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Erfassung wissenscha/licher Textqualität in der Sekun-
darstufe II: Entwicklung und Validierung eines 

Ra>nginstruments für die Schreibaufgabe 
Kontroversenreferat 

Während für die Messung wissenscha=licher Textqualität von Studierenden bereits entsprechende RaFnginstru-
mente entwickelt wurden, liegen für den wissenscha=spropädeuFschen Kontext der Schule bisher nur wenige ver-
gleichbare Produkte vor. In diesem Beitrag werden die Entwicklung, theoreFsche Fundierung und empirische Vali-
dierung eines RaFnginstruments für die Schreibaufgabe Kontroversenreferat zur Erfassung wissenscha=licher Text-
qualität in der Sekundarstufe II vorgestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass das Instrument gute bis hervorragende Reli-
abilitätswerte aufweist und wissenscha=liche Textqualität differenziert erfassen kann. Damit steht ein theoreFsch 
und empirisch fundiertes Verfahren für Forschung und Unterricht zur Verfügung. 
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Assessing Academic Text Quality in Upper Secondary 
Educa>on: Development and Valida>on of a Ra>ng 

Scale for the Wri>ng Task Kontroversenreferat 
While suitable raFng instruments have already been developed to assess the quality of university students’ 
academic texts, only a few comparable tools are available for the pre-academic context of upper secondary 
educaFon. This arFcle presents the development, theoreFcal grounding, and empirical validaFon of a raFng 
instrument for the wriFng task Kontroversenreferat to assess academic text quality at the upper secondary level. 
The results show that the instrument yields good to excellent reliability values and is able to capture academic text 
quality in a differenFated way. It thus provides an empirically grounded tool for both research and classroom 
pracFce. 
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1 Einleitung 
Die Auseinandersetzung mit dem Erwerb wissenscha5licher Textkompetenz in der Schule 
ist ein noch rela=v junges Forschungsgebiet (Busha= et al. 2018), gewinnt aber angesichts 
der Tatsache, dass die Aneignung wissenscha5licher Textkompetenz als ein sich länger ge-
staltender Prozess zu verstehen ist (Pohl 2007; Steinhoff 2007), in der schreibdidak=schen 
Forschung im deutschsprachigen Raum zunehmend an Bedeutung (z. B. Decker et al. 2021; 
Akbulut & Schmölzer-Eibinger 2021; Pohl 2019). Wissenscha5liche Textkompetenz kann 
als die Fähigkeit verstanden werden, den domänenspezifischen Diskursprak=ken der 
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 Wissenscha5 entsprechend schri5sprachlich zu handeln (Busha= et al. 2018, 14). Dies um-
fasst auf Prozessebene auch die Fähigkeit, wissenscha5liche Texte zu lesen und daraus ge-
wonnene Inhalte in einem Text zu verarbeiten. Dazu zählt auch, unterschiedliche Zugänge 
und Sichtweisen zu einem Thema zu iden=fizieren, zu vergleichen und beim Schreiben auf-
einander zu beziehen (Segev-Miller 2007; Mateos & Solé 2009; Solé et al. 2013; Schüler 
2017; Akbulut et al. 2022). Wissenscha5liche Diskurse durch Lektüre von Fachtexten 
kennenzulernen ist auch eine wich=ge Voraussetzung für die im Studium zu erwerbenden 
Fachkompetenzen (Decker et al. 2021, 39) und sollte bereits in der Schule angebahnt 
werden. 
Aus Perspek=ve der Kompetenzmodellierung gestaltet sich wissenscha5liche Textkom-
petenz als komplexes Phänomen (Steinhoff 2007; Busha= et al. 2018) und lässt sich in 
mehrere Kompetenzbereiche untergliedern (Knorr 2019). Studien, die die Entwicklung 
wissenscha5licher Schreibkompetenz untersuchen, sind daher mit der Herausforderung 
konfron=ert, ausreichend differenzierte, empirisch sowie theore=sch fundierte und 
zugleich prak=kable Verfahren für die Bes=mmung von wissenscha5licher Schreibkompe-
tenz über die Bewertung von Textqualitäten zu entwickeln. Während für die Messung 
wissenscha5licher Textkompetenz von Studierenden im interna=onalen akademischen 
Kontext bereits entsprechende Ra=nginstrumente entwickelt wurden (Cumming et al. 
2021; Ghanbari & Bara= 2020; Knight et al. 2020; Margolin et al. 2013), liegen für den 
wissenscha5spropädeu=schen Kontext der Sekundarstufe im deutschsprachigen Raum 
bisher nur wenige vergleichbare Produkte vor (Akbulut et al. 2021; Decker & Kaplan 2014). 
Im vorliegenden Beitrag werden die Entwicklung, theore=sche Fundierung und empirische 
Validierung eines Ra=nginstruments für die Schreibaufgabe Kontroversenreferat (Feilke & 
Lehnen 2011) mit insgesamt zehn verschiedenen Kriterien vorgestellt. Das Ra=ngverfahren 
kommt derzeit in einer longitudinalen Interven=onsstudie in der Sekundarstufe II (FWF-
Projekt Entwicklung wissenscha5licher Textkompetenz in der Sekundarstufe II, kurz: 
ElWisS, Projektleitung: Sabine Schmölzer-Eibinger & Muhammed Akbulut, 2024-2028, 
hfps://wissenscha5liche-textkompetenz.uni-graz.at/de/) zum Einsatz. 
Hierzu wird zunächst die Schreibaufgabe Kontroversenreferat skizziert und es wird heraus-
gearbeitet, welche Anforderungen die Bewäl=gung dieser Schreibaufgabe an die 
Schüler:innen stellt. Danach wird der Prozess der Entwicklung und Validierung des Ra=ng-
verfahrens näher beschrieben. Anschließend werden die zehn Kriterien des Ra=ngver-
fahrens mit Fokus auf ihre theore=sche Fundierung und konkrete Opera=onalisierung dar-
gestellt und einer empirischen Überprüfung unterzogen. Abschließend wird ein 
Schüler:innentext anhand des Ra=ngverfahrens exemplarisch analysiert, um die Aus-
führungen der vorangegangenen Kapitel zu veranschaulichen. 
 

2 Das Kontroversenreferat als wissenscha7spropädeu;sche 
Schreibaufgabe 

In der Schreibdidak=k hat sich das Kontroversenreferat (Steinhoff 2008; Feilke & Lehnen 
2011; Schüler 2017; Busha= et al. 2018, Steinseifer et al. 2019; Akbulut & Schmölzer-

https://wissenschaftliche-textkompetenz.uni-graz.at/de/
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Eibinger 2021) als wissenscha5spropädeu=sche Schreibaufgabe miflerweile etabliert. Es 
handelt sich dabei wie auch beim sog. Diskursreferat (Decker et al. 2021) um eine Schreib-
aufgabe, die materialgestütztes Schreiben erfordert (Schüler & Lehnen 2014) und das Ver-
fassen eines wissenscha5lichen Textes evozieren soll, um die Grundlagen wissenscha5-
lichen Schreibens zu vermifeln und Schüler:innen auf das Schreiben komplexerer akade-
mischer Textsorten wie der Seminar- oder Bachelorarbeit vorzubereiten. Gerade vor dem 
Hintergrund des zunehmenden Einsatzes genera=ver KI im schulischen (Scheiter et al. 
2025) und universitären Schreiben (Gredel et al. 2024) kommt wissenscha5spropä-
deu=schen Schreibaufgaben wie dem Kontroversenreferat eine besondere Bedeutung zu. 
Denn ein kompetenter, reflek=erter und verantwortungsvoller Umgang mit KI setzt 
voraus, dass grundlegende Prak=ken wissenscha5lichen Schreibens zunächst eigenständig 
und schrifweise erworben werden. 
Zur Bewäl=gung dieser Schreibaufgabe müssen Schüler:innen unterschiedliche Stand-
punkte bzw. Erkenntnisse aus vorgegebenen wissenscha5lichen Texten beim Schreiben 
aufeinander beziehen, um daraus eine schlüssige Posi=on bzw. ein schlüssiges Fazit zu ent-
wickeln. Dafür gilt es, die Texte zunächst zu lesen, darin enthaltene wissenscha5liche 
Standpunkte bzw. Erkenntnisse zu iden=fizieren und schließlich in die argumenta=ve 
Struktur des eigenen Textes unter Berücksich=gung domänenspezifischer Schreibkonven-
=onen der Wissenscha5ssprache zu integrieren (Steinseifer et al. 2019; Akbulut et al. 
2022). Die rezipierten Inhalte sollen dabei nicht bloß aggrega=v aneinandergereiht, 
sondern synthe=sch aufeinander bezogen werden (Schüler & Lehnen 2014; Schüler 2017; 
Akbulut et al. 2022). Auf sprachlicher Ebene sind Schüler:innen beim Kontroversenreferat 
zudem gefordert, bes=mmte Schreibhandlungen (z. B. Referieren, Vergleichen) in alltäg-
licher Wissenscha5ssprache zu formulieren. Das Verfassen eines Kontroversenreferats 
stellt somit für Schüler:innen eine komplexe Herausforderung dar, deren Kenntnis nicht 
einfach vorausgesetzt werden darf (Busha= et al. 2018, 10). Gleichzei=g zeigen Ergebnisse 
aus empirischen Studien (Schüler 2017; Akbulut & Schmölzer-Eibinger 2021), dass das 
Kontroversenreferat dazu beitragen kann, die wissenscha5liche Textkompetenz von 
Schüler:innen zu verbessern. 
Im ElWisS-Projekt wird das Kontroversenreferat im Rahmen einer longitudinalen Interven-
=onsstudie eingesetzt, um die Entwicklung wissenscha5licher Textkompetenz in der 
Sekundarstufe II zu untersuchen. Im Fokus steht dabei die Wirksamkeit unterschiedlicher 
genrebasierter Schreibfördermaßnahmen (Akbulut et al. 2025). Genrebasierte Ansätze 
sind in der Didak=k wissenscha5lichen Schreibens weit verbreitet und zielen darauf ab, 
Lernenden den Zugang zu den konven=onalisierten sprachlich-textuellen Strukturen und 
Diskursprak=ken der Wissenscha5 zu ermöglichen (Swales 1990; Johns 2008). Gleichzei=g 
stehen insbesondere explizite Formen der Genrevermiflung (explicit genre teaching) in 
der Kri=k, zu stark reproduk=v und präskrip=v zu sein (Clark & Hernandez 2011). Vor 
diesem Hintergrund wurden alterna=ve Ansätze wie der genre awareness approach ent-
wickelt, die darauf abzielen, ein metakogni=ves und kontextsensibles Verständnis von 
Genres zu fördern und die flexible Anpassung Genrewissens an diverse Schreibkontexte zu 
ermöglichen (Johns 2008). Vor dem Hintergrund bislang fehlender empirischer Befunde 
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 zur rela=ven Wirksamkeit dieser Ansätze untersucht das Projekt zwei genrebasierte Treat-
mentgruppen (Explicit Genre Teaching und Genre Awareness Approach) sowie eine Ver-
gleichsgruppe (Implicit Genre Acquisi=on), die ausschließlich Feedback erhält (Akbulut et 
al. 2025). Anhand einer S=chprobe von 240 Schüler:innen wird über einen Zeitraum von 
drei Jahren (9.–12. Schulstufe) mit insgesamt sechs Messzeitpunkten die Entwicklung 
wissenscha5licher Textkompetenz längsschniflich erfasst. Im Folgenden wird skizziert, 
wie die Kontroversenreferate im Rahmen des ElWisS-Projekts in der Schule erhoben und 
auqereitet wurden.  
Der konkrete Schreibau5rag, der für die Bearbeitung unterschiedlicher Kontroversen aus 
dem Bereich der Gesundheitsbildung eingesetzt wurde, lautet in Anlehnung an Schüler 
und Lehnen (2014) wie folgt: 

 
Abb. 1: Schreibau5rag 

Die Schüler:innen erhielten für die Bearbeitung der Schreibaufgabe drei wissenscha5liche 
Texte (jeweils ca. 500 Wörter lang) und hafen für das Schreiben der Kontroversenreferate 
insgesamt 135 Minuten zur Verfügung. Die Texte wurden handschri5lich verfasst, da nicht 
alle beteiligten Klassen mit Laptops ausgestafet waren und die Verwendung genera=ver 
KI ansonsten kaum häfe kontrolliert werden können. Anschließend wurden die Texte ab-
ge=ppt und anhand eines Transkrip=onsmanuals gramma=sch und orthographisch 
normalisiert. Diese Normalisierung erfolgte, um Verzerrungen des inhalts-, struktur- und 
sprachbezogenen Ra=ngs durch sprachformale Fehler zu vermeiden, also um einen soge-
nannten Halo-Effekt (Ausstrahlungseffekt) bei der Textbeurteilung zu reduzieren, der in 
der Textbeurteilungsforschung gut belegt ist (Jansen et al. 2021). 
 

3 Entwicklung und Validierung des Ra;ngverfahrens 
Zur Erfassung der wissenscha5lichen Textqualität der Kontroversenreferate im ElWisS-
Projekt wurde ein neues Ra=nginstrument entwickelt. Dieses baut auf dem Instrument von 
Akbulut et al. (2021) auf, mit dem die Qualität von Kontroversenreferaten entlang der vier 
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Dimensionen Inhalt, Synthese, Referieren und Domänenspezifik beurteilt wird, und stellt 
eine Weiterentwicklung dessen dar. In Anlehnung an aktuelle Erkenntnisse der Textbeur-
teilungsforschung (s. zusammenfassend Lindauer & Sommer 2018; Akbulut et al. 2021) 
wurde das ursprünglich stärker holis=sch angelegte Instrument aus folgenden Gründen 
zugunsten einer analy=scheren Konzep=on weiterentwickelt: Zum einen zielt das Instru-
ment darauf ab, die Qualität von Kontroversenreferaten möglichst differenziert zu erfas-
sen, da im ElWisS-Projekt nicht nur die Beurteilung der Effek=vität genrebasierter Schreib-
interven=onen im Fokus steht, sondern auch die Analyse spracherwerbsbezogener Ent-
wicklungsverläufe wissenscha5licher Textkompetenz über mehrere Schuljahre hinweg. 
Zum anderen war es aus forschungsstrategischen Gründen notwendig, das Verfahren so 
zu konzipieren, dass es nicht nur als Ra=nginstrument, sondern auch als differenziertes 
Feedbackinstrument für Schüler:innen eingesetzt werden kann. Zu diesem Zweck wurde 
zum einen die Anzahl der Beurteilungskriterien im Vergleich zum Vorgängerinstrument 
(Akbulut et al. 2021) von vier auf zehn erhöht (Kap. 4). Bestehende Skalen wie Inhalt und 
Synthese wurden hierzu weiter ausdifferenziert, andere Skalen wie Einleitung und Fazit 
wurden neu in das Verfahren aufgenommen. Die Ausdifferenzierung und Erweiterung er-
folgten auf Grundlage eines deduk=v-induk=ven Vorgehens, bei dem sowohl theore=sche 
Erkenntnisse der Forschung zur Entwicklung wissenscha5licher Textkompetenz als auch 
empirische Analysen eines Pilo=erungskorpus, bestehend aus 71 Kontroversenreferaten 
zu den Fragen „Sind wir allein im Universum?“ und „Warum können Affen nicht sprechen?“ 
itera=v verschränkt wurden. 
Zum anderen wurde ein schüler:innengerecht auqereiteter Feedbackbogen entwickelt, 
der alle Ra=ngkriterien verständlich erläutert und den Schüler:innen visualisiert, auf 
welcher Stufe sie sich jeweils befinden. Der Feedbackbogen enthält auch konkrete Hin-
weise dazu, welche Schrife notwendig sind, um die nächste Stufe zu erreichen. Folgende 
Abbildung zeigt einen Auszug aus dem Feedbackbogen in Bezug auf das Kriterium 
Einleitung. 

 
Abb. 2: Auszug aus dem Feedbackbogen für Schüler:innen (Kriterium Einleitung) 

Ergänzend kommen bei der Beurteilung der sprachlichen Kriterien Sachlichkeit, Präzision 
und WissenschaCstypische Formulierungen (s. Kap. 4) farbige Markierungen direkt im Text 
sowie bei der Erfassung des Kriteriums Inhaltliche Vollständigkeit eine tabellarische Über-
sicht (s. Kap. 4) zum Einsatz, die den Schüler:innen transparent macht, welche Inhalte aus 
den Bezugstexten in ihrem Kontroversenreferat aufgegriffen und weiterverarbeitet 
wurden. Durch diese Vorgehensweise wird das Ra=ngverfahren nicht nur für die 
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 Schüler:innen nachvollziehbarer, sondern auch der Interpreta=onsspielraum für die 
Rater:innen wird reduziert. 
Um die Objek=vität des Verfahrens weiter zu erhöhen, steht den Rater:innen (im ElWisS-
Projekt wissenscha5liche Projektmitarbeiter:innen) ein umfangreiches Ra=ngmanual zur 
Verfügung, das sämtliche Beurteilungskriterien detailliert erläutert und anhand von 
Benchmarktexten aus dem Pilo=erungskorpus veranschaulicht, wie die einzelnen Kriterien 
zu beurteilen sind. Der Einsatz von Benchmarktexten gilt als zentrales Mifel zur Erhöhung 
der Beurteiler:innenübereins=mmung, da sie eine gemeinsame Referenzbasis für die Ein-
schätzung von Textqualität schaffen (Lindauer & Sommer 2018; Akbulut et al. 2021). 
Darüber hinaus enthält das Manual eine präzise Schrif-für-Schrif-Anleitung, die den Ab-
lauf des Ra=ngs klar strukturiert und eine möglichst einheitliche Vorgehensweise sicher-
stellt. Ergänzend dazu wurden die Rater:innen im Rahmen einer Rater:innen-Schulung auf 
den Einsatz des Ra=ngverfahrens vorbereitet. In dieser Schulung wurden zunächst die 
Ra=ngkriterien besprochen und anhand eines Beispieltextes gemeinsam angewendet. An-
schließend beurteilten die Rater:innen vier weitere Texte einzeln, bevor in einer zweiten 
Besprechung die Ergebnisse disku=ert und offene Fragen sowie Unklarheiten geklärt 
wurden. Die sta=s=sche Überprüfung der Interrater-Reliabilität (Kap. 5) als Maß für die 
Objek=vität des Verfahrens erfolgte durch die Berechnung des Intraklassenkorrela=onsko-
effizienten (ICC). 
 

4 Theore;sche Fundierung und Opera;onalisierung der 
Ra;ngkriterien 

Die zehn Kriterien des Ra=ngverfahrens (Tab. 1) können zwei übergeordneten Dimen-
sionen wissenscha5licher Textqualität zugeordnet werden: Die ersten sechs Kriterien er-
fassen primär die inhaltlich-argumenta=ve Qualität der Texte (Einleitung, Inhaltliche Voll-
ständigkeit, Inhaltliche Genauigkeit und Nachvollziehbarkeit, Eigenständige Struktur, In-
tertextuelle Verknüpfungen, Fazit), während die letzten vier Kriterien primär die 
sprachlich-s=lis=schen Anforderungen der Domäne Wissenscha5 opera=onalisieren 
(Präzision, Sachlichkeit, Wissenscha5stypische Formulierungen, Quellenangaben). Dabei 
wurde bewusst darauf verzichtet, hoch-inferen=elle Skalen (z.B. zu „argumenta=ver Ent-
faltung“ oder „domänentypischem Sprachengebrauch“) einzusetzen. Stafdessen wurden 
die beiden Dimensionen wissenscha5licher Textqualität analy=sch über mehrere niedrig-
inferen=elle Einzelkriterien gestreut, um die Objek=vität und Reliabilität des Verfahrens zu 
erhöhen. 
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Tab. 1: Ra=ngkriterien mit vierstufiger Skalierung 

 
Im Folgenden werden die Kriterien im Einzelnen dargestellt. 
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 Kriterium 1: Einleitung 
Eine wissenscha5liche Einleitung zeichnet sich im Kern dadurch aus, dass sie eine Gegen-
standsdimension (Was ist das Thema/der Gegenstand des Beitrags?), eine Diskurs-
dimension (Wie verhält sich der Beitrag zum bestehenden Wissensstand?) und eine Argu-
menta=onsdimension (Wie wird das Thema/der Gegenstand im Beitrag behandelt?) auf-
weist (Pohl 2007, 246). Je nach Disziplin (z.B. Geistes- vs. Naturwissenscha5en), metho-
discher Ausrichtung (z.B. empirisch vs. hermeneu=sch), Textsorte (z.B. Forschungsar=kel 
vs. Handbuchar=kel) und Umfang der Arbeit (z.B. 300-sei=ge Monographie vs. 15-sei=ger 
Forschungsar=kel) können die einzelnen Dimensionen unterschiedlich stark ausgebaut 
sein. Für das wissenscha5spropädeu=sche Aufgabenformat Kontroversenreferat (ca. 350 
Wörter) wurde im Rahmen dieses Textra=ngs festgelegt, dass diese drei Dimensionen er-
füllt sind, wenn 

1. das Thema des Kontroversenreferats eingeführt wird (z. B. „In den letzten Jahren 
gewinnt Social Media im Leben von Jugendlichen zunehmend an Bedeutung.“) > 
Gegenstandsdimension, 

2. ein Bezug zum wissenscha5lichen Diskurs hergestellt wird (z. B. „Im aktuellen 
Forschungsdiskurs ist die Frage, welchen Einfluss Social Media auf die psychische 
Gesundheit von Jugendlichen hat, umstrifen.“) > Diskursdimension, 

3. das eigene Vorhaben benannt bzw. das Ziel des Beitrags deklariert wird (z. B. „Im 
Folgenden werden aktuelle Studien miteinander verglichen und Lücken in der 
Forschung aufgezeigt.“) > ArgumentaJonsdimension. 

Dementsprechend wurden bei der Beurteilung der Einleitungen die Rater:innen dazu auf-
gefordert, in einem Abgleich mit Benchmarktexten zu beurteilen, wie viele dieser drei 
Dimensionen (0–3 Punkte) in den Einleitungen der Schüler:innen erfüllt sind. 
Kriterium 2: Inhaltliche Vollständigkeit 
Beim Kriterium Inhaltliche Vollständigkeit wird beurteilt, in welchem Ausmaß es den 
Schreibenden gelingt, die für die Darstellung des Forschungsüberblicks wesentlichen In-
halte aus den Bezugstexten in ihrem Kontroversenreferat zu verarbeiten. Theore=sch 
speist sich das Kriterium zum einen aus der Relevanz von Leseprozessen für das wissen-
scha5liche Schreiben (Philipp 2020; Schüler 2017; Schüler & Lehnen 2014). Zum anderen 
verlangt das Kriterium von den Lernenden auch eine Informa=onsverdichtung von den Be-
zugstexten zum eigenen Text, wie sie in der linguis=schen Fachliteratur als typisch für die 
Wissenscha5ssprache Deutsch besprochen und über ein gehäu5es (und musterha5es) 
Vorkommen nominaler Strukturen belegt wird (Brommer 2018, 167–184; Gołębiowski 
2015, 59–60; Kretzenbacher 1991). 
Zur Beurteilung des Kriteriums wurden vom Forscher:innenteam 15 wesentliche Inhalte 
aus den insgesamt drei Bezugstexten intersubjek=v festgelegt und in einer Referenztabelle 
zusammengefasst. Anhand dieser Tabelle beurteilten die Rater:innen im Ra=ngprozess, 
wie viele dieser wesentlichen Inhalte in den Kontroversenreferaten aufgegriffen wurden. 
Die Punktevergabe erfolgt in folgenden Stufen: 12 bis 15 wesentliche Inhalte (3 Punkte), 9 
bis 11 (2 Punkte), 6 bis 8 (1 Punkt), 0 bis 5 (0 Punkte). 



 116   Akbulut, Reitbrecht & Schmölzer-Eibinger 
Für die Anwendung des Ra=ngverfahrens auf andere Themen bzw. Aufgabenstellungen ist 
eine entsprechende Referenztabelle jeweils neu zu erstellen. Abhängig von der Anzahl der 
Bezugstexte und der darin enthaltenen wesentlichen Inhalte kann dabei auch eine Anpas-
sung der Schwellenwerte sinnvoll sein. Ein intersubjek=ves Vorgehen wie im hier beschrie-
benen Projekt ist jedoch empfehlenswert, da es dazu beiträgt, subjek=ve Bewertungen der 
Relevanz einzelner Inhalte zu reduzieren. 
Kriterium 3: Inhaltliche Genauigkeit und Nachvollziehbarkeit 
Ergänzt wird die Inhaltliche Vollständigkeit im Ra=ngverfahren um ein zweites inhalts-
orien=ertes Kriterium, nämlich die Inhaltliche Genauigkeit und Nachvollziehbarkeit, um 
auch die Qualität der Informa=onsverarbeitung in den Schüler:innentexten angemessen 
berücksich=gen zu können. Es werden damit den Schreibprozessen zugrundeliegende 
Leseprozesse beim materialgestützten Schreiben im Kontext der Schreibaufgabe Kontro-
versenreferat über eine Beurteilung der Korrektheit/Genauigkeit der Informa=onsverar-
beitung beleuchtet (Philipp 2020). Zudem spielt im Rahmen dieses Kriteriums auch die 
Frage eine Rolle, ob bzw. in welchem Ausmaß es den Lernenden gelingt, die Inhalte der 
Bezugstexte losgelöst von der Situa=on, also für Lesende auch ohne Kenntnis der Aus-
gangstexte nachvollziehbar darzustellen (vgl. dazu die Vorstellung einer zerdehnten 
Sprechsitua=on beim Schreiben nach Ehlich (1984) sowie auch den umfassenden Diskurs 
zu Bildungssprache und konzepJoneller SchriClichkeit). 
Im Ra=ngverfahren werden erneut vier Stufen unterschieden, die auch in den Deskriptoren 
zu den vier Stufen (0 bis 3 Punkte) mit graduellen Abstufungen verbalisiert werden (Die 
Inhalte der Bezugstexte werden inhaltlich nicht/teilweise/weitgehend/durchgängig genau 
und nachvollziehbar dargestellt.). 
Kriterium 4: Eigenständige Struktur 
Wie bereits in Kap. 2 eingehend beschrieben, ist das Kontroversenreferat eine Schreibauf-
gabe, die hohe Anforderungen an die Synthesefähigkeiten der Schüler:innen stellt. Syn-
these setzt dabei u. a. voraus, dass Schüler:innen eine eigenständige, von den Bezugs-
texten losgelöste argumenta=ve Textstruktur entwickeln. Ziel ist die Bildung einer 
sogenannten Makroproposi=on (Segev-Miller 2007), bei der aus den Bezugstexten 
übernommene Inhalte in eine neue, übergeordnete Struktur überführt werden. Studien 
zur Ontogenese von Synthesefähigkeiten bei wissenscha5lichen Schreibnoviz:innen 
(Segev-Miller 2007; Schüler 2017; Steinhoff 2007; Pohl 2007) zeigen einen 
Entwicklungsverlauf von lokal ausgerichteten, an vorgegebenen Strukturen orien=erten 
Textorganisa=onsformen hin zu zunehmend textübergreifend angelegten, eigenständigen 
Organisa=onsformen. 
Zur Beurteilung dieses Kriteriums im Rahmen des Ra=ngverfahrens wurden die Rater:innen 
dazu aufgefordert, im Abgleich mit Benchmarktexten 0 bis 3 Punkte anhand folgender De-
skriptoren zu vergeben: 

- 0 Punkte: Die Bezugstexte werden seriell zusammengefasst. Die Übergänge von einer 
Zusammenfassung zur nächsten sind sprunghaE. 

- 1 Punkt: Die Bezugstexte werden seriell zusammengefasst. Die Übergänge von einer 
Zusammenfassung zur nächsten sind kohärent. 



117 Erfassung wissenscha=licher Textqualität in der Sek II 

 - 2 Punkte: Der Text verfügt teilweise über eine eigenständige Strukturierung, ist 
jedoch noch nicht durchgängig kohärent nach textübergreifenden inhaltlichen 
Gesichtspunkten organisiert. 

- 3 Punkte: Der Text verfügt über eine durchgängig kohärente, eigenständige 
Strukturierung entlang textübergreifender inhaltlicher Gesichtspunkte. 

Es ist zu beachten, dass das Kriterium der eigenständigen Strukturierung nicht vollständig 
unabhängig vom nachfolgenden Kriterium der intertextuellen Verknüpfungen ist, da die 
Möglichkeit, solche Verknüpfungen herzustellen, bei Texten, die stark an den Bezugstexten 
orien=ert sind, eingeschränkt ist. Gleichwohl erscheint eine getrennte Erfassung beider 
Kriterien sinnvoll, da eine eigenständige Textstruktur nicht notwendigerweise mit 
expliziter Intertextualität einhergeht: Ein Text kann über eine eigenständige, thema=sch 
strukturierte Organisa=on verfügen, ohne dass dabei die Beziehungen zwischen den Be-
zugstexten explizit gemacht werden. 
Kriterium 5: Intertextuelle Verknüpfungen 
Synthese erfordert von Schüler:innen nicht nur, dass sie eine eigenständige Textstruktur 
entwickeln, sondern auch in der Lage sind, Inhalte aus unterschiedlichen Quellen innerhalb 
dieser Struktur aufeinander zu beziehen (Schüler & Lehnen 2014, 225; Schüler 2017, 258). 
Wissenscha5liche Texte weisen eine spezifische Form von Intertextualität auf, die als 
explizite Intertextualität bezeichnet wird (Steinhoff 2007). Explizite Intertextualität wird 
durch das Kontroversenreferat evoziert, da dieses von den Schüler:innen verlangt, diver-
gierende Inhalte aus mehreren Bezugstexten aufzugreifen und unterschiedliche Sichtwei-
sen im eigenen Text diskursiv zu verarbeiten (Steinhoff 2007, 346; Akbulut et al. 2022, 24). 
Bei der Beurteilung der intertextuellen Verknüpfungen im Rahmen des Ra=ngverfahrens 
werden ausschließlich solche Verknüpfungen berücksich=gt, die von den Schüler:innen 
eigenständig hergestellt und nicht lediglich aus den Bezugstexten übernommen werden. 
Zudem müssen die Verknüpfungen explizit, z. B. durch Nennung der Bezugstexte oder ein-
deu=ge sprachliche Verweise, erfolgen; implizite inhaltliche Verknüpfungen ohne solche 
Verweise werden folglich nicht gewertet. Darüber hinaus wurde festgelegt, dass die Ver-
knüpfungen konkrete inhaltliche Zusammenhänge herstellen müssen, bloß kursorische 
Feststellungen allgemeiner Gemeinsamkeiten – etwa die Aussage, dass alle drei Bezugs-
texte das Thema X behandeln – werden dementsprechend nicht als intertextuelle Ver-
knüpfungen gewertet. Die Punktevergabe orien=ert sich an der Anzahl der iden=fizierten 
Verknüpfungen: Wenn im Kontroversenreferat keine intertextuellen Verknüpfungen vor-
zufinden sind, werden 0 Punkte vergeben, für ein bis zwei Verknüpfungen 1 Punkt, für drei 
bis vier Verknüpfungen 2 Punkte und für fünf oder mehr Verknüpfungen 3 Punkte. 
Kriterium 6: Fazit 
Neben der Einleitung kommt dem Fazit als zweitem rahmendem Textelement eine zentrale 
Funk=on in der Ausbildung der argumenta=ven Zielorien=erung einer wissenscha5lichen 
Arbeit (und somit auch eines Kontroversenreferats) zu. Pohl (2007, Kap. 5) zeigt in diesem 
Zusammenhang, dass es erst in fortgeschrifenen Stadien wissenscha5licher Schreibent-
wicklung gelingt, Texte in konklusiv-epistemischen Fazits münden zu lassen, in denen die 
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wich=gsten Erkenntnisse der argumenta=ven Auseinandersetzung mit dem Forschungs-
gegenstand zusammengefasst und daraus diskursbezogene Schlussfolgerungen abgeleitet 
werden. Auf dem Weg dorthin beinhalten die Texte wissenscha5licher Schreibnoviz:innen 
o5 keine Schlussteile oder enden mit subjekJv-evaluierenden Appendizes in Form von 
Empfehlungen oder persönlichen Meinungsäußerungen. 
Anhand dieses theore=schen Bezugsrahmens und im Abgleich mit dem Pilo=erungskorpus 
wurde daher festgelegt, dass 3 Punkte im Ra=ngverfahren nur dann vergeben werden, 
wenn mehrere (mind. 3) zentrale Erkenntnisse der argumenta=ven Auseinandersetzung 
mit dem Thema zusammengefasst und eine epistemische Konklusion (diskurs-bezogene 
Schlussfolgerung für die Forschung, z. B. durch Nennung eines Forschungsdesiderats oder 
Geben eines Forschungsausblicks) daraus gezogen werden. Eine Beurteilung des Fazits mit 
2 Punkten bedeutet, dass sich die Lernenden einem konklusiv-epistemischen Fazit bereits 
annähern, aber entweder nur einzelne (1–2) zentrale Erkenntnisse zusammengefasst 
werden oder eine diskursbezogene Schlussfolgerung fehlt. Für knappe Fazits, die lediglich 
einzelne (1–2) zentrale Erkenntnisse zusammenfassen, wird 1 Punkt vergeben und rein 
subjek=v-evaluierende Fazits (Pohl 2007), in denen Lernende ausschließlich persönliche 
Meinungsäußerungen oder Empfehlungen kundtun, werden mit 0 Punkten beurteilt. 
Kriterium 7: Präzision 
Wissenscha5liche Texte erfordern ein hohes Maß an sprachlicher Präzision, um wissen-
scha5liche Sachverhalte klar, eindeu=g und prägnant darzustellen (Kühtz 2011, 14). In 
Texten von wissenscha5lichen Schreibnoviz:innen ist die sprachliche Präzision häufig aus 
zwei Gründen beeinträch=gt. Zum einen neigen Noviz:innen dazu, wissenscha5lichen 
Sprachgebrauch nachzuahmen, etwa durch die Verwendung selbst kreierter Fachbegriffe, 
eines übersteigerten Nominals=ls oder hochkomplexer Satzgefüge (Steinhoff 2007, 423). 
Zum anderen verfügen wissenscha5liche Schreibnoviz:innen, insbesondere solche im 
Sekundarstufenbereich, häufig über ein noch wenig entwickeltes lexikalisches Ausdrucks-
repertoire im Bereich der Wissenscha5ssprache, was zur Verwendung seman=sch inadä-
quater Formen führen kann. 
Auf Grundlage eines Pilo=erungskorpus wurden unterschiedliche Formen unpräzisen 
Sprachgebrauchs in Kontroversenreferaten iden=fiziert und in einer Referenztabelle zu-
sammengefasst. Im Folgenden ist ein gekürzter Auszug aus der Tabelle zur Veranschau-
lichung aufgeführt: 

- unpräzise Nomen, z.B. die Verbindung zwischen Bildschirmzeit und psychischem 
Wohlbefinden ist negaQv (präzise: der Zusammenhang ist negaQv) 

- unpräzise Verben, z.B. dass Online-InterakQonen weniger Stress hervorholen (präzise: 
Stress hervorrufen) 

- unpräzise Adjek8ve, z.B. eine große Nutzung von sozialen Medien (präzise: häufige 
Nutzung) 

- unpräzise Referenz (Pronomen, ArQkel, DemonstraQva, etc.), z.B. Hierzu wurden 
Studien mit Menschen durchgeführt. Die zeigt, dass… (präzise: Diese zeigen, dass…) 

- unpräzise Fachbegriffe, z.B. generalisQsche Angststörung (präzise: generalisierte 
Angststörung) 
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 Zur Beurteilung der sprachlichen Präzision markieren die Rater:innen anhand der Refe-
renztabelle zunächst alle unpräzisen Formulierungen in den Schüler:innentexten lila. An-
schließend werden die Texte auf Basis des visuellen Gesamteindrucks sowie im Abgleich 
mit Benchmarktexten auf einer Skala von 0 bis 3 Punkten als nicht präzise (0 Punkte), teil-
weise präzise (1 Punkt), weitgehend präzise (2 Punkte) oder durchgängig präzise (3 Punkte) 
beurteilt. 
Kriterium 8: Sachlichkeit 
Ein wesentliches Kriterium wissenscha5licher Texte ist ihre Sachlichkeit (Eco 1973/2020, 
191), die sich zum einen aus ihrer Gegenstandsbindung (Steinhoff 2007, 10) ergibt und zum 
anderen aus der Notwendigkeit, wissenscha5liche Erkenntnisse objek=v, d.h. intersub-
jek=v nachvollziehbar und überprüqar, darzustellen (Popper 1959/2002, 22). In Texten 
wissenscha5licher Schreibnoviz:innen kann die Sachlichkeit beeinträch=gt sein, wenn auf-
grund mangelnder Schreiberfahrung auf TransposiJonen (Steinhoff 2007, 423-424), d. h. 
sprachlich-s=lis=sche Mifel aus nichtwissenscha5lichen Domänen (z. B. Journalismus, 
Populärwissenscha5, Alltagssprache, schulischer Schreibunterricht), zurückgegriffen wird. 
Auf Grundlage eines Pilo=erungskorpus wurden unterschiedliche Formen von Transposi-
=onen in Kontroversenreferaten iden=fiziert und in einer Referenztabelle zusammen-
gefasst. Im Folgenden ist ein gekürzter Auszug aus der Tabelle zur Illustra=on aufgeführt: 

- wertende AdjekQve, z. B. es kann schlimme Folgen haben (sachlich: es kann negaQve 
Folgen haben) 

- expressive Verben, z. B. soziale Medien zerstören die Psyche (sachlich: soziale Medien 
beeinflussen die Psyche negaQv) 

- alltagssprachliche Metaphern, z.B. übermäßiger Konsum kann einem viel Zeit und 
KraD stehlen (sachlich: übermäßiger Konsum kann zeit- und kraEraubend sein) 

- subjekQve Meinungsäußerungen, z.B. Ich finde, dass… (sachlich: es kann davon 
ausgegangen werden, dass…) 

Für das Ra=ng der Sachlichkeit markieren die Rater:innen auf Grundlage der Referenz-
tabelle alle unsachlichen Formulierungen in den Schüler:innentexten gelb. Anschließend 
wird auf Basis des visuellen Gesamteindrucks und im Abgleich mit Benchmarktexten auf 
einer Skala von 0 bis 3 Punkten beurteilt, ob der Text nicht sachlich (0 Punkte), teilweise 
sachlich (1 Punkt), weitgehend sachlich (2 Punkte) oder durchgängig sachlich (3 Punkte) 
formuliert ist. 
Kriterium 9: WissenschaCstypische Formulierungen 
Wissenscha5liche Texte werden durch domänenspezifische sprachliche Handlungen kon-
s=tuiert, wie z. B. das Referieren oder Kontras=eren (vgl. Busha= et al. 2018; Steinseifer 
2018; Emmrich 2019). Eine besondere Rolle spielen dabei sog. Textprozeduren (Bachmann 
& Feilke 2014, Feilke & Rezat 2025) als konven=onalisierte Handlungsmuster bzw. Moves 
als typische Abschnife in wissenscha5lichen Genres (Swales 1990). Sie sind funk=onal mit 
dafür typischen Formulierungen verbunden und als textkons=tuierende Elemente dafür 
entscheidend, ob ein Text als wissenscha5lich wahrgenommen wird (Steinhoff, 2007). 
Domänentypische Formulierungen indizieren somit einerseits wissenscha5liches Handeln 
in Texten, erlauben es andererseits aber auch, Texte als Resultat eines wissenscha5lichen 
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Sprachgebrauchs zu beschreiben und zu beurteilen. Das Vorhandensein oder 
Nichtvorhandensein wissenscha5stypischer Formulierungen bzw. deren 
lerner:innensprachliche Varianten können daher als Kompetenzindikatoren betrachtet 
und analysiert werden (Feilke & Rezat 2025; Steinhoff 2024). 
Auf Grundlage handlungsorien=erter theore=scher und empirischer Arbeiten zu wissen-
scha5stypischen Formulierungsmustern (z. B. Busha= et al. 2018; Kühtz 2011; Steinhoff 
2007; Swales 1990) und einer Analyse des Pilo=erungskorpus wurden neun unterschied-
liche Moves in Kontroversenreferaten iden=fiziert und sowohl domänentypische als auch 
lerner:innensprachliche Realisierungen dieser Moves in einer Referenztabelle zusammen-
gefasst. Tab. 2 zeigt eine gekürzte Fassung der Referenztabelle. 
Tab. 2: Domänentypische und lerner:innensprachliche Realisierung von Moves 

 
Zur Beurteilung dieses Kriteriums markieren die Rater:innen anhand der Referenztabelle 
alle domänentypischen Move-Realisierungen grün und alle lerner:innensprachlichen Reali-
sierungen türkis. Anschließend wird auf Basis des visuellen Gesamteindrucks und im Ab-
gleich mit Benchmarktexten auf einer Skala von 0 bis 3 Punkten beurteilt, ob der Text nicht 
wissenscha5stypisch (0 Punkte), teilweise wissenscha5stypisch (1 Punkt), weitgehend 
wissenscha5stypisch (2 Punkte) oder durchgängig wissenscha5stypisch (3 Punkte) formu-
liert ist. 
Kriterium 10: Quellenangaben 
Mit dem Kriterium Quellenangaben wird beurteilt, ob die Lernenden in ihrem Kontro-
versenreferat explizit auf Quellen verweisen und in welchem Ausmaß (also wie konse-
quent und durchgängig) sie dies tun. Damit wird ermifelt, ob die Lernenden das Kriterium 
der expliziten Intertextualität als domänentypisches Merkmal wissenscha5lichen 
Schreibens umsetzen und wie sehr sie somit auch dem wissenscha5lichen Wert der Trans-
parenz bzw. der intersubjek=ven Überprüqarkeit (Steinhoff 2007, 121-123) hinsichtlich 
der Bezüge zu fremden Texten in ihrem eigenen Text gerecht werden. Rein formale 
Aspekte (z. B. auch Uneinheitlichkeit), die einer eindeu=gen Zuordnung von Informa=onen 
zum jeweiligen Bezugstext nicht zuwiderlaufen, führten nicht zu Punkteabzügen. 



121 Erfassung wissenscha=licher Textqualität in der Sek II 

 Beurteilt wird mit den vier Stufen des Kriteriums, ob die Informa=onen aus den Bezugs-
texten gar nicht (0 Punkte), teilweise (1 Punkt), weitgehend (2 Punkte) oder durchgängig 
(3 Punkte) mit Quellenangaben gekennzeichnet werden. Formale Aspekte stehen dabei im 
Hintergrund; maßgeblich ist, dass die zi=erten Quellen im Sinne der oben genannten in-
tersubjek=ven Überprüqarkeit eindeu=g zugeordnet werden können. 
 

5 Beurteiler:innenübereins;mmung 
Die sta=s=sche Überprüfung der Interrater-Reliabilität (s. Kap. 4) als Maß für die Objek-
=vität des Verfahrens erfolgte durch die Berechnung des Intraklassenkorrela=onsko-
effizienten (ICC). Zu diesem Zweck wurden insgesamt 121 Kontroversenreferate aus den 
Messzeitpunkten 1 bis 3 des ElWisS-Projekts zu drei unterschiedlichen Themen von zwei 
Rater:innen unabhängig voneinander beurteilt. Die Anzahl von 121 Texten ergibt sich 
daraus, dass zu jedem Messzeitpunkt angestrebt wurde, etwa 10–15 % des Gesamtkorpus 
parallel von zwei Rater:innen beurteilen zu lassen, was der gängigen Praxis entspricht, bei 
größeren Textkorpora die Interrater-Reliabilität anhand einer Teils=chprobe durch Double-
Coding zu bes=mmen (O’Connor et al. 2020). Da beide Rater:innen alle Texte beurteilt 
haben, die Auswahl der Rater:innen nicht zufällig erfolgte und um Milde-Strenge-
Tendenzen der Rater:innen berücksich=gen zu können, wurde der ICC (2) berechnet. 
Die Ergebnisse sind in Tab. 3 dargestellt. ICC-Werte über 0,5 werden dem Interpreta-
=onsschema von Wirtz und Caspar (2002) folgend als ausreichend, Werte über 0,7 als gut 
und Werte über 0,9 als hervorragend betrachtet. 
Tab. 3: Überprüfung der Interrater-Reliabilität (n=121 Texte) 

 
Die Ergebnisse zeigen, dass das Ra=nginstrument in allen Kriterien über eine gute bis her-
vorragende Inter-Rater-Reliabilität verfügt und somit das sprachdiagnos=sche Kriterium 
der Objek=vität erfüllt. 
Ergänzend zur Überprüfung der Interrater-Reliabilität wurde die Trennschärfe der einzel-
nen Kriterien analysiert. Die Trennschärfen für neun Kriterien liegen im Bereich von r = .32 
bis .57 und sind damit als akzeptabel bis gut zu bewerten. Dies spricht dafür, dass die ein-
zelnen Kriterien in hinreichendem Maße zur Erfassung des Gesamtkonstrukts beitragen. 
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Lediglich ein Kriterium (Inhaltliche Vollständigkeit) weist mit r = .28 eine geringere Trenn-
schärfe auf, liegt jedoch noch im tolerierbaren Bereich und wurde vor dem Hintergrund 
seiner inhaltlichen Relevanz für die Erfassung wissenscha5licher Textqualität im Instru-
ment belassen. 
Die in Tab. 3 ausgewiesenen Mifelwerte und Standardabweichungen zeigen zudem, dass 
die Texte der Messzeitpunkte 1–3 überwiegend im unteren bis mifleren Leistungsbereich 
liegen. Dies ist eine Folge der bewussten Konzep=on des Instruments, das so angelegt 
wurde, dass zu Beginn der Interven=on keine Deckeneffekte au5reten und Entwicklungs-
verläufe über die Zeit hinweg differenziert abgebildet werden können. Vorläufige 
Auswertungen der späteren Messzeitpunkte (4 und 5) weisen darauf hin, dass ein 
substan=eller Anteil der Schüler:innen im Verlauf der Interven=on höhere Punktbereiche 
(>20 Punkte) erreicht. Dies spricht dafür, dass das Instrument auch im oberen Leistungs-
bereich differenzierungsfähig ist. Eine detaillierte Analyse dieser Verteilungen wird im 
Rahmen zukün5iger Projektpublika=onen erfolgen. 
Im Folgenden wird nun ein Kontroversenreferat exemplarisch mithilfe des präsen=erten 
Ra=ngverfahrens beurteilt, um die bisherigen theore=schen und empirischen Ausfüh-
rungen zu veranschaulichen. 
  

6 Ra;ng eines Beispieltextes 
Bei dem Beispieltext (abgebildet in der normalisierten Fassung) handelt es sich um ein 
Kontroversenreferat, das zum zweiten Messzeitpunkt zum Thema „Ist es sinnvoll, beim 
KraCtraining bis zum Muskelversagen zu trainieren?“ verfasst wurde. Der Text eignet sich 
gut zur Illustra=on, da er im Gesamtscore 14 von max. 30 Punkten erreicht und damit sehr 
nah am durchschniflichen Leistungsniveau des zweiten Messzeitpunkts (M=12,98, 
SD=3,86, n=247) liegt. 
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Abb. 3: Beispieltext 

Kriterium 1: Einleitung 
Der Text beginnt mit einer diskursbezogenen Einleitung, in der die Relevanz des Themas 
betont und ein Bezug zum aktuellen wissenscha5lichen Diskurs hergestellt wird. Das 
eigene Vorhaben bzw. das Ziel des Beitrags werden nicht explizit benannt. Da somit zwei 
der drei für Einleitungen festgelegten Dimensionen (Gegenstands- und Diskursdimension) 
erfüllt sind, erhält der Text für dieses Kriterium 2 Punkte. 
Kriterium 2: Inhaltliche Vollständigkeit 
Hinsichtlich der inhaltlichen Vollständigkeit zeigt sich, dass der Text nur einen begrenzten 
Teil der wesentlichen Inhalte aus den drei Bezugstexten aufgrei5. Insgesamt werden 
sieben der vorab festgelegten 15 wesentlichen Inhalte verarbeitet, sodass das 
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Kontroversenreferat gemäß den Bewertungsstufen mit einem Punkt beurteilt wird. 
Konkret grei5 der Text folgende wesentlichen Inhalte in der dargestellten Reihenfolge auf: 

- die begrenzte Anzahl aussagekräEiger Studien zum Training bis zum Muskelversagen 
(Bezugstext 1) 

- den Unterschied zwischen Training mit leichten und schweren Gewichten 
(Bezugstext 3) 

- die Bedeutung des Gesamarainingsvolumens für Muskelaubau und -kraE 
(Bezugstext 3) 

- den durch Training bis zum Muskelversagen erzeugten metabolischen Stress sowie 
die Möglichkeit eines Schwellenwerts ohne zusätzliche Trainingseffekte (Bezugstext 
2) 

- das erhöhte Risiko von Übertraining und psychischem Burnout (Bezugstext 1) 
- das erhöhte subjekQve Anstrengungsempfinden, insbesondere bei Anfänger:innen 

und dessen mögliche Auswirkungen auf die langfrisQge Trainingsadhärenz 
(Bezugstext 3) 

- die verlängerte RegeneraQonszeit nach Training bis zum Muskelversagen (Bezugstext 
1) 

Es fällt auf, dass die Auswahl der wesentlichen Inhalte einer gegenstandsorien=erten Logik 
(Pohl 2007) folgt. Im Fokus steht die inhaltliche Beantwortung der Frage, ob Training bis 
zum Muskelversagen sinnvoll ist, während diskursive und argumenta=onsbezogene As-
pekte weitgehend unberücksich=gt bleiben. Informa=onen zur Methodik der referierten 
Studien sowie zu Limita=onen der bestehenden Forschung, die in den Bezugstexten ent-
halten sind und für einen umfassenden diskurs- und argumenta=onsorien=erten For-
schungsüberblick notwendig wären, werden weitgehend ausgeblendet. 
Kriterium 3: Inhaltliche Genauigkeit und Nachvollziehbarkeit 
Für das Kriterium der inhaltlichen Genauigkeit und Nachvollziehbarkeit erhält der Text 2 
Punkte. Die aufgegriffenen Inhalte werden bis auf wenige Ausnahmen, die hier aus Platz-
gründen nicht näher ausgeführt werden können, in ausreichender Genauigkeit wiederge-
geben. Auch die Nachvollziehbarkeit ist weitgehend gegeben, sie wird stellenweise 
dadurch beeinträch=gt, dass der Text abrupt zwischen unterschiedlichen Aspekten der 
Fragestellung hin- und herspringt und an einer Stelle (Dieselbe Studie kommt …) nicht klar 
ist, auf welche Studie sich die referierte Aussage bezieht. Für Leser:innen ohne Kenntnis 
der Bezugstexte ist der Argumenta=onsgang daher insgesamt nicht durchgängig nachvoll-
ziehbar. 
Kriterium 4: Eigenständige Struktur 
Im Hinblick auf die eigenständige Strukturierung zeigt der Text Ansätze einer von den Be-
zugstexten losgelösten Organisa=on. Inhalte aus den unterschiedlichen Bezugstexten 
werden miteinander kombiniert und in eine neue Textstruktur überführt. Jedoch fehlt eine 
durchgängige Leser:innenführung entlang klarer, textübergreifender inhaltlicher Gesichts-
punkte. Der Text erhält daher für dieses Kriterium 2 Punkte. 
Kriterium 5: Intertextuelle Verknüpfungen 
Für das Kriterium der intertextuellen Verknüpfungen werden 0 Punkte vergeben. Zwar 
weist der Text durch die Kombina=on von Inhalten aus unterschiedlichen Bezugstexten 
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 eine ausgeprägte implizite Intertextualität auf, explizite, eigenständig hergestellte Ver-
knüpfungen zwischen den Bezugstexten sind nicht erkennbar. An einer Stelle wird mit der 
Formulierung „Ebenso belegen Studien, dass …“ der Versuch einer expliziten Verknüpfung 
unternommen, es bleibt jedoch implizit, worauf sich das Adverb „ebenso“ konkret bezieht. 
Zumal es sich hierbei um eine Verknüpfung handelt, die nicht textübergreifend ist, sondern 
aus einem der Bezugstexte übernommen wurde und somit nicht als eigenständige Leistung 
betrachtet werden kann. 
Kriterium 6: Fazit 
Das Fazit wird mit einem Punkt bewertet. Es folgt überwiegend einer subjek=v-
evaluierenden Logik (Pohl 2007) und enthält dementsprechend persönlich formulierte 
Empfehlungen an Trainingsnoviz:innen. Nichtsdestotrotz greifen diese Empfehlungen 
zentrale Erkenntnisse der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Thema auf, etwa die 
Einschätzung, dass Training bis zum Muskelversagen für Anfänger:innen nicht geeignet ist 
und grundsätzlich mit Bedacht eingesetzt werden sollte. Für eine höhere Bepunktung des 
Fazits wäre entweder eine etwas umfassendere Zusammenfassung zentraler Erkenntnisse 
oder die Ableitung einer expliziten diskursbezogenen Schlussfolgerung erforderlich 
gewesen. 
Kriterium 7: Präzision 
In Bezug auf die sprachliche Präzision ist der Text insgesamt als weitgehend präzise einzu-
stufen (siehe lila Markierungen) und erhält hierfür 2 Punkte. Nur vereinzelt treten Unge-
nauigkeiten im Ausdruck auf, etwa bei der Verwendung von „Schwellwert“ staf 
„Schwellenwert“ oder in Bezug auf die Referenz, da etwa nicht nachvollziehbar ist, worauf 
sich die Formulierung „dieselbe Studie“ bezieht. 
Kriterium 8: Sachlichkeit 
Der Text ist weitgehend sachlich formuliert (siehe gelbe Markierungen) und erhält für 
dieses Kriterium ebenfalls 2 Punkte. Lediglich an wenigen Stellen finden sich unsachliche 
sprachlich-s=lis=sche Mifel, etwa expressive Verben wie wünschen oder schrumpfen, 
sowie alltagssprachliche Wendungen (bis zum Muskelversagen gehen, in die RouJne 
hineinkommen). 
Kriterium 9: WissenschaCstypische Formulierungen 
Für das Kriterium der wissenscha5stypischen Formulierungen (siehe grüne und türkise 
Markierungen) erhält der Text einen Punkt. Zwar wird auf einzelne wissenscha5stypische 
Moves zurückgegriffen, um den Diskurs zu kommen=eren (Im derzeiJgen 
wissenschaClichen Diskurs ist man der Meinung, dass …) oder um Aussagen von 
Forscher:innen wiederzugeben (kommt zu der Aussage, dass …), die konkreten Realisie-
rungen dieser Moves sind jedoch stellenweise lerner:innensprachlich. Die insgesamt ge-
ringe Anzahl an Moves ist wie bereits angesprochen darauf zurückzuführen, dass der Text 
stark gegenstandsorien=ert und nur in geringem Maße diskurs- und argumenta=ons-
orien=ert konzipiert ist. Entsprechend fehlen insbesondere Moves wie das Berichten über 
Forschungsmethoden oder das Aufzeigen von Forschungsdesideraten, wie sie für einen 
wissenscha5lichen Forschungsüberblick üblich sind. 
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Kriterium 10: Quellenangaben 
Im Hinblick auf das Kriterium der Quellenangaben erhält der Text einen Punkt, da zumin-
dest an einer Stelle explizit auf eine Quelle verwiesen wird. Die formale Ausgestaltung der 
Quellenangabe, die im Rahmen der Interven=on vermifelt wurde, ist zwar ungewöhnlich, 
spielt jedoch, wie in Kapitel 4 dargelegt, für die Beurteilung keine Rolle, da die Quelle ein-
deu=g zugeordnet werden kann. 
 

7 Fazit 
In diesem Beitrag wurde ein theore=sch und empirisch fundiertes Ra=nginstrument zur 
Beurteilung von Kontroversenreferaten in der Sekundarstufe II vorgestellt, das sowohl zur 
Erfassung wissenscha5licher Textqualität als auch als Feedbackinstrument für 
Schüler:innen eingesetzt werden kann. Diese doppelte Ausrichtung hat sich bei der Ent-
wicklung des Instruments als besonders fruchtbar erwiesen. Die Notwendigkeit, die 
Kriterien für Schüler:innen verständlich und transparent zu gestalten, etwa durch Tabellen 
oder farbliche Markierungen, hat zu einer kleinschri�gen und präzisen Opera=onalisie-
rung beigetragen und damit die Reliabilität und Objek=vität des Verfahrens erhöht. Gleich-
zei=g sind mit dem Instrument auch Einschränkungen verbunden. So ist es in seiner aktu-
ellen Form eng an die im ElWisS-Projekt verwendeten Aufgabenstellungen und Bezugs-
texte gebunden. Für eine Anwendung auf andere Themen oder Aufgabenformate ist daher 
eine Anpassung erforderlich, insbesondere die Erstellung neuer Referenztabellen für die 
inhaltliche Vollständigkeit. 
Aktuell wird das Ra=ng- bzw. Feedbackinstrument im ElWisS-Projekt eingesetzt, um die 
Wirksamkeit genrebasierter Schreibfördermaßnahmen zur Entwicklung wissenscha5licher 
Textkompetenz in der Sekundarstufe II longitudinal zu untersuchen. Für die zukün5ige For-
schung wären Erkenntnisse zur prak=schen Implemen=erung des Feedbackinstruments im 
Unterricht von Bedeutung. Von Interesse wäre etwa, wie und unter welchen Bedingungen 
Lehrkrä5e das Instrument einsetzen, welche Kompetenzen sie für einen zielführenden Ein-
satz benö=gen und wie es in bestehende Schreib- und Beurteilungsprak=ken integriert 
werden kann. 
Vor dem Hintergrund des zunehmenden Einsatzes genera=ver KI-Systeme ergeben sich 
darüber hinaus neue Perspek=ven für die Weiterentwicklung des Instruments. Zukün5ige 
Studien sollten prüfen, inwieweit bestehende KI-gestützte Feedbacktools (z. B. FelloFish) 
geeignet sind, Teile des Ra=ngprozesses zu automa=sieren. Dabei stellt sich insbesondere 
die Frage, in welchem Ausmaß KI-basierte Bewertungen mit menschlichen Ra=ngs über-
eins=mmen und welche Aspekte wissenscha5licher Textkompetenz sich automa=siert zu-
verlässig erfassen lassen. Gleichzei=g bietet das Instrument auch Potenzial als Reflexions-
grundlage im Unterricht, um mit Schüler:innen Unterschiede zwischen eigenständig ver-
fassten und KI-gestützten Kontroversenreferaten sichtbar zu machen und den Einsatz von 
KI in wissenscha5lichen Kontexten kri=sch zu reflek=eren. 
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