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Zusammenfassung: Der empirische Beitrag widmet sich der Lernverlaufsdiagnos-
tik im Bereich Schreiben (LVD — Schreiben) und zeigt anhand einer Stichprobe
von Kindern mit Deutsch als Erstsprache (DaE) und Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) der 3. bis 6. Klassenstufe auf, fiir welche Kennwerte sich die Kindergruppen
in LVD — Schreiben unterscheiden. Der Fokus liegt bei der Reliabilitdt und der
Validitdt des Verfahrens. Der Ansatz der Lernverlaufsdiagnostik wird vorgestellt
und - basierend auf der Datenauswertung — in seinem Nutzen fiir die verschiede-
nen Kindergruppen eingeordnet.
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1 Einleitung und Fragestellung

Der vorliegende Beitrag widmet sich einem Verfahren aus der Lernverlaufsdiag-
nostik im Bereich Schreiben. Im Speziellen geht er der Frage nach, als wie reliabel
und valide sich LVD - Schreiben im Deutschen erweist im Vergleich zwischen
Kindern mit Deutsch als Erstsprache (N =175) und Deutsch als Zweitsprache
(N =136).

Zudem interessiert, welche Auswertungsmethoden in welcher Klassenstufe
geeignet sind und inwiefern sich hierbei die Kindergruppen unterscheiden. Fiir
die Uberpriifung der Validitéit wird die Einschitzung der Lehrperson herangezo-
gen. Basierend auf den gewonnenen Resultaten wird diskutiert, inwiefern sich
LVD - Schreiben auch fiir Kinder mit DaZ eignet und welchen Aspekten fiir den
Einsatz des Verfahrens besonders Rechnung zu tragen ist.

2 LVD - Schreiben

2.1 Zur Funktion einer Lernverlaufsdiagnostik — besonders fiir
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache

Mit jeder Art von Uberpriifung von Sprachkompetenzen geht die Frage einher, wie
das vom Kind erreichte Ergebnis zu interpretieren ist. Fiir viele schulische
Settings, aber auch fiir eine Vielzahl von standardisierten Sprachtests stellt der
Vergleich der Kompetenz eines Lernenden mit seiner (Lern-)Altersgruppe die
Grundlage fiir die Interpretation dar. Im Zentrum steht dabei fiir die Lehrperson
die Frage, ob ein Kind im Vergleich mit der Altersnorm {iber eine angemessene
Kompetenz verfiigt, sei das etwa im Lesen, in der Rechtschreibung oder im Texte-
schreiben. Diese Information erlaubt der Lehrperson, die Leistungsheterogenitat
innerhalb einer Klasse abzuschéitzen und die (Leistungs-)Position der einzelnen
Kinder in der Gruppe zu erfassen. Gerade fiir die formative Begleitung von Kin-
dern ebenso wichtig ist die didaktisch-paddagogische Perspektive mit der Frage,
ob und wie sich die Sprachkompetenzen jedes einzelnen Kindes iiber die Zeit hin-
weg entwickeln, ob sich also ein Lernfortschritt feststellen ldsst — und zwar un-
abhédngig davon, auf welchem Sprachstand das entsprechende Kind steht. Solch
eine Uberpriifung des Lernverlaufs weist verschiedene Vorteile auf. Sie gibt der
Lehrperson Auskunft dariiber, welche Kinder Lernfortschritte machen. Das wie-
derum gibt ihr einen Hinweis darauf, welche Kinder vom Unterricht zu profitieren
vermogen. Und ebenso zeigt sich, welche Kinder in ihrem Lernverlauf stagnieren
oder nur sehr langsam Fortschritte machen. Diese Fragen adressiert die so-
genannte Lernverlaufs- oder Lernfortschrittsdiagnostik (im englischen Sprach-
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raum unter dem Terminus Curriculum-Based Measurement bzw. CBM etabliert).
Sie hat zum Ziel, anhand wiederholter kurzer Messungen iiber einen bestimmten
Zeitraum (etwa ein Schuljahr) hinweg fiir verschiedene Kompetenzen den Lernver-
lauf der Kinder abzubilden. Dabei kommt ihr auch eine praventive Funktion zu:
Sie ist eine Hilfe dafiir, Kinder mit potenziellen Lernschwierigkeiten friihzeitig zu
erkennen (Grosche/Casale 2021: 173; Huber/Grosche 2012: 312), indem nicht zuge-
wartet wird, bis die Leistungsschere zwischen ihnen und ihren Peers ausreichend
grof3 ist, um eine Entwicklungsstorung feststellen zu konnen. Stattdessen ermog-
licht die Beobachtung des Lernverlaufs eine Prognose, ob ein Kind im aktuellen
Lerntempo die Lernziele erreichen wird. Ist dies nicht der Fall, kann die Lehrper-
son entsprechend reagieren und gewisse Kinder enger begleiten. Dieses Vorgehen
,basiert auf der empirisch gut abgesicherten Erkenntnis, dass Lernprozesse immer
dann besonders effektiv verlaufen, wenn die Probleme friihzeitig erkannt werden
und sowohl Lehrkrafte als auch Schulkinder méglichst kurzfristige Riickmeldun-
gen iiber den Erfolg der Forderung erhalten® (Huber/Grosche 2012: 314).

L]
"l-......o

40

30

Schreibflissigkeit

20
10
0

1 2 3 - 5 6
Erhebungszeitpunkt

Abbildung 1: Lernverlauf der Schreibfliissigkeit von zwei Kindern der 4. Klasse
Anm.: Daten aus einem laufenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt an einer Berner Schule;
Schreibfliissigkeit gemessen in CWS (vgl. Tab. 1)

Abbildung 1 stellt exemplarisch den Lernverlauf von zwei Kindern der 4. Klasse
iiber sechs Messzeitpunkte (Herbst bis Friihling) dar. Die Daten stammen aus ei-
nem laufenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt an einer Schule in der Stadt
Bern. Die Abbildung zeigt den Lernverlauf eines Kindes (gepunktete Linie), das
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iiber die sechs Messzeitpunkte hinweg in der Tendenz einen Lernzuwachs ver-
zeichnet, wahrend das zweite Kind (durchgezogene Linie) in seinem Lernfort-
schritt zu stagnieren droht. Diese Beobachtung kann der Lehrperson Anlass dazu
geben, das Kind enger zu begleiten beziehungsweise zu beobachten und es ge-
zielter zu unterstiitzen. Dieser Vorteil der Lernverlaufsdiagnostik stellt fiir alle
Kinder einen Gewinn dar, diirfte aber fiir die Begleitung der Sprachentwicklung
der Kinder durch die Lehrperson gerade fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
von besonderem Vorteil sein: Kinder mit Deutsch als Zweitsprache verfiigen hau-
fig iiber eingeschranktere Deutschkenntnisse als die monolingualen Peers. Das
Hauptinteresse der Lehrperson diirfte daher — gerade bei Kindern mit besonders
basalen Sprachkompetenzen — inshesondere darin liegen, das Kind dabei zu un-
terstiitzen, sprachliche Fortschritte zu machen. Dabei spielt der Vergleich mit der
Altersnorm oder der Klasse vorerst eine zweitrangige Rolle. Verfiigt die Lehrper-
son iiber ein Hilfsmittel, den Lernverlauf der Kinder zuverldssig und mit iiber-
schaubarem Aufwand regelmaflig zu iiberpriifen, hat sie die Moglichkeit, ihren
sprachlichen Input, ihre Instruktionen oder ihre Lerngelegenheiten auf die Kinder
anzupassen und vor allem jenen Kindern besondere Aufmerksamkeit zukommen
zu lassen, deren Lernverlauf zu stagnieren droht. Die Lernverlaufsdiagnostik
stellt ein Instrument dar, das solch eine Uberpriifung des Lernverlaufs auf ein-
fache, systematische und 6konomische Weise erméglichen soll. Es kann mit zwei
Zielsetzungen eingesetzt werden: Zum einen kann es als Screening im Sinne einer
Statusdiagnostik den Lernstand eines Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt
abbilden; zum andern vermag es aber im Sinne einer Lernverlaufsdiagnostik
ebenso, den Lernverlauf eines Kindes iiber einen ldngeren Zeitrahmen hinweg zu
erfassen. LVD-Verfahren stellen allgemein kurze Tests mit vergleichbarer Schwie-
rigkeit dar, die wiederholt von der Lehrperson eingesetzt werden kénnen und an-
hand eines iiberpriiften Indikators (beispielsweise Anzahl korrekt gelesener Wor-
ter in einer Minute) der Lehrperson Auskunft geben iiber eine zugrunde liegende
Kompetenz (beispielsweise die Lesefliissigkeit) (Allen et al. 2019: 2). Dariiber hi-
naus ist LVD dadurch charakterisiert, dass es die Testgiitekriterien (Reliabilitit,
Validitat, Objektivitdt, Testfairness etc.) erfiillt, sodass eine solide Datengrund-
lage fiir pddagogische Entscheidungen der Lehrperson besteht (Keller-Margulis/
Mercer/Matta 2021; Fuchs 2017). Thr 6konomischer Einsatz im schulischen Alltag
wird gewdhrleistet durch eine zeitsparende Durchfithrung und Auswertung (in
der Regel dauert die Durchfiihrung nur wenige Minuten).

Es werden mit LVD Kompetenzbereiche fokussiert, die zentral fiir den Schul-
erfolg der Kinder sind, so etwa die Bereiche Lesen, Mathematik, Rechtschreibung
und Schreiben (Romig/Therrien/Lloyd 2017: 73). Der wiederholte Einsatz von LVD
hat sich entsprechend fiir den Schulkontext als bedeutsam und effektiv erwiesen
(VoB etal. 2020: 90). Wihrend LVD in den USA in unterschiedlichen Bereichen
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breite Anwendung findet und Methode und Materialien seit Jahrzehnten erforscht
werden (Huber/Grosche 2012: 319), geschieht beides im deutschsprachigen Raum
nicht in vergleichbarem Umfang. Es besteht daher ein erhebliches Forschungs-
desiderat im Bereich deutschsprachiger LVD-Verfahren (Vo8 et al. 2020: 90).

Dieses Desiderat umfasst auch verschiedene Fragen zu LVD - Schreiben, die
sowohl die Eignung von LVD in der Funktion einer Statusdiagnostik als auch sei-
ne Eignung fiir die Lernverlaufsdiagnostik betreffen. Weitgehend ungeklart ist
beispielsweise, wie reliabel und valide LVD — Schreiben die Schreibkompetenz in
der deutschen Schriftsprache abbildet. In Bezug auf die Reliabilitat stellt der Um-
stand, dass die Leistungen der Kinder bei einer wiederholten Testung durch LVD —
Schreiben innerhalb einer kurzen Zeitspanne (zum Beispiel bei wiederholten
Tests innerhalb von zehn Tagen) teilweise erheblich variieren, eine besondere
Herausforderung dar (vgl. Winkes/Schaller 2022a). Diese intraindividuelle Varia-
bilitét (siehe hierzu Winkes/Schaller 2022b) wirft die Frage auf, wie reliabel das
Instrument zu einem Messzeitpunkt misst und inwiefern es sich fiir die Lernver-
laufsdiagnostik iiber verschiedene Messzeitpunkte eignet. So wird in Abbildung 1
ersichtlich, dass auch das Kind, das in der Tendenz einen Leistungszuwachs ver-
zeichnet, in seinen Leistungen schwankt. Ebenso ist fiir den deutschsprachigen
Raum ungeklart, ob sich in Bezug auf die Reliabilitdt und Validitat fiir verschie-
dene Kindergruppen - so etwa Kinder mit DaE und Kinder mit DaZ — unterschied-
liche Auswertungsverfahren (Kennwerte) eignen. Auf diesen letztgenannten
Aspekt fokussiert der vorliegende Beitrag. Er widmet sich also vorerst der status-
diagnostischen Qualitdt von LVD - Schreiben, spezifisch der Reliabilitdt und der
Validitdt des Verfahrens und den diesbeziiglichen Unterschieden zwischen Kin-
dern mit DaE und DaZ.

2.2 Zum Vorgehen bei LVD — Schreiben

LVD - Schreiben besteht aus kurzen Schreibproben, die als Antwort auf einen
Anfangssatz, einen sogenannten Storystarter, verfasst werden (z.B. ,Ich 6ffnete
die Tiir, dann ...“) (Hosp/Kaldenberg 2020: 78-79). Nach einer Minute Denkzeit
schreiben die Kinder wahrend drei bis sieben Minuten einen Text. Dieser Text
wird daraufhin anhand verschiedener Scoringmethoden ausgewertet. Zu unter-
scheiden ist dabei zwischen drei verschiedenen Typen von Scoringmethoden (vgl.
Tab. 1): den produktionsabhidngigen Maflen, den produktionsunabhédngigen
Maf3en und sogenannten Accurate Production Indices (Jewell/Malecki 2005).
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Tabelle 1: verschiedene Scoringmethoden fiir LVD — Schreiben
Anm.: Fiir jeden Kennwert wird angegeben, welchen Wert das Kind in seinem Text (Abb. 2)
erreichen wiirde.

Art des Kennwerts Kennwert und Beispiel aus dem Kindertext (Abb. 2)

produktionsabhédngige Mafie TWW (Total Words Written): Summe aller Worter: 33
WSC (Words Spelled Correctly): alle orthografisch korrekt
geschriebenen Worter: 31
CWS (Correct Writing Sequences): korrekte
Schreibsequenzen - Interpunktion, Syntax, Grammatik und
Semantik werden ebenfalls beriicksichtigt; die korrekte
Schreibsequenz besteht aus zwei Einheiten: 27

produktionsunabhéngige MaBe  %CWS (Percentage Correct Writing Sequences): prozentualer
Anteil korrekter Schreibsequenzen: 75

Accurate Production Indices CIWS (Correct minus Incorrect Writing Sequences): 27 - 8 = 19
CIWS + TWW (Correct minus Incorrect Writing Sequences +
Total Words Written): 27 - 8 + 33 =52

Endlich hat es geklappt. Ich habe eine Maschine erfunden, die...
m Tuiten Teiserr” han\Jlh
we : \ 4 ’ bj[__
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Abbildung 2: Beispiel eines Textes aus dem Korpus der 6. Klasse
Anm.: oval umrahmt = Beispiel korrekte Schreibsequenzen; eckig umrahmt = Beispiel inkorrekte
Schreibsequenzen

Produktionsunabhidngige Mafie beriicksichtigen die Lange des verfassten Textes
nicht, wihrend produktionsabhingige Mafle diese miteinberechnen (Saddler/
Asaro-Saddler 2013: 27-28). Wihrend die Anzahl verschrifteter (TWW) oder kor-
rekt verschrifteter (WSC) Worter in der Schreibforschung bekannte Maf3e fiir Text-
auswertungen darstellen und selbsterkldrend sind, soll auf die sogenannten
Schreibsequenzen (CWS) genauer eingegangen werden. Schreibsequenzen be-
riicksichtigen {iiber die sprachliche Korrektheit des einzelnen Elements hinaus
auch seine Passung zum vorangehenden sowie zum darauffolgenden Element.
Eine korrekte Schreibsequenz fokussiert also die inhaltliche und sprachliche Pas-
sung zweier aufeinander folgender Elemente (McMaster/Espin 2007: 70).
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Die sogenannten Accurate Production Indices zeigen sich als besonders nahe
an holistischen Ratings von Lehrpersonen, speziell in der Mittelstufe (Saddler/
Asaro-Saddler 2013: 28). Aus diesem Grund wird das Maf3 korrekte minus inkor-
rekte Schreibsequenzen (CIWS) oftmals fiir das Beschreiben des Lernverlaufs he-
rangezogen. Der Kennwert zeigt sich hinsichtlich der kriterialen Validitat in der
Forschung als den anderen Kennwerten iiberlegen und wird in der Literatur ins-
besondetre fiir die h6heren Klassenstufen empfohlen (Payan et al. 2019).

2.3 Was misst LVD — Schreiben? Zum Konstrukt der
Schreibfliissigkeit

Das Schreiben von Texten ist ein hochkomplexer Prozess, bei dem verschiedene
Teilkompetenzen integriert werden miissen. Diese Teilkompetenzen betreffen zum
einen sogenannte hierarchiehGhere Bereiche wie das Planen und das Generieren
von Texten und zum anderen hierarchieniedrigere Bereiche wie die Motorik und die
Rechtschreibung. Wahrend im deutschsprachigen Raum die Schreibfliissigkeit im
Wesentlichen auf die fliissige und geldufige Handschrift bezogen wird, umfasst die
sogenannte writing fluency die Textmenge, ,,die innerhalb einer bestimmten Zeit
orthographisch, grammatisch und semantisch korrekt und leserlich verfasst wird“
(Sturm 2017). Kim et al. (2017: 3) bezeichnen die Textschreibfliissigkeit als Mittler
zwischen Transkription (Rechtschreibung und Schreibmotorik) und Textgenerie-
rung auf der einen Seite und der Schreibqualitit auf der anderen: ,, Text writing flu-
ency facilitates writing by enabling cognitive resources to be used for higher-order
cognitive processes, and it draws on transcription and text generation, then text
writing fluency would play a mediating role, acting as a bridge to connect, at least
partially, transcription skills and text generation with a criterion writing skill.“

|“ Textgenerierung
\ (mindliche Sprache)
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\ und Schreibmotorik)

Abbildung 3: Modell der Textschreibfliissigkeit nach Kim etal. (2017: 3)

Die Textschreibfliissigkeit als Indikator fiir Schreibqualitit steht bei LVD — Schrei-
ben im Zentrum, da LVD - Schreiben die Menge und die Korrektheit von Texten
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misst, die innerhalb einer definierten Zeitbegrenzung verschriftet werden konnen.

Hierarchieniedrigere Schreibfahigkeiten nehmen zu Beginn des Schreiberwerbs

vergleichsweise viel Raum ein, treten dann aber mit zunehmender Schreibroutine

mehr Raum an hierarchiehdhere Prozesse ab. Das heif3t wiederum, dass gut aus-
gebildete basale Schreibfahigkeiten den Schreibprozess entlasten. ,,In diesem Sin-
neistzu erwarten, dass —analog zu anderen Domédnen wie Lesen oder Mathematik —
basale Fahigkeiten hierarchieh6here Fahigkeiten zumindest teilweise vorhersagen
konnen® (Sturm/Nanny/Wyss 2017: 96). Zumal sich mit zunehmender Schreibrou-
tine der Anteil der beteiligten Teilkompetenzen verdndert und Modellierungen von

Schreibfliissigkeit damit einen Entwicklungsaspekt enthalten, ist davon auszuge-

hen, dass Indikatoren fiir die Schreibqualitét fiir verschiedene Altersgruppen un-

terschiedlich addquat sind. So gelten Fliissigkeitsmafle laut Sturm, Nanny und

Wyss (2017: 96) als besonders guter Pradiktor fiir Schreibkompetenzen von Schreib-

anfangerinnen und Schreibanfangern, wobei der Zusammenhang von Schreibfliis-

sigkeit und Textqualitdat auf héheren Klassenstufen zunehmend an Bedeutung zu
verlieren scheint. Wenn also durch LVD-Verfahren die Schreibfliissigkeit von Kin-
dern erhoben werden soll, ist folgenden Aspekten besonders Rechnung zu tragen:

(1) Die Indikatoren fiir die Schreibqualitit auf Textebene sind unter Umstdnden
abhidngig vom (Lern-)Alter der Kinder. Demzufolge ist fiir verschiedene Mafle
zu iiberpriifen, wie zuverldssig sie die Schreibkompetenz auf einer bestimm-
ten Klassenstufe abbilden.

(2) Texte zu schreiben, ist ein hochkomplexer sprachlicher Prozess, der in ein
Produkt miindet, das ganz unterschiedliche sprachliche und inhaltliche
Formen annehmen kann. Wahrend etwa mit der Lesefliissigkeit die Anzahl
korrekt gelesener Worter ein und desselben Textes innerhalb einer Minute
vergleichsweise prizise bestimmt werden kann, fiihrt das Schreiben einer
Geschichte zu einem Bild oder einem Anfangssatz als Stimulus fiir 100 Kinder
zu 100 verschiedenen Texten mit unterschiedlicher inhaltlicher und sprach-
licher Gestaltung. Es zeigt sich denn auch, dass die Vorhersagekraft basaler
Fahigkeiten fiir hierarchiehthere Fahigkeiten in der Domé&dne Schreiben ge-
ringer ausfallt als im Lesen oder in der Mathematik. Die hier skizzierten
Schwierigkeiten sind aber auf der anderen Seite auch fiir standardisierte
statusdiagnostische Schreibtests als Problembereiche bekannt und somit der
Schreibdiagnostik allgemein inhirent (Wilson et al. 2019).

2.4 Wie gut ist LVD - Schreiben fiir verschiedene Gruppen von
Lernenden geeignet?

Im englischen Sprachraum haben sich die kurzen Schreibproben von LVD — Schrei-
ben generell als valide und reliable Indikatoren der Schreibkompetenz fiir Schiile-
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rinnen und Schiiler verschiedener Klassenstufen herausgestellt (Weissenburger/
Espin 2005) und die Aufmerksamkeit der Forschung richtet sich zunehmend auf die
Testgiitekriterien des Lernverlaufs (z.B. Reliabilitit und Validitdt des Verlaufs,
Anderungssensitivitit; Bestimmung von Lernkurven und durchschnittlichen Lern-
zuwachsraten). Wahrend auch im deutschsprachigen Raum fiir einzelne Bereiche,
namentlich Mathematik, Lesen und Rechtschreibung, erste Forschungsresultate
und auch bereits Testmaterialien vorliegen (vgl. hierzu etwa die Materialien
der Lernlinie: Vof3 et al. 2020), fehlt es hier bislang gédnzlich an Studien zu LVD -
Schreiben. Aus diesem Grund sollten sich Untersuchungen zunachst der Adaquat-
heit der Einzelmessung widmen. Winkes und Schaller (2022a) bearbeiten grund-
satzliche Fragen zur Reliabilitdt, Validitdt, Homogenitdt der Testschwierigkeiten
und der Anderungssensitivitdt von LVD — Schreiben fiir Schiilerinnen und Schiiler
der Primarstufe allgemein. Dariiber hinaus sollte die Eignung von LVD-Verfahren
aber auch fiir verschiedene Gruppen von Lernenden empirisch belegt sein, um eine
faire Interpretation von Testergebnissen zu gewéhrleisten (McMaster/Espin 2007).
Studien zur Frage nach der Eignung von LVD — Schreiben fiir mehrsprachige Schii-
lerinnen und Schiiler existieren bislang vor allem fiir English Language Learners
(ELL) auf der High-School-Stufe (Espin etal. 2008; Campbell/Espin/McMaster
2013). Die Resultate weisen darauf hin, dass sich ein dhnliches Muster ergibt wie
bei einsprachigen Kindern; allerdings sind die Korrelationen fiir ELL stdrker
ausgepragt. Diese Ergebnisse stehen aber in Kontrast zu den Ergebnissen von
Keller-Margulis et al. (2016), die in ihrer explorativen Studie Viertkl4sslerinnen und
Viertklassler mit unterschiedlichen Sprachhintergriinden verglichen und geringe-
re Korrelationen fiir ELL fanden. Ubereinstimmung zeigt sich iiber verschiedene
Studien hinweg vor allem in der Feststellung, dass weitere Forschungsbemiihun-
gen fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Gruppen dringend bendotigt
werden.

3 Studie
3.1 Beschreibung der Studienanlage

An der Studie, deren Daten im Folgenden prasentiert werden, haben insgesamt
22 Klassen der 3., 4., 5. und 6. Klassenstufe aus den Kantonen Bern und Luzern teil-
genommen. Erhoben wurden Daten zu zwei Erhebungszeitpunkten (September
2016 sowie Marz 2017). Zu jedem der beiden Erhebungszeitpunkte wurden inner-
halb von maximal zehn aufeinanderfolgenden Tagen und mit maximal zwei Erhe-
bungen pro Tag insgesamt zehn Texte verschriftet. Eingesetzt wurden dafiir in jeder
Klasse zehn unterschiedliche Storystarter. Nach der Erthebung durch die Lehrper-
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son wurden die Texte der Kinder durch Studierende der Sonderpadagogik der Uni-
versitdt Freiburg ausgewertet.

3.2 Fragestellung

Im vorliegenden Beitrag werden folgende Fragen adressiert: (1) Fiir welche Kenn-
werte ergeben sich fiir die unterschiedlichen Klassenstufen Unterschiede in den
erreichten Werten von Kindern mit Deutsch als Erstsprache und Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache? (2) Wie ist die Paralleltest-Reliabilizt von LVD — Schrei-
ben fiir Kinder mit Deutsch als Erstsprache und fiir Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache in den verschiedenen Klassenstufen und fiir die verschiedenen Auswer-
tungsmethoden? (3) Wie ist die Validitdt von LVD - Schreiben fiir die Kinder mit
Deutsch als Erstsprache und mit Deutsch als Zweitsprache?

3.3 Stichprobe

Die Gesamtstichprobe der Studie setzt sich aus 354 Schiilerinnen und Schiilern,
verteilt auf die 3. bis 6. Klassenstufe, zusammen. Tabelle 2 veranschaulicht die
Verteilung der Kinder auf die vier Klassenstufen, das Geschlecht, das Alter sowie
den sprachlichen Hintergrund. Fiir den vorliegenden Beitrag werden die Kinder
mit deutscher Erstsprache (N = 175) mit den Kindern, die eine andere Erstsprache
haben (N = 136), verglichen. Nicht beriicksichtigt werden diejenigen Kinder, die
mit mehreren Sprachen aufwachsen (N = 26). Die im Folgenden beriicksichtigte
Teilstichprobe umfasst also jeweils 175 Kinder mit Deutsch als Erstsprache (DaE)
und 136 Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ).

Tabelle 2: Beschreibung der Stichprobe

Klasse AnzahlKinder Alter in Monaten Geschlecht DaE Daz zweisprachig
N M (SD) m;w(in%) N (%) N (%) N (%)

3 72 106.4 (6.3) 55.6; 44.4 34 (47.2) 26 (36.1) 12 (16.7)

4 109 119.2 (6.7) 57.8; 42.2 57 (52.3) 35(32.1) 11(10.1)

5 92 134.3 (7.6) 40.2; 59.8 44 (47.8) 41(44.6) -

6 81 143.9 (6.1) 51.9; 48.1 40 (49.4) 34 (42.0) 3(3.7)

Total 354 126.16 (15.14) 51.4; 48.6 175 (49.4 %) 136 (38.4 %) 26 (7.3 %)
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4 Methode
4.1 LVD - Schreiben

Fiir die Bearbeitung der oben genannten Fragestellungen werden die Daten von t1
(Erhebung Herbst 2016) herangezogen. Die einzelnen Instrumente werden im Fol-
genden beschrieben. Fiir die Untersuchung der Paralleltest-Reliabilitdt werden
drei Schreibproben aus t1 beriicksichtigt, und zwar die 2., 3. und 4. Schreibprobe
dieses Messzeitpunktes. Die erste durchgefiihrte Schreibprobe war die erste fiir die
Kinder iiberhaupt und kénnte dadurch ungiinstig beeinflusst sein, dass die Kinder
das Verfahren vorher nicht kannten. Aus diesem Grund wird sie nicht beriicksich-
tigt. Die Auswahl von drei Schreibproben orientiert sich an Empfehlungen fiir den
praktischen Einsatz von LVD - Schreiben im Schulalltag (Hosp/Kaldenberg 2020:
79). Diese drei Schreibproben sollen mit drei verschiedenen Storystartern mit ver-
gleichbarer Schwierigkeit erhoben werden (Hosp/Kaldenberg 2020: 85). Da LVD
ein Verfahren darstellen soll, das von den Lehrpersonen im Unterrichtsalltag ein-
setzbar ist, wire es unzumutbar, pro Testzeitpunkt zehn Schreibproben zu erhe-
ben. Ziel sollte es daher sein, Kennwerte zu eruieren, die fiir ein iiberschaubares
Maf an Text — also etwa drei Schreibproben — und mit iiberschaubarem Aufwand
fiir die Lehrperson mdglichst reliabel und valide eine Aussage iiber die Schreib-
kompetenz eines Kindes erlauben. Die Homogenitét der Testschwierigkeiten wurde
fiir die hier ausgewerteten Daten durch Verwendung des Vorgehens nach Klauer
(2011) ermittelt: Weder fiir die Gruppe der Kinder mit DaE noch fiir die Gruppe der
Kinder mit DaZ ergaben T-Tests fiir verbundene Stichproben (SS2 mit SS3 sowie SS3
mit SS4) signifikante Mittelwertsunterschiede mit mindestens mittlerer Effektstér-
ke (Cohens d =.50). Dies gilt fiir alle untersuchten Klassenstufen. Damit kann davon
ausgegangen werden, dass die Schreibproben 2, 3 und 4 aus Testzeitpunkt 1 ver-
gleichbare Schwierigkeiten aufweisen und unterschiedlich hohe Werte der Kinder
in den drei Schreibproben nicht auf unterschiedliche Schwierigkeiten zuriick-
zufiihren sind.

Wahrend Hosp, Hosp und Howell (2007) vorschlagen, den Median aus drei
Schreibproben als Indikator fiir die Schreibkompetenz zu einem Messzeitpunkt zu
wahlen, wird in der Forschung zuweilen der Mittelwert herangezogen. Analog zu
Campbell, Espin und McMaster (2013) und Campbell (2010), die LVD — Schreiben
fiir Lernende mit Englisch als Zweitsprache untersuchen, wird fiir den vorliegen-
den Beitrag der Mittelwert verwendet.

Die oben ausformulierten Fragen zu den verschiedenen Auswertungsmetho-
den der Kindertexte werden anhand der Analyse folgender Kennwerte vorge-
nommen: TWW, WSC, CWS, CIWS und CIWS + TWW (vgl. zur Beschreibung der
Kennwerte Tab. 1). McMaster und Espin (2007: 78-79) merken zu Maf3en, die Pro-
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zentangaben beinhalten — wie %CWS (vgl. Tab. 1) —, kritisch an, dass die Daten
nicht mehr gleich skaliert sind wie die iibrigen Kennwerte, wodurch die Ver-
gleichbarkeit erschwert wird. Aus diesem Grund wird dieses Maf3 in die vorliegen-
den Analysen nicht miteinbezogen.

4.2 Einschdtzung der Lehrperson

Aufgrund des Fehlens von standardisierten deutschsprachigen Instrumenten zur
Erhebung des Schreibens auf Textebene wird eine Einschitzung der Lehrperson als
Kriteriumsmaf fiir die Schreibkompetenz der Kinder eingesetzt. Die Lehrperson hat
fiir jedes Kind einzeln dessen Schreibkompetenz auf einer Skala von 1 (= sehr
schlecht) bis 10 (= sehr gut) beurteilt. Diese Einschitzung der Schreibkompetenz
der Kinder durch die Lehrperson bietet eine pragmatische Variante, wenngleich
anzumerken ist, dass solch ein Rating verzerrt sein kann und Lehrpersonen unter
Umstdnden gerade die Kompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache un-
terschétzen (vgl. zu dieser Diskussion etwa Carigiet Reinhard 2012).

5 Ergebnisse

5.1 Leistungen der Kinder mit DaE und mit DaZ in
LVD - Schreiben

Wie Abbildung 4 verdeutlicht, unterscheiden sich die von den Kindern erreichten
Werte zwischen Kindern mit DaZ und Kindern mit DaE. Wahrend sich in der 3.
Klassenstufe fiir die produktionsunabhingigen und Accurate Production Indices
keine bedeutsamen Unterschiede zeigen, ist das fiir die iibrigen Klassenstufen der
Fall. Auffallend ist, dass in der 5. Klassenstufe Gruppenunterschiede allein beim
Kennwert CIWS festzustellen sind, was gegebenenfalls durch Besonderheiten der
Stichprobe erkldrt werden konnte. In den Stufen vier und sechs schneiden Schiile-
rinnen und Schiiler mit DaE mit allen Scoringmethoden signifikant besser ab als
die gleichaltrigen Kinder mit DaZ, und zwar mit mindestens mittlerer Effektstarke.
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5.2 Reliabilitat des Verfahrens fiir Kinder mit DaE und Kinder
mit DaZ

Wie aus Tabelle 3 hervorgeht, sind in der dritten Klassenstufe die Paralleltest-
Reliabilitaten bei Kindern mit DaE durchgehend hoher als fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit DaZ. Dieses Bild zeigt sich auch in Stufe vier fiir die Auswertungs-
methoden TWW, WSC und CIWS, nicht aber fiir CWS und TWW + CIWS, fiir wel-
che die Reliabilitdten in vergleichbarer Hohe ausfallen. In Klassenstufe 5, welche
laut den Resultaten aus Abschnitt 5.1 auch dadurch auffallt, dass dort keine Mit-
telwertsunterschiede zwischen DaZ und DaE festgestellt werden kénnen (mit Aus-
nahme von CIWS), sind die Paralleltest-Reliabilitéten fiir Kinder mit DaZ héher als
fiir die monolingual aufwachsenden Peers. Die Unterschiede zwischen den durch-
schnittlichen Korrelationen sind dabei aber {iberwiegend gering. Dies gilt fiir
TWW und WSC auch in der sechsten Klasse. Bei den Accurate Production Indices,
welche fiir die héheren Klassenstufen empfohlen werden, sind die Paralleltest-
Reliabilitaten fiir Kinder mit DaE héher.

Tabelle 3: Paralleltest-Reliabilitaten von drei Schreibproben fiir die verschiedenen Kennwerte

Stufeund WscC cws aws TWW + CIWS

Gruppe

3_DaE 55%* 62+ 70%* 33 64
63 65+ 617 50%* S4x*
5g** 60% 68* 57 65+
58 62 66 47 61

3_Daz 62+ 40 52 72+ 5g**
15 1 16 .01 23
49* 51% 24 -.09; 30
42 34 31 209 37

4 DaE 79%* 78%* 724 66%* 74
Th 68* 61+ 63%* 60%*
784 74x* 68* 70%* 674
77 74 67 66 67

4 DaZ 62%* 5%k 78%* 67 78%*
50%* 62 68 53% 68*
24 42* 64+ 56x* 615
45 54 70 59 69

5 _DaE 50%* 67 724 64 67
62+ 62+ 66+ 67 66%
33% 48 62+ 69 62+

48 .59 .67 .67 .65
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Tabelle 3: (fortgesetzt)

Stufeund WsC cws aws TWW + CIWS

Gruppe

5_Daz 66 67% 7% 784 720
5o 63+ 68 654 68*
64 68* 64 67* 63*
63 .66 .68 70 67

6_DaE 55 57 56%* 66+ 67%*
70%* 68* 764 5gx* 784
64 724 67 6L 67
63 65 66 63 7

6_DaZ 68* 62%* 41 0% 38*
62+ 610 56%* e 55w
654 63 52 5% 46
65 62 50 53 46

Anm.: r = Korrelationskoeffizient nach Pearson; Korrelationen jeweils zwischen SS2 und SS3;
SS2 und SS4; SS4 und SS3; Mittelwert (fett markiert). * = die Korrelation ist auf dem Niveau von
0.05 (2-seitig) signifikant; ** = die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.

5.3 Validitdt des Verfahrens fiir Kinder mit DaE und Kinder mit
Daz

Die Validitdt von LVD — Schreiben sollte mindestens r =.50 betragen, um als aus-
reichend fiir den praktischen Einsatz als Screening oder als Lernverlaufsdiagnos-
tik angesehen zu werden (Allen et al. 2019). Diesen Schwellenwert erreicht in der
sechsten Klassenstufe keine Auswertungsmethode, in Klasse 3 nur TWW+CIWS
fiir Kinder mit DaZ. In den Stufen 4 und 5 erweisen sich die einfachen produkti-
onsabhdngigen Werte TWW und WSC ebenfalls als nicht zufriedenstellend valide.
Mit den Mafien CWS, CIWS und TWW+CIWS hingegen ergeben sich hohe Korrela-
tionen mit der Einschdtzung der Lehrperson.
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Tabelle 4: Korrelationen zwischen den einzelnen Kennwerten und der Einschadtzung durch die
Lehrperson

ztr::’p‘;"d ™WW WSsC cws cws TWW + CIWS
3_DaE .04 19 .16 .35 .20

3_DaZ .16 .27 48" 14 50"

4_DaE .03 31 58" 72" 60"

4_DaZ .05 .30 49" 617 52"

5_DaE 427 56" 67" 63" .68"

5_DaZ 35" 46" .69™ 617 .69

6_DaE .03 15 .25 .29 .26

6_DaZ -13 .01 .22 40" .26

Anm.: ** = die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant; * = die Korrelation ist auf dem
0,05-Niveau signifikant; Korrelationskoeffizient Spearman-Rho fiir ordinalskalierte Daten (Ein-
schdtzung der Lehrperson)

6 Zusammenfassende Darstellung und Diskussion

Die zusammenfassende Darstellung in Abbildung 5 verdeutlicht folgende Aspek-
te: Auf allen Klassenstufen zeigen sich zwischen Kindern mit Deutsch als Erst-
sprache und Kindern mit Deutsch als Zweitsprache bedeutsame Unterschiede in
der durch LVD gemessenen Schreibfliissigkeit, wobei sich diese Unterschiede
nicht zwingend fiir alle untersuchten Kennwerte ergeben. Dabei stellen sich CWS
(korrekte Schreibsequenzen) und CIWS (korrekte minus inkorrekte Schreibse-
quenzen) als diejenigen Kennwerte heraus, die — mit Ausnahme der Gruppe
6_DaZ - die besten Werte fiir die Reliabilitdt erreichen. Das Gesamtbild fiir alle
Klassenstufen und Kindergruppen weist darauf hin, dass sowohl die Reliabilitat
als auch die Validitdt von LVD — Schreiben noch weiterer Untersuchungen bediir-
fen. Unterschieden zwischen der Schreibfliissigkeit von Kindern mit DaZ und DaE
sollte dabei besondere Aufmerksamkeit gelten. Aus den vorliegenden Ergebnis-
sen ergeben sich fiir Lehrpersonen folgende praktische Schlussfolgerungen:

Die Auswertungen zu Fragestellung 1 (Leistungsunterschiede zwischen Kin-
dern mit DaE und DaZ) dokumentieren, dass Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ
auch in den hoheren Klassenstufen noch signifikant niedrigere Werte in der
Schreibfliissigkeit erreichen als ihre Peers mit DaE. Dies ist iiberraschend, denn
es wire plausibel anzunehmen, dass die Kinder mit DaZ der 3. Klassenstufe zwar
deutlich starker als die Kinder mit DaE mit hierarchieniedrigeren Kompetenzen
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beschiftigt sind (Campbell/Espin/McMaster 2013), sich dies aber durch den Kon-
takt mit der Schulsprache im Lauf der Schulzeit dndert und sich Unterschiede in
der Folge tendenziell nivellieren. Die vorliegende Studie weist stattdessen darauf
hin, dass bei der komplexen und anspruchsvollen Tatigkeit des Schreibens iiber
alle Klassenstufen hinweg Differenzen zwischen Kindern mit DaE und DaZ mani-
fest werden. Diese Beobachtung unterstreicht die Bedeutung der individuellen
Bezugsnorm, denn eine ausschlieliche Anwendung der sozialen Bezugsnorm
benachteiligt systematisch Lernende mit DaZ. Der Blick sollte also nicht nur auf
das Lernergebnis, sondern auch auf den Lernprozess (d.h. die Lernkurve) gerich-
tet sein, wozu sich LVD vorziiglich eignet. Dieser Einsatzbereich von LVD wurde
in der vorliegenden Studie nicht angewendet, aber in Abschnitt 2.1 in Grund-
ziigen beschrieben. Zur Anwendung in der Funktion von Lernverlaufsdiagnostik
werden grafische Darstellungen verwendet, welche die Lernentwicklung iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum visuell veranschaulichen. Die Perspektive der Lehrperson
richtet sich damit speziell auch auf den Lehr-Lern-Prozess und auf die Frage, ob
alle Schiilerinnen und Schiiler in ausreichendem Maf3e vom angebotenen Unter-
richt profitieren kénnen, was zur Reflexion des eigenen Unterrichts anregen
kann.

Die Resultate zu Fragestellung 2 (Reliabilitdt von LVD — Schreiben) illustrie-
ren, dass Verfahren, welche fiir Kinder mit DaE in einem bestimmten Alter genaue
und verldssliche Messergebnisse liefern, unter Umstdanden fiir Kinder mit DaZ
nicht addquat sind und sich dieser Effekt mit zunehmendem Alter auch umdrehen
kann. Deutlich wird das beispielsweise in Bezug auf die Paralleltest-Reliabilitat
von LVD - Schreiben in der dritten Klasse, die fiir Kinder mit DaZ deutlich nied-
riger ausfillt als fiir Kinder mit DaE. In der fiinften Klassenstufe hingegen kehrt
sich dieses Verhiltnis um. Die Verfiigbarkeit verschiedener Scoringmethoden fiir
LVD - Schreiben fiihrt somit dazu, dass sorgfaltig ausgewahlt werden sollte, wel-
che Methode fiir welche Gruppe von Kindern in welcher Klassenstufe sinnvoll
einsetzbar ist.

Fragestellung 3 beinhaltet explorative Analysen zur Validitit von LVD —
Schreiben unter Einsatz des Urteils der Lehrperson als Kriteriumsmaf3. Als Kern-
resultat kann hier bezeichnet werden, dass die einfachen und beliebten Auswer-
tungsmafle TWW und WSC keine guten Indikatoren fiir die Schreibkompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern darstellen. Bei allen Lernenden rechtfertigen
komplexere Auswertungsmethoden den leicht erhéhten Aufwand, was fiir Kinder
mit DaE und DaZ gleichermaf3en gilt.
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Abbildung 5: Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse zur Reliabilitdt und zur Validitat

Anm.: Hervorhebungen bei Reliabilitdt: dunkle Balken = Reliabilitdt: a > .80; helle Balken = Re-
liabilitat: a > .70; Hervorhebungen bei Validitit: dunkle Balken = Korrelation nach Spearman’s
Rho mit Einschdtzung der Lehrperson signifikant mit r > .50; dunkel gerahmt: Kennwerte, fiir die
sich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen Kindern mit DaE und DaZ zeigen.

Die vorliegende Studie unterliegt gewissen Limitationen: Der Umfang der Gesamt-
stichprobe und der Teilstichproben ist eher gering, aber vergleichbar mit Studien
aus dem englischsprachigen Raum, so etwa mit der Studie von Keller-Margulis
etal. (2016). Hier steht die Forschung also ganz allgemein noch am Anfang und
muss zwingend durch gréfler angelegte Studien weitergefiihrt werden. Die Ein-
teilung der Kinder in Kinder mit DaE und DaZ konnte fiir solche Folgestudien
differenzierter und zum Beispiel anhand der Kontaktzeit mit der Zweitsprache
erfolgen. Ebenso kdnnte mitberiicksichtigt werden, welche Kinder in einem bil-
dungsnahen respektive bildungsfernen Elternhaus aufwachsen, da sich der Ein-
fluss des sozio6konomischen Status fiir die schulischen Leistungen oftmals als
bedeutsam erweist (Steinig 2013). Schlief3lich ist anzufiigen, dass die hier prasen-
tierte Auswertung Ergebnisse zu einem einzelnen Messzeitpunkt prasentiert. Aus-
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geklammert bleiben die Fragen, wie sich Kinder mit DaE und DaZ iiber die Zeit
hinweg entwickeln und - in diesem Zusammenhang — wie die Anderungssensiti-
vitdt von LVD — Schreiben fiir verschiedene Kindergruppen aussieht.

LVD - Schreiben wird derzeit im deutschsprachigen Raum in der Praxis noch
nicht eingesetzt, da diese Methode hier bislang weitgehend unbekannt ist. An-
gesichts der Schwierigkeiten von Lehrpersonen, das komplexe Konstrukt der
Schreibkompetenz auf zuverlassige, zeittkonomische und valide Art und Weise zu
erfassen, konnte LVD — Schreiben eine willkommene Perspektive im diagnosti-
schen Repertoire darstellen. Dies gilt inshesondere deshalb, weil sie neben der Sta-
tusdiagnostik (Screening aller Schiilerinnen und Schiiler) auch in der Funktion als
Lernverlaufsdiagnostik genutzt werden kann. Wie die Datenauswertung im Rah-
men des vorliegenden Beitrags zeigt, lohnt sich bei der weiteren Erforschung und
Entwicklung von LVD - Schreiben die getrennte Betrachtung verschiedener Klas-
senstufen und vor allem auch verschiedener Gruppen von Kindern.
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