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Zusammenfassung 

Im vorliegenden Beitrag werden das methodische Vorgehen sowie erste deskriptive 
Befunde aus dem DFG-Projekt NaSch1 (Narrative Schreibkompetenz in Klasse 1) be-
richtet. Die Qualität von 540 Texten aus der ersten Jahrgangsstufe wurde unter Be-
rücksichtigung linguistischer, fachdidaktischer und empirischer Ansprüche holistisch 
und anhand eines Kriterienkatalogs analytisch ausgewertet. Diesen Analyseinstru-
menten liegt ein Modell der Textqualität zugrunde, das sich an den Schreiberfahrun-
gen der Schüler sowie an dem schreibdidaktischen Setting orientiert. Im Mittelpunkt 
der Textanalyse stehen sprachsystematische (z. B. syntaktische Komplexität, Wort-
schatz) und kohärenzstiftende Kriterien (z. B. Textidee und -entfaltung, Implizitheit), 
wobei sich die wenig ausgeprägten Schreiberfahrungen der Schüler sowie der damit 
zusammenhängende geringe Textumfang als besonders diffizil erweisen. Die berich-
teten Befunde verdeutlichen, dass  bereits Texte aus Klasse 1 einer detaillierten Ana-
lyse zulassen, die empirischen Gütekriterien stand hält. Den Schreibanfängern gelingt 
es durchschnittlich gut, verständliche und sprachlich angemessene sowie differen-
zierte Texte zu verfassen. 

Abstract 

The following article gives an overview of the methodological approach of the DFG-
project NaSch1 (narrative writing competence in first grade of school) and its first 
descriptive findings. The assessment of the text quality of 540 writings produced by 
first graders was carried out with a holistic scoring guide and with a catalogue of 
criteria (analytic approach) considering linguistic, didactic and empirical demands. 
These analysis tools are based on a model of text quality, which is influenced by the 
learners’ writing experience and the setting of the writing process. The textual 
analysis focuses on linguistic criteria (e. g. syntactic complexity, vocabulary) and 
criteria regarding the coherence of the text. In this context, the students’ lack of 
writing experience and the shortness of the writings, as a result of little experience, 
are proved to be problematic. The presented findings illustrate the feasibility of a 
detailed assessment of texts produced by first graders, which meets quality criteria in 
empirical research. Novice writers perform well in the production of comprehensible, 
linguistically appropriate and differentiated texts. 
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MÖGLICHKEITEN EINER OBJEKTIVEN UND RELIABLEN 

BESTIMMUNG VON TEXTQUALITÄT IM ANFANGSUNTERRICHT 

Methodisches Vorgehen und deskriptive Befunde  
aus dem Projekt NaSch1 

1 Einleitung 

Die Bedeutung von Sprachhandeln für den schulischen und beruflichen Er-
folg ist unumstritten. Bereits in der Primarstufe werden die Weichen für das Schrei-
benlernen und die Entwicklung von Schreibfähigkeiten gestellt. In Klasse 1 werden 
die Schüler erstmals in einem institutionellen Rahmen mit dem Verfassen von Tex-
ten konfrontiert. Während die Schreibfähigkeiten im Grundschulalter vor allem von 
Klasse 2 bis 4 gut dokumentiert sind (z. B. Augst et al. 2007, Thonke et al. 2008, 
Böhme et al. 2009, Steinig et al. 2009, Bachmann 2012, Kruse et al. 2012), liegen 
insbesondere für den Anfangsunterricht kaum empirische Untersuchungen vor, die 
sich mit der Textqualität sowie ihrer objektiven, reliablen und validen Erhebung be-
schäftigen. Ein Forschungsdesiderat wird insbesondere für Befunde zum frühen Er-
werb anspruchsvoller Schreibfähigkeiten konstatiert, obwohl die Notwendigkeit der 
frühen Förderung als unumstritten gilt (Bachmann et al. 2007).  
Im DFG-Projekt NaSch11 (Narrative Schreibkompetenz in Klasse 1) werden 
Schreibfähigkeiten von Erstklässlern auf breiter Basis analysiert, indem die Text-
qualität von 540 Briefen anhand zweier fundierter Bewertungsinstrumente (analy-
tisch und holistisch) eingeschätzt und in Abhängigkeit von individuellen, familiären 
und unterrichtlichen Bedingungen untersucht wird. Die Daten stammen aus dem 
BMBF-Projekt PERLE, das die Persönlichkeits- und Lernentwicklung von Grund-
schulkindern analysiert (Lipowsky et al. 2013).2  
Im vorliegenden Beitrag wird dargestellt, wie sich Textqualität im Anfangsunterricht 
nach empirischen Gütekriterien erheben lässt. Zudem werden erste deskriptive Be-
funde zur Qualität von Texten aus der ersten Jahrgangsstufe berichtet, die allerdings 
ausschließlich vor dem Hintergrund der selektiven PERLE-Stichprobe interpretiert 
werden können und sich nur bedingt auf konventionelle Grundschulen mit einer 
stärker heterogenen Zusammensetzung übertragen lassen.3  

                                                           
1 Leitung: Sanna Pohlmann-Rother & Gabriele Faust (†), Förderkennzeichen PO 1739/1-1. 
2 Leitung: Frank Lipowsky & Gabriele Faust. 
3 Ein Ziel der PERLE-Studie bestand in dem Vergleich zwischen staatlichen und privaten 

Grundschulen. Für diese Gegenüberstellung wurden gezielt staatliche Schulen mit einem 
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2 Zur Erfassung von Textqualität im Anfangsunterricht 

Das Erfassen von Textqualität nach empirischen Gütekriterien weist in der 
Fachdidaktik keine lange Tradition auf (Becker-Mrotzek/Schindler 2008). Die Viel-
fältigkeit und Komplexität von Schülertexten, die auch bei stark strukturierten Auf-
gabenformaten vorliegen kann, erschwert dabei die Erfassung und Entwicklung theo-
riebasierter Kriterien, die sowohl Textqualität erfassen als auch den Kriterien der 
Objektivität, Reliabilität und Validität entsprechen (Blatt et al. 2009: 54f.). Sicher 
ist, dass die holistische sowie analytische Beurteilung empirisch fundierte Instru-
mente zur Bestimmung von Textqualität darstellen, da sie die Qualitätseinschätzun-
gen über Beurteilerübereinstimmungen bzw. Raterreliabilitäten (Baurmann 2006, 
Grzesik/Fischer 1984) sichern können.  
Die Ergebnisse einiger Untersuchungen dokumentieren jedoch, dass die Gütekrite-
rien bei der Einschätzung von Schreibfähigkeiten zum Teil schwierig zu erfüllen 
sind. So werden einzelne Kriterien oftmals nicht ausreichend objektiv eingeschätzt 
(z. B. bei Blatt et al. 2009, hinreichende, aber eher niedrigere Kennwerte nach einer 
Modifikation bei Bremerich-Vos/Possmayer 2011). Neben den empirischen Güte-
kriterien ergeben sich auch aus didaktischer Perspektive Konsequenzen für die Ent-
wicklung geeigneter Kriterien. Steinhoff (2010) plädiert im Kontext einer differen-
zierten Schülertextbeurteilung für die Berücksichtigung der von Pohl und Steinhoff 
(2010) konzipierten Entwicklungs-, Prozess- und Situierungsperspektive. Demnach 
wirken sich die Erwerbsphase eines Textes (z. B. Alter, Schulform), seine Produk-
tion (z. B. erste vs. überarbeitete Version) sowie seine schreibdidaktisch-unterricht-
liche Einbettung (z. B. Art der Schreibaufgabe, Lehr- und Lernziele) nachhaltig auf 
seine Qualität aus, so dass ein Schülertext nicht losgelöst vom Unterrichtsgeschehen 
betrachtet werden kann (Böttcher/Becker-Mrotzek 2003, Bachmann/Becker-Mrot-
zek 2010). Im Projekt NaSch1 wird diesen empirischen und didaktischen Forderun-
gen Rechnung getragen, indem die Schreiberfahrungen der Schüler sowie das 
schreibdidaktische Setting bei der deduktiv-induktiven Entwicklung der Auswer-
tungskriterien berücksichtigt werden. 

3 Begriffsbestimmung und Entwicklung der Schreibkompetenz im 
Anfangsunterricht 

Vor dem Hintergrund testtheoretischer Annahmen und der Interpretation von 
Schreibaufgaben als Schulleistungstests werden die produzierten Texte häufig als 
Ausweis der erwarteten Fähigkeit verstanden, einen angemessenen Text zu verfas-
sen (Neumann 2007: 74, Böhme et al. 2009). Dementsprechend wird dem Text eine 

                                                                                                                                        
ähnlich hohen sozioökonomischen Hintergrund der Schüler ausgewählt (Lipowsky et al. 
2013). Für die Schüler der privaten Schulen zeigt sich ein höherer sozioökonomischer 
Status, der jedoch entschieden geringer ausfällt als es im Kontext der Privatschulfor-
schung üblich ist (ebd.). 
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gewisse Qualität, dem Schreiber werden gewisse Fähigkeiten (Kompetenzen) zuge-
schrieben (Knopp et al. 2012: 51). In NaSch1 wird im Sinne des Kompetenz-Per-
formanz-Modells davon ausgegangen, dass eine gezeigte Leistung ein Indikator für 
eine dahinter liegende Schreibkompetenz ist (Harsch et al. 2007). Mehrheitlich wird 
Schreibkompetenz als Zusammenspiel verschiedener Teilkompetenzen, als Kombi-
nation von Wissen und Fähigkeiten und zugleich als Teil einer umfassenderen 
Sprachkompetenz verstanden (Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 12f., Knopp et al. 
2012: 47-50, Fix 2008: 24). Aufgrund der Vielfalt und Komplexität von Texten und 
der verschiedenen möglichen Beurteilungskriterien erscheint es sinnvoll, das jewei-
lige Verständnis von Schreibkompetenz an dem Schreibanlass und der darauf bezo-
genen Textfunktion zu orientieren (Harsch et al. 2007: 54).  
Einen Zugang zu den erwartbaren Schreibleistungen ermöglichen verschiedene Mo-
delle der Schreibentwicklungsforschung. Dabei besteht vor allem hinsichtlich der 
Annahme eines linearen oder eines parallelen Verlaufs der Entwicklung der Schreib-
fähigkeiten Uneinigkeit. Stufenmodelle gehen davon aus, dass sich Schreibfähig-
keiten sukzessive entfalten. Diese Annahmen werden von empirischen Befunden 
untermauert (Feilke/Augst 1989, Feilke 1995, Augst et al. 2007). Nach Augst et al. 
(2007: 351) entwickelt sich die Textsortenkompetenz in verschiedenen Stadien, wo-
bei sich „die nächst höheren Stufen entwicklungslogisch aus der vorhergehenden er-
geben.“ Das Überspringen von Entwicklungsstufen ist dabei nicht vorgesehen. Un-
geübte Schreiber greifen vor allem auf die Schreibstrategie des „knowledge-tellings“ 
(Bereiter/Scardamalia 1987) zurück, bei der Ideen assoziativ generiert werden und 
das „Prinzip szenischer Kontiguität“ (Feilke 1996: 1186) dominiert. Eine Planung 
oder Leserorientierung findet nicht statt, vielmehr wird der Text aus dem Gedächtnis 
produziert, was inhaltliche Brüche zur Folge hat.  
In anderen Studien zeichnet sich dagegen ab, dass auch Schreibanfänger – insbeson-
dere unter bestimmten unterrichtlichen Voraussetzungen – Texte produzieren, die 
sprachlichen, inhaltlichen, strukturellen und formalen Gesichtspunkten genügen 
können (Schulte 2000, Weinhold 2000). Das bedeutet, dass sich sowohl einfache als 
auch komplexe Schreibfähigkeiten bereits von Anfang an in den Texten zeigen, so-
fern die Schüler mit entsprechenden Aufgaben betraut werden (Bachmann 2012). 
Die Ergebnisse von Schulte (2000) und Weinhold (2000) stützen die Modellierung 
der Schreibentwicklung von Becker-Mrotzek (1997), nach der sich die verschiede-
nen Dimensionen der Schreibfähigkeit nicht linear ausdifferenzieren, sondern zeit-
lich parallel entwickeln.  
Entscheidend ist, dass die Entwicklung der Schreibkompetenz von der Schreiberfah-
rung (nicht vom biologischen Alter), von der Schreibmotivation und damit auch 
vom Unterricht in einem erheblichen Maß beeinflusst wird (Becker-Mrotzek/ 
Böttcher 2011) und sich in Abhängigkeit von den an die Schüler gestellten Auf-
gaben weiter entfaltet (Feilke 1996).  
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4 Modellierung der Textqualität im Projekt NaSch1 

Ausgehend von diesen Annahmen wird im Projekt NaSch1 ein vereinfachtes 
Modell der Textqualität zu Grunde gelegt, dessen Definition im Wesentlichen durch 
das Untersuchungsinteresse, die Schreiberfahrung der Schüler und das spezifische 
schreibdidaktische Setting bedingt werden. „Kompetent soll eine Lernerleistung 
dann sein, wenn sie vor dem Hintergrund erwartbarer und vergleichbarer Lernleis-
tungen aus derselben Entwicklungsphase als gelungen oder erfolgreich gelten kann“ 
(Pohl/Steinhoff 2010: 22). Schreibkompetenz wird vor diesem Hintergrund als al-
tersgemäße (auf das „Schreibalter“ bezogen, vgl. Feilke 1996: 1181) Fertigkeit ver-
standen, die mit einer Schreibaufgabe verbundenen Anforderungen zu bewältigen. 
Die in NaSch1 entwickelten 12 Kriterien, die die Textqualität abbilden, lassen sich 
in formal-strukturelle (z. B. Anrede- und Schlussformel), sprachliche (z. B. Wort-
schatz) sowie inhaltliche Kriterien (z. B. Perspektivenübernahme) einteilen.  
Briefmerkmale wie Anrede- und Schlussformeln sowie die von der Schreibaufgabe 
vorgegebene Perspektivenübernahme charakterisieren die schreibaufgaben- bzw. 
textsortenspezifischen Kriterien. Das Konzept der Perspektivenübernahme orientiert 
sich am Verfahren des perspektivischen Schreibens (Fritzsche 1989, Böttcher 2010: 
169), indem die Schreiber in der Ich-Form einen Text aus der Perspektive einer lite-
rarischen Figur verfassen sollen. Im Mittelpunkt der Textanalyse steht die sprachli-
che Dimension, die sich in sprachsystematische (z. B. Wortschatz, Angemessenheit 
der Sprachmittel) und kohärenzstiftende Kriterien (Textidee und -entfaltung, Kohä-
sionsmittel, Implizitheit) einteilen lässt. Als diffizil bei der Analyse erweisen sich 
vor allem die wenig ausgeprägten Schreiberfahrungen der Schüler sowie der damit 
zusammenhängende geringe Textumfang. Aus diesem Grund ist etwa das Kriterium 
„Textidee und -entfaltung“ als eine Vorstufe zu den Kategorien „Gesamtidee, 
Thema, Absicht des Textes; Aufbau, Gliederung; thematische Entfaltung“ aus dem 
Zürcher Textanalyseraster (Nussbaumer/Sieber 1995: 45f.) zu 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 ent-
scheidend für die Bewertung der Kohärenz ist. Nach Steinig et al. entwickelt sich 
Kohärenz nur dann,  

wenn der Textproduzent einzuschätzen vermag, was er an Vorwissen bei Rezipienten 
voraussetzen kann und was nicht. Ist seine Einschätzung nicht adäquat, besteht die 
Gefahr, zu viele unnötige Informationen zu liefern. Wesentlich häufiger sind jedoch 
Informationslücken – Bruchstellen im Text, die der Leser nur mühsam oder gar nicht 
zu stopfen vermag. (2009: 160) 

Das vorliegende Aufgabensetting sah vor, dass die Schüler einen Brief aus der Sicht 
einer literarischen Figur (Lucy) an eine andere literarische Figur und somit an einen 
fiktiven Adressaten bzw. Leser (Krokodilsmutter) schreiben sollten. Insofern muss 
zwischen einem fiktiven und einem realen Leser unterschieden werden. Was für den 
realen Leser eine Informationslücke sein kann, weil er kein Wissen über die gemein-
same Kommunikationsgeschichte zwischen beiden Figuren hat, muss für den fikti-
ven Leser keine Bruchstelle sein, sofern das von den literarischen Figuren geteilte 



Forschungsbeiträge 65  
Wissen berücksichtigt wird. Inkohärenzen in den Texten werden somit entsprechend 
der Aufgabenstellung ausschließlich im Kontext des gemeinsamen Wissens von fik-
tivem Absender und fiktivem Leser beurteilt, was mit einem aufgeweichten Kohä-
renzkriterium mit Blick auf den realen Leser einhergeht. Dieser der Bewertung des 
Kohärenzaspekts zugrunde liegende, entscheidende Gedanke wird von Steinig et al. 
(2009: 160) aufgegriffen: „Ein vertraulicher Brief an einen guten Freund, in dem 
sehr viel präsupponiert wird, kann sehr wohl kohärent sein, weil Schreiber und Leser 
über das zum Verständnis notwendige gemeinsame Wissen verfügen“. 
Anhand des Items „Implizitheit“ wurde erhoben, inwieweit eine semantische Rela-
tion expliziert wird oder erst erschlossen werden muss. Mit der Konzipierung ergibt 
sich eine Abweichung vom ursprünglichen Kriterium im Zürcher Textanalyseraster. 
Der Grad an Implizitheit/Explizitheit wird dort im Sinne eines Kontinuums aufge-
fasst, in dem die goldene Mitte zwischen zu großer Implizitheit und zu großer Expli-
zitheit (also zwischen zu wenig und zu viel Information) neutrale, unauffällige Texte 
umfasst. Dieses Konzept lässt sich auf das vorliegende Textkorpus insbesondere 
aufgrund des geringen Textumfangs der Schreibprodukte kaum übertragen. In der 
empirischen Analyse bestätigt sich die geringe Varianz des Items Explizitheit: Bis 
auf wenige Ausnahmen lassen sich die Texte nicht als zu explizit charakterisieren, 
weshalb es bei weiteren Analysen unberücksichtigt bleibt.  
Darüber hinaus wurden auch Oberflächenmerkmale wie die Text- und Satzlänge 
sowie die Themen der Briefe erfasst. Sie vervollständigen die Darstellung der 
Schreibprodukte in Klasse 1, werden jedoch für die Ermittlung von Textqualität 
nicht herangezogen. 

5 Schreibdidaktisches Setting Lucy rettet Mama Kroko 
Charakteristisch für das Schreibarrangement ist ein handlungs- und produkti-

onsorientiertes Verfahren, in dessen Kontext in 37 Klassen Briefe als Anschlussauf-
gabe an das rezipierte Bilderbuch Lucy rettet Mama Kroko (Doucet/Wilsdorf 2005) 
verfasst wurden. Der literarische Schreibanlass beinhaltete den Auftrag, einen Brief 
aus der Perspektive der Hauptfigur Lucy an die Krokodilmutter Mama Kroko zu 
dem Zeitpunkt zu schreiben, als das Mädchen ihre Krokodilfamilie verlässt. Die 
Orientierung an einem Adressaten erfordert bei den Schülern u. a. Empathie und das 
Vermögen, sich sowohl in die literarische Figur (Lucy) als auch in den fiktiven Ad-
ressaten (Mama Kroko) hineinzuversetzen. Jüngeren und ungeübten Schreibern be-
reitet jedoch gerade die Trennung von Empfänger und Sender beim Verfassen von 
Texten, also die „Zerdehnung der Sprechsituation“ (Ehlich 1983), erhebliche 
Schwierigkeiten. Statt mit einem sichtbaren Gesprächspartner, mit dem man in di-
rekten Dialog tritt, hat man beim Schreiben mit einem Leser zu tun, den man sich 
vorstellen muss. Möglicherweise lassen sich diese Anforderungen an die Schüler 
durch die situative Einbettung der Aufgabe in einen fiktiven Handlungsrahmen, den 
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht und durch die Verwen-
dung der Textsorte Brief, die mit ihrem formalisierten Aufbau eine Orientierungs-
hilfe für Schreibanfänger darstellen kann, relativieren. Die starke Strukturierung der 
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Schreibaufgabe durch die Vorgaben erfüllt nicht nur empirische Anforderungen an 
die Leistungsmessung und an die Vergleichbarkeit der Auswertung, sondern kann 
insbesondere für leistungsschwächere Schüler unterstützend und lernförderlich wir-
ken (May 2001: 183).  

6 Modellierung der Textbewertungsinstrumente                           
im Projekt NaSch1 

In einem ersten Schritt wurden die Texte einem holistischen Rating unterzo-
gen, das unter Rückgriff auf den NAEP Holistic Scoring Guide (Persky et al. 2003) 
sowie das holistische Analyseinstrument von Böhme et al. (2009) entwickelt und 
entsprechend modifiziert wurde.4 Als Bewertungsgrundlage für die Textqualität 
wurden folgende Teilaspekte bzw. Indikatoren herangezogen (vgl. auch Böhme et 
al. 2009): 

- Erfüllung der Aufgabenstellung (Schreiben eines Briefs aus der Perspek-
tive von Lucy an Mama Kroko) 

- Textaufbau und Kohärenz 
- Lautgetreue Verschriftung und Leserlichkeit 
- Funktional angemessener und korrekter Sprachgebrauch 
- Thematisierung des Abschieds 
- Detailreichtum 

Der folgenden Tabelle 1 kann eine verkürzte Übersicht über die Ratingstufen des 
Bewertungsinstruments entnommen werden.  

Tab. 1: Die Ratingskala der holistischen Textbeurteilung5  
Ausprägung Gesamteindruck 

Wert 4 Hohe Textqualität: Erfüllung der Aufgabenstellung durch Perspektiven-
übernahme von Lucy, Ansprache Mama Krokos und die Thematisierung 
des Abschieds (explizit oder implizit) sowie dessen Gründe. Text ver-
gleichsweise detailreich, logisch nachvollziehbar und kohärent, gut leserli-
ches Schriftbild, angemessene lautgetreue Verschriftlichung und adäquate 
sprachliche Ausdrucksweise; geringfügige Fehler möglich 

Wert 3 Durchschnittliche Textqualität: Klarer Aufbau, Perspektivenübernahme 
und Thematisierung des Abschieds; Text insgesamt weniger detailliert, le-
serliches Schriftbild, teilweise nicht lautgetreue Schreibungen und wenige 
Fehler im Satzbau 

                                                           
4 Die holistische Auswertung der Texte wurde bereits im Projekt PERLE realisiert (vgl. 

Kürzinger et al. 2013).  
5 Benchmarktexte sind in Tabelle 7 angegeben. 
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Wert 2 Eingeschränkte Textqualität: Grundsätzlich Erfüllung der Aufgabenstel-

lung; keine bzw. nur ansatzweise Thematisierung des Abschieds, kaum 
bzw. keine Details, sprachliche Defizite, schlechte Leserlichkeit sowie 
Mängel in der lautgetreuen Verschriftung; nur teilweise kohärent 

Wert 1 Schwache Textqualität: Durch fundamentale Mängel in der Leserlichkeit 
des Schriftbilds, im Sprachgebrauch, Satzbau oder im kohärenten Aufbau 
kaum mehr verständlich; keine bzw. keine nachvollziehbare Erfüllung der 
Aufgabenstellung  

Nach der holistischen Auswertung wurden die Texte anhand eines Kriterienkatalogs 
bewertet, der inhaltsbezogene, formal-strukturelle und sprachliche Facetten bein-
haltet.6 In der nachfolgenden Tabelle 2 ist die stark verkürzte Ratinganleitung bei-
spielhaft für zwei der insgesamt fünf vierstufigen Items angegeben.  

Tab. 2: Vierstufige Items der analytischen Textbeurteilung 
Wortschatz 

Grundidee Das Item erfasst, wie differenziert die Wortschatzverwendung ist. Ein 
einfacher Wortschatz ist an umgangssprachlichen und/ oder dialektalen 
Ausdrücken zu erkennen. Elaboriert ist der Wortschatz dann, wenn er 
abwechslungsreich und treffend ist. 

Ratinganlei-
tung mit 
Benchmark-
texten 

Wert 1: sehr einfacher Wortschatz; Umgangssprache, mündlich geprägte 
bzw. dialekthafte Ausdrücke sowie eine stark vereinfachte Ausdrucks-
weise dominieren („Liebe Mama Kroko, ich hau ab“) 
Wert 2: Wortschatz ist einfach und zweckmäßig; Umgangssprache wird 
verwendet, dominiert jedoch nicht („Liebe Mama Kroko, ich bin abge-
hauen, weil deine Kinder mich ausgelacht haben“) 
Wert 3: Wortschatz ist weitgehend elaboriert, nahezu oder vollständig 
schriftsprachlich und abwechslungsreich („Liebe Mama Kroko, ich habe 
bei dir sehr viel gelernt. Ich möchte bitte eine Entschuldigung“) 
Wert 4: Wortschatz ist vollständig elaboriert; Norm der Schriftsprache ist 
erfüllt; es lassen sich elaborierte Verben bzw. Ausdrücke vorfinden 
(„Liebe Mama Kroko, du musst dir keine Sorgen um mich machen, denn 
ich bin nur fort geschwommen, weil mich die anderen geärgert haben. 
Deine Lucy“) 

Textidee und -entfaltung 

Grundidee Dieses Item bewertet die Idee eines Textes sowie seine Gliederung und 
thematische Entfaltung. Aufgrund der begrenzten Schreibentwicklung 
sind jedoch Einschränkungen zu treffen. Die thematische Entfaltung lässt 
sich aufgrund der kurzen Texte nach üblichen Maßstäben nur sehr schwer 
beurteilen. Als Textidee bzw. als Textthema wird daher die Proposition 

                                                           
6 Im Kriterienkatalog (Kürzinger/Pohlmann-Rother 2014) sind alle Auswertungskriterien 

mit präziser Anleitung sowie Benchmarktexten aufgelistet. 
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eines Satzes, also die Satzaussage, herangezogen. Diese Proposition, mit 
der ein Sachverhalt ausgedrückt wird, kann als Vorstufe zur Textidee be-
trachtet werden und ersetzt im Kontext der Texte aus Klasse 1 die Idee 
bzw. das Thema eines Briefs. 

Ratinganlei-
tung mit 
Benchmark-
texten 

Wert 1: Eine einfache, lediglich im Ansatz entfaltete Textidee oder keine 
Textidee und -entfaltung („[] ich bin []Das ist Lucy kann schwimmen.“) 
Wert 2: Ansatzweise erkennbare Textidee und -entfaltung. Eine einzelne 
Proposition ist zu einer Gesamtidee entfaltet oder mehrere Propositionen 
bauen zum Teil aufeinander auf („Liebe Krokomama, ich wünsche dir 
viel Freude und viel Glück und viel Spaß und liebe Kinder. Tschüß deine 
Lucy.“) 
Wert 3: Weitgehend erkennbare Textidee und -entfaltung. Gesamtidee 
aus mindestens zwei Propositionen, weitgehend aufeinander aufbauende 
Textteile („Liebe Mama Kroko, alle lachen mich aus. Kannst du mich 
nach Hause bringen?“) 
Wert 4: Vollständig erkennbare Textidee und -entfaltung. Deutlich the-
matisch entfaltete Gesamtidee (mindestens drei Propositionen) von An-
fang bis Ende; durchgängig aufeinander aufbauende Textteile („Liebe 
Mama Kroko, ich werde dich sehr vermissen, Mama Kroko. Bleib gut 
und gesund. Ich bedanke mich noch mal.“) 

In der Tabelle 3 werden die niedrig und mittel inferenten Items der analytischen 
Textbeurteilung vorgestellt. 

Tab. 3: Überblick über die niedrig und mittel inferenten Items                                
der Textqualitätsanalyse 

Item Grundidee 

Anrede Das Item erfasst, ob der Brief eine korrekte Anrede enthält. 

Schlussformel Das Item erfasst, ob der Brief eine korrekte Schlussformel enthält. 

Textende Das Item erfasst, ob ein Brief vollständig zu Ende geführt wurde.  

Aufgabenstellung Das Item erfasst, ob der Schreibanlass berücksichtigt wird und sich 
die Briefe inhaltlich am Bilderbuch Lucy rettet Mama Kroko orientie-
ren. 

Perspektiven-
übernahme 

Das Item erfasst, ob die Perspektive der literarischen Figur (Lucy) 
eingenommen wird. 

7 Methodische Umsetzung der Textbewertung                        
durch die beiden Instrumente 

Die Auswertung der Texte anhand der beiden Bewertungsinstrumente wurde 
unabhängig voneinander und mit unterschiedlichen Ratern bzw. Kodierern umge-
setzt. Auf diese Weise lassen sich Konsistenztendenzen vermeiden (vgl. Böhme et 
al. 2009). 
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Sowohl bei der analytischen als auch bei der holistischen Einschätzung wurden stu-
dentische Hilfskräfte geschult, die die Auswertung der Texte zusammen mit dem 
Entwickler der Instrumente vorgenommen haben. Bei den mehrtägigen Trainings 
wurde unter Einsatz einer hohen Anzahl von Übungstexten (ca. 100 Texte) auf ein 
gemeinsames theoretisches Verständnis der Kriterien fokussiert, was zur Validie-
rung der Instrumente beitragen kann und die Basis für eine objektive Auswertung 
darstellt. 

8 Ergebnisdarstellung 

8.1 Beurteilerübereinstimmung und Reliabilitäten 

Beide Textbewertungsinstrumente wurden auf die Übereinstimmung der 
Rater- bzw. Kodiererurteile überprüft. Die Güte der Einschätzung wird dabei anhand 
von Kennwerten abgebildet, die sich an denen des PERLE-Projekts orientieren (Lotz 
et al. 2013): Sie betragen bei der prozentualen Übereinstimmung (PÜ) ≥ 85.00%, 
bei Cohens Kappa (k) ≥ .70 und beim relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten 
(g) ≥ .70. Bei hoch inferenten Kriterien liegen Kennwerte zu den Reliabilitäten über 
die gesamte Stichprobe vor, bei niedrig inferenten Beurteilerübereinstimmungen für 
jeden dritten Text. Darüber hinaus wurden auch für jeden dritten Brief der Stich-
probe Übereinstimmungen der Rater/Kodierer mit dem Manualentwickler berechnet, 
um zu gewährleisten, dass die Beurteiler die Texte tatsächlich auf Basis des Manuals 
und des gemeinsam entwickelten Verständnisses eingeschätzt haben. In Tabelle 4 
sind die Kennwerte zur Dokumentation der Interraterreliabilität des holistischen so-
wie analytischen Ratings dargestellt. 

Tab 4: Varianzkomponenten und relativer Generalisierbarkeitskoeffizient für das 
holistische Rating und die hoch inferenten analytischen Items (N= 500) 

Ratingdimension grelativ 
Varianzkomponenten (VK) 

Brief Rater BxR+e 

Holistisches Rating .91 84% 0% 16% 

Textidee und -entfaltung .99 98% 0% 2% 

Implizitheit .99 99% 0% 1% 

Kohäsionsmittel .99 99% 0% 1% 

Angemessenheit der Sprachmittel7 .98 95% 0% 4% 

                                                           
7 Bei der Berechnung der Varianzkomponenten mit dem GT-Programm für Generalisier-

barkeitsstudien wird automatisch gerundet, weswegen Rundungsdifferenzen von bis zu 
1 % auftreten können (vgl. auch Clausen et al. 2003). 
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Wortschatzverwendung .97 96% 0% 4% 

Anmerkungen: grelativ = relativer Generalisierbarkeitskoeffizient; 
BxR+e = Varianzkomponente Interaktion Brief und Rater sowie         
unsystematische Variation. 

Der relative Generalisierbarkeitskoeffizient liegt für beide Instrumente deutlich über 
dem Richtwert und verweist auf eine hohe Übereinstimmung zwischen den Ratern. 
Dieser Befund wird durch die Angabe von Varianzkomponenten ergänzt, die bestä-
tigen, dass die Unterschiede in den Einschätzungen weitgehend unabhängig von den 
Ratern zustande gekommen sind und überwiegend durch tatsächliche Unterschiede 
in den Briefen bedingt werden. Neben der Interraterrealiabilität wurde zusätzlich die 
Intraraterreliabilität für beide Ratings bestimmt. Diese lässt Rückschlüsse auf die 
Reproduzierbarkeit der Urteile bzw. ihre zeitliche Stabilität zu, indem eine zufällige 
Auswahl an Briefen zu einem zweiten Messzeitpunkt eingeschätzt und die Überein-
stimmung mit dem ersten Messzeitpunkt ermittelt wird. Zwischen beiden Daten lag 
eine Dauer von mindestens zwei Monaten. Die mit grelativ = .91-1.0 belegen zumin-
dest für einen Teil der Stichprobe (N= 100), dass die Urteile der Rater auch im Zeit-
verlauf stabil bleiben.  
Bei den niedrig und mittel inferenten Items der analytischen Auswertung werden 
ebenfalls Übereinstimmungen erreicht, die über den Mindestkennwerten liegen (vgl. 
Tab. 5).  

Tab. 5: Beurteilerübereinstimmung der niedrig und mittel inferenten Items            
der Textqualitätsanalyse (N= 179) 

Die Ergebnisse dieser Kodierung zur Intraraterreliabilität belegen für einen Teil der 
Stichprobe (N= 67) ebenso hohe Übereinstimmungen und damit zeitstabile Urteile. 
Bei den niedrig inferenten Items liegen die Werte bei Cohens Kappa zwischen 
k= .83 und 1.0, bei der prozentualen Übereinstimmung zwischen 90,2%-100%. 

  

Kriterium Prozentuale Überein-
stimmung 

Cohens Kappa 

Anrede 97,5% .79 

Schlussformel 98,7% .97 

Textende 94,9% .75 

Aufgabenstellung 99,4% .88 

Perspektivenübernahme 98,0% .79 
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8.2 Deskriptive Ergebnisse zur Textqualität im Anfangsunterricht 

Die Ergebnisdarstellung konzentriert sich auf ausgewählte deskriptive Analy-
sen, anhand derer erste Aussagen über die Schreibfähigkeiten von Erstklässlern ge-
troffen werden können. Allgemein lässt sich auf Basis der in Tabelle 6 dargestellten 
Mittelwerte zur Textqualität festhalten, dass es den Schülern durchschnittlich ge-
lingt, verständliche (Textidee und -entfaltung, Implizitheit, Kohäsionsmittel) und 
sprachlich angemessene (Angemessenheit der Sprachmittel) sowie differenzierte 
(Wortschatzverwendung) Texte zu verfassen. In Bezug auf die Textverständlichkeit 
als Qualitätsaspekt scheint es den meisten Kindern nicht schwer zu fallen, eine 
Schreibidee zu entwickeln und die Beziehung zwischen Mama Kroko und Lucy in 
ihren Briefen zu berücksichtigen. Allein die Verwendung von Kohäsionsmitteln ist 
für die Schreibanfänger anscheinend etwas schwieriger, aber trotzdem zu bewälti-
gen. 

Tab. 6: Textqualität auf Basis der hoch inferenten analytischen Items                  
sowie des holistischen Ratings (vierstufig 1 bis 4; N= 540) 

Auch die Umsetzung der schreibaufgaben- und textsortenspezifischen Merkmale in 
den Schülertexten ist als hoch zu bewerten. So wird beispielsweise das perspektivi-
sche Schreiben (Perspektivenübernahme) zu 92,2% realisiert. Einen ähnlich hohen 
Wert weisen die Orientierung an der Aufgabenstellung (96,5%) sowie die Textsor-
tenmerkmale (66,1% bis 90,6%) auf. Ergänzende deskriptive Informationen liefert 
der „Null-Teil“ des Kriterienkatalogs, der nicht in die Qualitätsbewertung eingeht. 
Demnach schreiben die Erstklässler im Mittel 2,1 Sätze (SD= 1,38; Min-Max= 1-10) 
bei durchschnittlich 17,4 Wörter (SD= 9,64).  
Einen eher didaktischen Zugang ermöglichen vier Briefbeispiele, die unterschiedli-
che Textqualitäten anhand der Einschätzung durch beide Instrumente dokumentieren 
(vgl. Tab. 7). Die Qualitätsabstufungen manifestieren sich dabei vor allem in den 
sprachlichen, kohärenzbezogenen Kriterien. 

Ratingdimension M SD Modus 

Holistisches Rating 2.4 .89 2 

Textidee und -entfaltung 2.6 .97 3 

Implizitheit 2.9 .96 3 

Kohäsionsmittel 2.3 1.0 2 

Angemessenheit der Sprachmittel 2.7 .78 3 

Wortschatzverwendung 2.7 .80 3 
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Tab. 7: Vergleich der Textqualität anhand ausgewählter Beispiele                         
aus dem Textkorpus8 

                                                           
8 Alle in der Tabelle 7 angegebenen Werte ergeben sich aus den gemittelten Raterurteilen. 

Der Wert 3,5 für den Wortschatz des Briefs Nr. 2 stellt eine Abweichung zwischen den 
Ratern dar (Rater 1 vergibt Wert 4, Rater 2 den Wert 3). 

9 Der Name des Schülers wurde anonymisiert.  

Nr. Text 

Wert 
Ge-
samt- 
ein-
druck 
(Wert 
1-4) 

Werte der hoch inferenten Items der analytischen 
Beurteilung (Werte 1-4) 

Wort-
schatz 

Text-
idee 
und -
entfal-
tung 

Sprach-
mittel 

Impli-
zitheit 

Kohä-
sions-
mittel 

1 

„Liebe Mama, Be-
schwerde. Es ärgert. 
Entschuldigung. Viel 
gelernt: Futter, Fan-
gen, Schwimmen. 
Schwimt fort. Mama.“ 

1 1 1 1 1 1 

2 

„Liebe Mama Kroko, 
ich habe bei dir sehr 
viel gelernt. Ich 
möchte bitte eine Ent-
schuldigung. Deine 
Lucy.“ 

2 3,5 2 3 2 2 

3 

„Liebe Mama Kroko, 
ich werde dich sehr 
vermissen, Mama 
Kroko. Bleib gut und 
gesund. Ich bedanke 
mich nochmal. Dein 
Mio.“9 

3 3 4 3 2 3 

4 

„Liebe Mama Kroko, 
ich habe dich 
verlassen, weil ich 
gehänselt wurde. Wa-
rum? Ja, weil ich 
nicht brüllen kann 
und weil ich nicht so 
schwimmen kann und 
weil ich nicht so 
aussehe wie sie. Viele 
Grüße, Lucy.“ 

4 4 4 4 4 3 
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Insbesondere der erste Text demonstriert eine anfängliche Form des „knowledge-
tellings“ (Bereiter/Scaradmalia 1987), bei der ohne Planung das, was dem Schreiber 
in den Sinn kommt, aufgeschrieben wird. Der Brief erinnert aufgrund seiner ellipti-
schen Charakteristik stark an einen Telegrammstil, der sich vor dem Hintergrund des 
Schreibalters weniger als Stilmittel, sondern vielmehr als assoziatives Schreiben in-
terpretieren lässt. Dadurch, dass die einzelnen Sätze nur rudimentär Verben bzw. 
Substantive enthalten und unverbunden (ohne Kohäsionsmittel) aneinandergereiht 
sind, wird das Verständnis stark erschwert („Es ärgert. Entschuldigung“). Dies be-
wirkt letztendlich, dass dem Brief trotz der im Kern erfüllten Aufgabenstellung 
(z. B. Thematisierung des Abschieds) eine geringe Qualität zugeschrieben wird.  
Ein weiterhin existentes Kohärenzproblem besteht bei Textbeispiel 2. Einzeln für 
sich genommen sind die beiden Sätze begreifbar und lassen keine sprachlichen De-
fizite erkennen, was gerade im Vergleich zu Textbeispiel 1 positiv auffällt. Jedoch 
bauen die beiden Aussagen nicht aufeinander auf und besitzen keinen logischen Zu-
sammenhang. Aufgrund dieser fehlenden Kohärenz und Kohäsion sowie des nicht 
thematisierten Abschieds wird trotz der guten sprachlichen Leistung der Wert 2 ver-
geben.  
Bei dem dritten und vierten Beispiel aus dem Textkorpus zeigt sich dagegen ein ko-
härenter Aufbau. Im Beispiel 3 wird ein konventioneller Verabschiedungskontext 
aufgegriffen, der vor allem die emotionale Ebene reflektiert. So werden Gefühlsbe-
kundung („Ich werde dich sehr vermissen, Mama Kroko“), gute Wünsche („Bleib 
gut und gesund“) sowie ein nicht näher beschriebener Dank („Ich bedanke mich 
nochmal“) ausgesprochen. Im Gegensatz zu Beispiel 4 mit der höchsten Bewertung 
ist der Brief jedoch wenig detailreich und liefert keine Begründung für den Ab-
schied, der zudem nur implizit („Ich werde dich sehr vermissen, Mama Kroko“) 
thematisiert wird, weswegen ihm eine durchschnittliche Textqualität zugeschrieben 
wird. Bemerkenswert in Text 4 ist neben der hohen sprachlichen wie kohärenzbezo-
genen Qualität insbesondere die Leserorientierung durch die Frage-Antwort-Se-
quenz („Warum? Ja, weil ich nicht brüllen kann […]“). Aus diesen Gründen de-
monstriert dieses Beispiel trotz des fehlerhaften Verweismittels („und weil ich nicht 
so aussehe wie sie“) eine hohe Qualität.  
Zusammenfassend lässt sich an dieser Auswahl von Beispielbriefen untermauern, 
dass Schreibanfänger Mitte der ersten Klasse unter bestimmten Voraussetzungen 
Texte unterschiedlicher Qualität verfassen können. Mit der Annahme einer linearen 
Ausdifferenzierung von Schreibfähigkeiten, wie sie in Stufenmodellen proklamiert 
wird, wären wahrscheinlich hauptsächlich Texte zu vereinbaren, wie sie in den Bei-
spielen 1 und 2 vorliegen. Dagegen sprechen jedoch die empirischen Befunde, die 
im Rahmen der holistischen Auswertung eine mittlere Schreibfähigkeit (M= 2.4) 
belegen. Die zumindest im Ansatz in den Daten vorhandene Varianz, die auch an 
den Beispieltexten sichtbar wird, spricht damit eher für eine zeitlich parallele Ent-
wicklung der Schreibkompetenz.  
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8.3 Textlänge als Einflussfaktor 

Die Annahme, dass die hohen Übereinstimmungen der Beurteiler auf die 
zeitintensive Schulung und hohe Anzahl an Übungstexten zurückzuführen sind, ist 
naheliegend. Die hohen Übereinstimmungen können jedoch insbesondere vor dem 
Hintergrund des geringen Umfangs der Texte (durchschnittlich zwei Sätze pro Brief 
und 17,4 Wörter) auch skeptisch stimmen. Dementsprechend weisen Befunde im 
Rahmen von Nacherzählungen darauf hin, dass längere Texte weniger konsistent 
bewertet werden (Kötter/Grau 1965, vgl. auch Baurmann 2006), womit ein Einfluss 
der Textlänge auf die Bewertung deutlich wird. 
Analysen zu ausgewählten Stichproben innerhalb des NaSch1-Korpus belegen zu-
mindest im Ansatz, dass die Textlänge keinen messbaren Einfluss auf die Überein-
stimmung der Rater untereinander besitzt (vgl. Tab. 8). Sowohl für kürzere (bis zu 
17 Wörter) als auch für längere Texte (ab 17 Wörter) werden die Richtwerte des re-
lativen Generalisierbarkeitskoeffizienten als Maß für die Übereinstimmung erfüllt. 
Im Vergleich zur Stichprobe mit allen Texten (N= 500) verringert sich der Kennwert 
zwar, bleibt aber in dem Rahmen, der für eine konsistente Einschätzung spricht. 

Tab. 8: Gegenüberstellung der Reliabilitätskennwerte                                              
für verschiedene Textlängen-Stichproben 

Ratingdimension 

grelativ für  
gesamte 
Stichprobe  
(N= 500) 

grelativ für  
Stichprobe  
bis einschließlich  
17 Wörter (N= 318) 

grelativ für 
Stichprobe  
ab 17 Wörter  
(N= 222) 

Holistisches Rating .91 .85 .87 

Textidee und -entfaltung .99 .96 .95 

Implizitheit .99 .99 .97 

Kohäsionsmittel .99 .98 .99 

Angemessenheit der Sprachmittel .98 .86 .78 

Wortschatzverwendung .97 .89 .87 

Diese Resultate lassen sich jedoch mit Vorsicht interpretieren, da die Unterschiede 
in der Textlänge vergleichsweise gering ausfallen. Zudem können auf Grundlage der 
Beurteilerkonsistenz keine Aussagen darüber getroffen werden, welche Rolle die 
Textlänge für die Einschätzung der Textqualität einnimmt.  
Anhand der Mittelwerte des holistischen sowie der analytischen Urteile zeigt sich, 
dass den Texten mit einem geringeren Umfang eine niedrigere Qualität zugespro-
chen wird. Dies kennzeichnet sich darin, dass Texte mit einem geringeren Umfang 
(bis einschließlich 17 Wörter) nahezu um eine Ratingstufe schlechter bewertet wer-
den. Der Mittelwert des Gesamteindrucks nimmt beispielsweise in der Stichprobe 
bis einschließlich 17 Wörter einen Wert von 2.0 (SD= .67) ein, während er ab 17 
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Wörter bei 3.0 (SD= .81) liegt.10 Derartig deutliche Unterschiede werden vor allem 
auch bei der Textidee und -entfaltung (M= 2.1; SD= .78 vs. M= 3.3; SD= .76), den 
Kohäsionsmitteln (M= 1.8; SD= .83 vs. M= 2.9; SD= .94) und dem Wortschatz 
(M= 2.3; SD= .68 vs. M= 3.3; SD= .60) sichtbar.11 
Diese Analysen verdeutlichen, dass die Untersuchungen zur Textqualität bei 
Schreibprodukten aus der ersten Klasse nicht unabhängig von der Textlänge zu be-
trachten sind. Es bleibt aber die Frage offen, ob Schüler mit geringer ausgebildeten 
Schreibfähigkeiten kürzere Texte verfassen und diese tatsächlich eine geringere 
Qualität aufweisen oder ob die Textlänge gewissermaßen als externer Faktor ein-
fließt und somit kürzere Texte an sich (trotz vergleichbarer Qualität) schlechter be-
wertet werden.  

9 Diskussion und Ausblick 

Bereits Texte von Schreibanfängern können einer detaillierten inhaltlichen 
Analyse unterzogen werden und es lässt sich Varianz erkennen. Die Befunde ver-
deutlichen im Einklang mit einer explorativen Studie in zweiten Klassen (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2010), dass es Schreibanfängern gelingen kann, funktional-
pragmatische Schreibfähigkeiten zu realisieren. Es lässt sich nicht bestätigen, dass 
die Aufmerksamkeit und damit viele Ressourcen der Schreibanfänger ausschließlich 
an die Schreibungen, die entweder aus dem Gedächtnis abgerufen oder lautanaly-
tisch abgeleitet werden müssen, gebunden sind (Ellis 1982), so dass es ihnen 
weniger gelingt, auf einer übergeordneten Ebene eine inhaltlich wie sprachlich 
kohärente Textwelt aufzubauen. Um dies fundiert nachweisen zu können, sind 
allerdings die unterrichtlichen Merkmale sowie die Lernvoraussetzungen der 
Schüler und andere Kontextmerkmale zu erheben.  
Eine Begrenzung der vorliegenden Analysen besteht in der aus dem PERLE-Projekt 
stammenden selektiven Stichprobe (Lipowsky et al. 2013), weshalb die berichteten 
Befunde grundsätzlich nur eingeschränkt auf konventionelle Grundschulen über-
tragbar sind. Da sich aber bereits bei der vorliegenden relativ homogenen Stichprobe 
deutliche Unterschiede auf Klassenebene abzeichnen, dürfte das bei einer heteroge-
neren Stichprobe umso eher der Fall sein.  
In Bezug auf die empirische Bestimmung von Textqualität lassen die berichteten 
Ergebnisse den Schluss zu, dass sich Schülertexte im Anfangsunterricht sowohl mit 
holistischen als auch analytischen Verfahren reliabel und objektiv auswerten lassen. 
Analysen zu ausgewählten Stichproben mit unterschiedlichen Textlängen (bis ein-
schließlich 17 Wörter und ab 17 Wörter) deuten auf eine Konsistenz der Raterurteile 
hin, was vor dem Hintergrund der insgesamt marginalen Unterschiede im Umfang 
der Texte allerdings mit Vorsicht interpretiert werden sollte. Vergleicht man die 

                                                           
10 Die Mittelwertsunterschiede sind signifikant (p < .05). 
11 Die Mittelwertsunterschiede sind signifikant (p < .05). 
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Qualitätseinschätzungen der beiden Stichproben miteinander, zeichnet sich ab, dass 
Texte mit geringerem Umfang (bis einschließlich 17 Wörter) als schwächer einge-
schätzt werden. Dabei kann jedoch die Beziehung zwischen Textlänge und Text-
qualität statistisch nicht geklärt werden. Aussagen darüber, ob Schreibprodukte mit 
einem geringeren Umfang tatsächlich auf eine schwächere Schreibfähigkeit hinwei-
sen oder ob sie unter dem Einfluss der Textlänge schlechter bewertet werden, kön-
nen anhand der vorliegenden Daten nicht getroffen werden.  
Für die Schreibdidaktik lässt sich aus diesen ersten Befunden trotz des Vorbehalts 
der selektiven Stichprobe und der Problematik der Textlänge schließen, dass auch 
im Anfangsunterricht bei herausfordernden Schreibaufgaben Schüler auch funktio-
nal-pragmatische Schreibfähigkeiten (Kohärenz, Berücksichtigung des Adressaten) 
zeigen können, so dass auch komplexe Aufgaben neben sinnvollen, isolierten Übun-
gen zum Erwerb orthografischer Schreibfähigkeiten ihre Berechtigung haben (vgl. 
auch Bachmann/Becker-Mrotzek 2010).  
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