der auf drei Stufen einzuschétzende
Wortschatz erweist sich hingegen als problematisches Kriterium, sofern ja von
dem Wortmaterial des Textes auf einen zugrunde liegenden Wortschatz des
Schulers bzw. der Schilerin geschlossen werden muss. Hier lag die Uberein-
stimmung bei ungeschulten Raterinnen und Ratern zunachst bei x = 0.7, nach
zwei Schulungen mit je 15-20 Beispieltexten bei immerhin bei k = 0.84.

Die Entwicklung eines Auswertungsschemas stellt also immer eine Gratwande-
rung zwischen objektiver Beurteilbarkeit einerseits und angemessener Bewer-
tung andererseits dar. Das hier vorgestellte Auswertungsschema erwies sich
nach intensiven Schulungen der Kodiererlnnen insgesamt als geeignet fur die
Datengewinnung in einer wissenschaftlichen Studie. Es konnten in einer Gruppe
von Kodiererinnen variablenbezogene Ubereinstimmungen von mindestens « =

Cohens Kappa (k) ist ein zufallsbereinigtes Mass der Raterlibereinstimmung. Der Koeffizient kann
Werte zwischen —1 und +1 annehmen und ist fiir nominale Daten geeignet. In der Literatur finden
sich verschiedene Empfehlungen, welcher Wert als Mindestanforderung interpretiert werden
kann. Wirtz & Caspar (2002) verweisen auf Studien, die — je nach Kriterium und Anzahl der Codes
— bereits bei einem Wert von k > .40 von einer zufriedenstellenden Reliabilitat sprechen, andere
nennen Werte von « > .70 oder > .75.
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0.6 (bei dreistufigen Variablen) und x« = 0.8 und hoéher (bei dichotomer Kodie-
rung) erreicht werden. Grundlage waren drei Schulungstermine, verteilt Gber ca.
drei Wochen, bei denen parallel kodierte Texte analysiert und diskutiert wurden,
um zu einer gleichsinnigen Lesart der Kodieranweisungen zu kommen. Im Fol-
genden werden einige der oben ausgefuhrten Auswertungskategorien naher
erlautert.

4.2 Zum Auswertungsschema: Beispiele

Wahrend unter "Allgemeinem" (vgl. Abb. 4) Ubergreifende Kategorien zu finden
sind, verbindet sich mit den "inhaltlichen" Kriterien der Anspruch, die Varianz
der Schulerlésungen in Hinblick auf die thematische, also argumentative Um-
setzung der Aufgabenlésung abzubilden. Anders als beispielsweise bei Kriterien
zur sprachlichen Angemessenheit und Richtigkeit (Variable 37-44) handelt es
sich hierbei um "aufgabenspezifische Kriterien". So wird beispielsweise (dicho-
tom) kodiert, ob "ein gewahlter Vorschlag genannt wird" (Variable 5) und ob ein
direkter Adressatenbezug im Text sprachlich ausgedrtickt wird (Variable 6). Da-
bei haben viele der Kriterien rein deskriptiven Charakter — sie kdnnen detaillier-
ten Auswertungen zur Textkonstruktion dienen, eignen sich aber nur bedingt fur
einen bewertenden Zugriff. So ist z.B. die Frage, auf welche Uberlegungen sich
die Argumentation bezieht (Variablen 7-16), fur Arten von Aufgabenlésungen
von Interesse, fur die Qualitdt der Argumentation ist jede Variable (fur sich ge-
nommen) jedoch kein hinreichender Pradiktor; ein Verrechnen bzw. "Summie-
ren" solcher Codes verhilft vermutlich nicht dazu, die Leistungen eines Schilers
adaquat einzuschatzen. Andererseits kdnnen sich einzelne Kriterien als beson-
ders bedeutsam fUr die argumentative Qualitat herausstellen. Ein Beispiel, die
"Vorwegnahme von Gegenargumenten" (Variable 17), ist im Folgenden doku-
mentiert. Zur Veranschaulichung sind die Original-Kodieranweisungen ab-
gedruckt.

ten Argumenten gehen (als
Antwort auf den Einwand:
Dein Argument trifft nicht
oder nur zum Teil zu.) sowie
um die Entkraftung maogli-
cher Verweise auf Nachteile
des favorisierten Vor-
schlags.

Vorweg- Ein oder mehrere denkbare | Erfullt:

ggﬂrknb%y:r? Sr?tﬁfgf?é?u&%gﬁekgﬁgdgg "Jeder der keine lust auf den Bolzplatz zu gehen kann
Gegenar- u.a. um Bedenken beziiglich ja M|n|golf spielen. _ . _

gumenten der Giiltigkeit von angeflhr- | "und die Léange der Fahrt ist fir mich total in ordnung."

"Es ist zwar teurer aber bestimmt viel schéner."
Nicht erfullt:

"Ich habe Landstein an der Murre/ gewelt weil ich ger-
ne mal eine alte Wassermihle/ sehen méchte und
gerne Minigolf/ spiele. Mit der Sommerrodelbahn zu-
fahren/ macht bestimmt viel Spal’ und/ ein Picknick-
platz im Wald ist/ bestimmt toll. In einem/ Freilichtmu-
seum war ich/ noch nie."

Abbildung 5: Beispiele fir Inhaltsvariablen (dichotom)®

Unabhangig davon, welche Variable zu kodieren ist, besteht die Notwendigkeit, die zu beurteilen-
den Kriterien zu beschreiben und mithilfe von Schilerbeispielen zu illustrieren, die entweder die
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Neben der "Gewichtung" (Variable 18) und der "Ausgestaltung von Argumenten"
(Variable 19) firmieren weitere inhaltliche Kriterien unter dem Label "Wertung",
d.h., ob "eine oder mehrere Eigenschaften des gewahlten Reiseziels positiv be-
wertet" werden (Variable 20) und ob dafir Griinde angefuhrt werden, was Uber
eine einfache Attribution hinausgeht (Variable 21). Zusatzlich wurde auch ko-
diert, ob im Text jeweils ein expliziter Hinweis auf den normativen Hintergrund
zu finden ist (Variablen 23-29) und ob die Argumentation inhaltlich schlissig ist
(Variable 30).

In struktureller Hinsicht wurden hauptsachlich solche Kriterien kodiert, die sich
auf die Qualitat des Aufbaus beziehen, z.B.

= ob am Beginn des Textes deutlich wird, worum es im Text gehen soll, in-
dem z.B. die Wahl des Klassenfahrtziels genannt wird (Variable 32),

=  0b ein satzibergreifendes Konzept hinsichtlich des Textaufbaus erkennbar
ist (Variable 33),

= ob innerhalb des Textes alle Teile in einem erkennbaren Zusammenhang
zur Argumentation stehen (Variable 34),

=  ob der Schluss des Textes explizit signalisiert wird, z.B. durch eine Konklu-
sion oder einen Appell (Variable 35).

Sprachliche Kriterien wurden zudem in Hinblick auf Angemessenheit und Rich-
tigkeit entwickelt, und zwar auf Wort-, Satz- und Textebene (Variablen 37-44).

Das vorgestellte Beurteilungsraster kann insofern als "summativ' bezeichnet
werden, als es der abschliessenden Beurteilung eines Textes dient und ggf. in
einer "Note" bzw. einem Punktwert mindet. Einer solchen Verrechnung gehen
allerdings Entscheidungen tber die Gewichtung der einzelnen Kriterien voraus.
Man kann etwa einzelne Aspekte besonders herausheben oder andere (wie et-
wa alle deskriptiv gemeinten Kriterien; s.0.) fur die Textbewertung ganz un-
berticksichtigt lassen.

Trotz der Ahnlichkeit mit bereits etablierten "Erwartungshorizonten" ist offen-
kundig, dass das Schema fur den Einsatz im Unterricht bei Weitem zu aufwén-
dig ist.

5. Zur Implementation im Unterricht

Um die Variablen zu vereinfachen, haben wir auf die empirischen Ergebnisse
und Erfahrungen aus der Auswertung der Bildungsstandards-Schreibaufgaben
gesetzt. So wird z.B. die vormals dreistufige Kategorie "Orthografie" einerseits
auf Basis der Verteilungsdaten mit einem "erfullt"-Kriterium von 5 % dichotom

Grenzen zwischen "erfillt" und "nicht erfillt" markieren oder auch fiir einen der Codes besonders
typisch sind. So kann den Ratern die Entwicklung einer an Vorgaben orientierten Norm erleichtert
werden.
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gestaltet, andererseits wird aber altersgerecht differenziert zwischen Fehlern der
Gross- und Kleinschreibung und solchen der Laut-Buchstaben-Beziehungen,
um Lehrpersonen Hinweise auf Forderbedarfe zu geben. Die bereits erwahnte
hohe Zahl deskriptiver Variablen zur Argumentation geht in einer einzelnen Va-
riable mit einem Mengenkriterium auf. Das Kriterium "Vorwegnahme von Ge-
genargumenten” erwies sich auch empirisch als besonderes Qualitatsmerkmal
und wurde daher unverandert ibernommen. Von den vormals 44 Kategorien
verbleiben nunmehr 16.

Allgemein

Noch nicht
erreicht

erreicht

ubertroffen

Schriftbild/Lesbarkeit

Der Lesefluss wird durch das Schriftbild nicht oder kaum be-
eintrachtigt.

Textumfang

Zahl der Worter (als Wort zahlt, was zwischen zwei Leerstel-
len steht).

Auswertbarkeit

Eine Auswertung ist méglich, da

- der Text mehr als 20 Worter umfasst,

- ein durchgehender Text vorliegt (nicht nur Stichwdrter),
- der Text erkennbar fertiggestellt wurde,

- keine blosse Abschrift des Impulstextes vorliegt.

Sprache

Orthografie: Gross-
und Kleinschreibung
(Grenze beica. 5%
der Worter)

Es gibt keine oder kaum Fehler im Bereich der Gross- und
Kleinschreibung (ohne Nominalisierungen).

Orthografie: Laut-
Buchstaben-Be-
ziehungen (Grenze ca.
bei 10 % der Worter)

Es gibt kaum Fehler im Bereich der Laut-Buchstaben-
Beziehungen (Ersetzungen, Auslassungen, Hinzufligung von
Buchstaben).

Kontrolle des Satzbaus

Die Satze sind abwechslungsreich gestaltet (z.B. durch Satz-
geflge, unterschiedliche Satzanfange, Verwendung von ver-
schiedenen Konnektoren...).

Zeichensetzung (nur
Satzgrenzenmarkier-

ung)

Die Satzgrenzen sind (ggf. abgesehen von den Grenzen von
Anrede und Grussformel/Unterschrift) durchgéngig korrekt
markiert. Fehlende oder falsche Kommas werden ignoriert.

Grammatik (v.a. Verb-
formen, Satzgliedfolge,
Kasusgebrauch, Kon-
junktionen) (Grenze
ca. bei 5 % der Wor-
ter)

Der Text enthalt nur wenige Grammatikfehler, die sich jedoch
nicht stérend auf Lesefluss oder Verstandnis des Textes aus-
wirken.

Wortschatz

Der Text weist auf einen umfangreichen Wortschatz hin (als
Hinweise gelten v.a. verstandig gebrauchte Formulierungen,
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die deutlich tiber das Wortmaterial im Aufgabentext und sog.
Passe-Partout-Worter hinausgehen).

Struktur
Zu Beginn des Textes (innerhalb des ersten oder zweiten
Satzes) wird die Wahl des Klassenfahrtziels deutlich. Der

Aufbau Schluss des Textes wird explizit signalisiert, z.B. durch ein
Fazit, eine Zusammenfassung etc. Hinsichtlich des Textauf-
baus ist insgesamt ein satzubergreifendes Konzept erkenn-
bar.

" Der argumentative Gesamtzusammenhang des Textes ist
Koharenz erkennbar.
Inhalt

Aufgabenversténdnis

Die Aufgabenstellung ist durchgangig verstanden worden.
Insbesondere wird deutlich, dass die Merkmale der Reisezie-
le richtig verstanden wurden. Zudem wird durch eine direkte
Anrede (,Ihr/Wir“) und/oder Formulierungen mit explizitem
Aufforderungscharakter ein direkter Adressatenbezug im Text
sprachlich ausgedrickt.

Zentraler Inhalt: eigene
Position

Es wird ausdriicklich eine eigene Wahl getroffen (fiir Wein-
hausen, Landstein oder ggf. fir eine eigene plausible Varian-
te).

Basiselemente laut
Aufgabenstellung:

Es wird mindestens ein Argument fur die eigene Auswabhl
angefuhrt (keine reine Wiedergabe/Beschreibung).

Qualitatsmerkmal

Argumente
Die Argumentation basiert auf mindestens zwei verschiede-
nen der folgenden Bezilge:
- Interessen der Adressaten (Schuler der 4a)
- Lernmdglichkeiten
- Vielfalt
- Erholung/Gesundheit
- Natur
- Exklusivitat/Einmaligkeit

Stitzung/Betonung/ - Kosten

Hervorhebung - Weiteres
oder
Es wird der Stellenwert eines oder mehrerer Argumente her-
vorgehoben. Den Argumenten wird innerhalb der Argumenta-
tion damit eine unterschiedliche Bedeutung zugewiesen.
oder
Ein oder mehrere Argumente werden so erganzt, dass die
Vorstellungskraft des Rezipienten angeregt wird. Sie kann
insbesondere durch Vergleiche oder die Nennung von Bei-
spielen erfolgen.

spezielles In mindestens einem Fall wird ein mogliches/denkbares Ge-

genargument zur eigenen Position genannt (und ansatzweise
entkraftet).

Abbildung 6: Summatives Auswertungsschema
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So gefasst, kann das Beurteilungsraster prinzipiell dazu dienen, Schilerpro-
dukte auch im Unterricht zu beurteilen.

Dort sollte es aber auch darum gehen, den Lernprozess zu begleiten und Text-
produkte weiter zu Uberarbeiten. Wenn es also um ein "férderndes Beurteilen”
geht, dann ist im Gegensatz zur Beurteilung von Testleistungen die Rickmel-
dung zunéachst vorlaufig. Man gibt dem Schreiber die Méglichkeit zum Weiter-
lernen und Weiterschreiben, der Uberarbeitungsprozess kommt zusatzlich in
den Blick.

Keineswegs trivial ist dabei die Frage, welche Textmerkmale generell als Quali-
tatskriterium gefasst werden konnen. Die allgemein formulierten Kriterien (etwa:
"sinnvoller Textaufbau") sind zu Ubersetzen in konkrete Merkmalsbeschreibun-
gen (etwa: "Zu Beginn des Textes (innerhalb des ersten oder zweiten Satzes)
wird die Wahl des Klassenfahrtziels deutlich.”). Offensichtlich hilft diese Konkre-
tisierung dabei, kriterienorientiert zu beurteilen. Sie schliesst aber gleichzeitig
Varianten aus, die rhetorisch ebenfalls sinnvoll sein kbnnen, wie etwa die Nen-
nung des gewahlten Ziels als Konklusion am Textende. Eine mdgliche Lésung
ist eine Formulierung wie: "Typischerweise zu Beginn des Textes wird die Wahl
des Klassenfahrtziels deutlich." Sie reflektiert nicht nur Anforderungen des kon-
kreten Schreibanlasses, sondern ggf. auch die Kompetenzentwicklung der je-
weiligen Lerngruppe und die vorausgehenden Unterrichtsinhalte. Von allzu offe-
nen Formulierungen ("Der Text ist sinnvoll aufgebaut.") ist abzuraten. Zwar bie-
ten sie die Moglichkeit, viele denkbare Losungen zu subsumieren, sie umgehen
aber gleichzeitig die notwendige Explikation der Erwartungen (mithin Unter-
richtsziele). Besonders originell gelungene Ldsungen einzelner Schilerinnen,
die durch ein Beurteilungsraster nicht erfasst werden, kdnnen vielmehr wertvol-
ler Gegenstand weiterer Reflexion fur Lehrpersonen und Schilerlnnen werden.
Sie scharfen den Blick fur die Funktionalitat sprachlicher Formen, wie wir in den
Diskussionen bei Kodiererschulungen immer wieder erfahren haben.

Beurteilungen von Texten und Textentwlrfen werden im Unterricht auf unter-
schiedliche Weise organisiert und teils von der Lehrperson ("Schreibberatun-
gen", Randkommentare), teils von den Schilerinnen selbst vorgenommen. Ein
zentrales Mittel hierfur sind "formative" Beurteilungsraster. Sie werden nicht zur
abschliessenden Beurteilung an fertige (Schreib-)Produkte angelegt, sondern
ermoglichen eine differenzierte, auf Férderung zielende Riickmeldung zu einem
Text im Entwurfsstadium. Im Sinne eines kompetenzorientierten Unterrichts ist
dabei wichtig, dass die Rickmeldung beztiglich spezifischer Textmerkmale er-
folgt, die auf Schulerseite als Teilaspekte der Schreibkompetenz interpretiert
werden. Solche Teilkompetenzen lassen sich auf Grundlage empirischer Stu-
dien vergleichsweise genau formulieren — die oben ausgefiihrten Kategorien
kénnen dafir leitend sein, missen aber ggf. dem konkreten Schreibanlass und
der Lerngruppe angepasst werden. Dies kann partiell auch durch die Lernerin-
nen selbst erfolgen.
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6. Fazit

Auswertungsschemata und sog. Kompetenzraster zur Selbst- und Fremdbeur-
teilung haben mit Recht in den letzten Jahren an Popularitat gewonnen. Sie er-
maoglichen den Lehrpersonen eine transparentere und tendenziell "gerechtere”
Einschatzung der Schiulerleistungen, unter anderem deshalb, weil sie sie zwin-
gen, sich Uber die eigenen Unterrichtsziele, Qualitatskriterien und Gewichtungen
explizit Rechenschaft abzulegen. Ausserdem kdnnen sie detailliertere Leistung-
sprofile ihrer Schilerinnen gewinnen, die v.a. im Hinblick auf gezielte Férderung
von Bedeutung sind. Auf Schilerseite gilt das Gleiche: Sie kbnnen sehen, was
von ihnen erwartet wird und ihre Anstrengungen gezielt auf Bereiche richten, in
denen sie (noch) Schwachen haben.

Bei aller Wertschatzung solcher Instrumente wird jedoch oft tbersehen, wie
komplex der Prozess ist, diese zu gewinnen. Bei der Vorstellung ihres Basiska-
taloges zur Bewertung von Schilertexten weisen Becker-Mrotzek & Bottcher
darauf hin, dieser misse

in zweifacher Weise an die jeweils konkreten Schreibaufgaben und Bewertungsziele ange-
passt werden: Zum einen missen die spezifischen Merkmale der jeweiligen Textart ein-
gearbeitet werden, das heil3t, die eher allgemeinen Formulierungen missen konkretisiert
werden. Und zum anderen missen die didaktischen Ziele der jeweiligen Unterrichtseinheit
bertcksichtigt werden. (Becker-Mrotzek & Béttcher, 2006: 94).
Ohne eine solche Anpassung stellt sich bei Anwendung auf konkrete Schiler-
texte sehr schnell der Eindruck ein, am "Eigentlichen" des Textes vorbei zu ur-

teilen.®

Nun ist andererseits von Lehrpersonen nicht zu erwarten, dass sie ihre Beurtei-
lungsraster in aufwandigen Voruntersuchungen erst gewinnen. Hier ergibt sich
eine Transfergelegenheit wissenschaftlicher fachdidaktischer Forschung in die
schulische Praxis: Gerade dort, wo sich Sets von Auswertungskriterien in grés-
seren Studien bewéhrt haben, kénnen aus ihnen fir Lehrpersonen hand-
habbare Raster entstehen. Werden diese im Verbund mit der zugehdrigen
Schreibaufgabe publiziert, kdnnen Lehrerinnen und Lehrer sowohl Aspekte der
Aufgaben als auch die entsprechenden Auswertungskriterien fur die Bedtrfnisse
ihrer Lerngruppen anpassen. Diese Anpassungsarbeit jedoch kann ihnen nicht
zentral abgenommen werden — sie ist Teil der professionellen Anforderungen an
die Entwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts.

Dies gilt u.E. auch fiir Kompetenzraster, Selbstevaluationen, Checklisten etc., die sich in aktuellen
Lehrwerken und -materialien zum Sprachunterricht immer haufiger und in teils hoher Qualitat fin-
den; vgl. dazu in Deutschland etwa "Deutschprofi" (Oldenbourg), "Deutsch.punkt” (Klett) oder das
Schweizer Lehrwerk "Die Sprachstarken" (Klett und Balmer).
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