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Zusammenfassung

Im Schreibenlernen sieht Konrad Ehlich die zentrale Aufgabe von Unterricht — und
die Aneignung des Schreibens erfolge im ,Textraum‘. Der Schreibunterricht hat da-
bei zum Ziel, dass die Kinder moglichst schnell und reibungslos auch zum ricktigen
Schreiben vorstofRen. Entsprechend gehoért die Orthographie in ein komplexes Mo-
dell sprachlichen Handelns, in dem Schreibfiahigkeiten voneinander partizipieren.

Zur Untersuchung der spezifischen Teilkompetenzen des Rechtschreibens beim
Textschreiben und zur Frage nach den Zusammenhingen zwischen dem Recht-
schreiben und Textschreiben erfolgt die Validierung der Rechtschreibkompetenz in
dieser Studie methodisch auf der Grundlage frei geschriebener Schiilertexte aus 16
Grundschulen. Mit dem Schreiben eines Geschichtenbuchs fiir eine andere 3. Klasse
wurde die Schreibaufgabe in einen schriftkulturellen und sozialen Kontext eingebet-
tet.

Die Ergebnisse der empirischen Analysen verweisen iiberraschend auf geringe Zu-
sammenhinge zwischen der Rechtschreib- und Textschreibkompetenz, d.h. dass gu-
te Textschreiber nicht unbedingt auch gute Rechtschreiber sind und umgekehrt.
Dieser Befund deutet auf bestehende Schreibkoordinierungsprobleme bei einigen
Schiilerinnen und Schiilern hin. Ziel muss es demgegeniiber sein, alle Kompetenzas-
pekte, die fiir das Schreiben eines Textes notwendig sind, in gleicher Weise zu for-
dern und die Interdependenz des Textschreibens und Rechtschreibens auch unter-
richtlich relevant werden zu lassen.

Summary

Konrad Ehlich sees learning to write as the central task of literacy instruction. He
furthermore points out that learning to write should focus on writing texts. Writing
Instruction should therefore aim to enable pupils to quickly achieve a good writing
competence. Out of these premises orthography and composition skills are seen as
interacting parts of a complex linguistic model.

In order to investigate the relationship between orthography and text writing skills
the present study evaluated pupils’ texts that were written under a creative writing
assignment. Pupils of 16 elementary schools from the 3rd grade were asked to write a
story book for children of another class. In this way the writing task was set in a lite-
rale and social context. The texts were rated for spelling and quality of composition.

The statistical analysis surprisingly shows a low correlation between spelling and
writing competence. Children who write good texts do not necessarily show a good
achievement in spelling and vice versa. This finding reveals discrepancies in the le-
vels of orthographic and text writing competences by some students and suggests
that literacy instruction should be promoting both aspects of learning to write (or-
thography and composition) in a more balanced way. The classroom instruction
should be more conscientious about these two aspects and foster their relatedness.
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1 Einleitung

Die Aneignung des Schreibens [ist] elwas, was
man als Einiibungen im 1extraum verstehen kann.
Es markiert zentral den Ubergang von Kita bzw.
Kindergarten hin zur Institution Schule, zu einer
Institution, die dafiir — und ich denke, nach wie
vor zentral — eingerichtet ist. Das komplexere
Sprachwissen wird im Textraum erworben. (Eh-
lich 20106, 56)

Im Schreibenlernen sieht Konrad Ehlich (2010b, 56) die zentrale Aufgabe von Unter-
richt — und die Aneignung des Schreibens erfolge im , 7extraum*, der zugleich als
JLernraum‘ fungiert. Fragt man in Grundschulklassen nach geschriebenen Texten,
die im Schulalltag entstehen, bekommt man nicht selten ausgefiillte Arbeitsblétter
oder Hefte mit Schreibiibungen, kaum jedoch selbststindig, moglicherweise sogar zu
offenen Aufgabenstellungen geschriebene Texte. Wihrend in einigen Klassen das
Textschreiben ganz selbstverstindlich zum Schulalltag gehort, scheint es viele
Grundschulklassen zu geben, die nur selten eigenstiandig schreiben. Doch wie ver-
halten sich Ubungsblitter zur Idee eines ,Textraums als Lernraum‘? Handelt es sich
um einen zuldssigen ,Schonraum‘ auf dem Weg zum Schreiben, da Lernprozesse
immer auch nach Komplexititsreduktionen verlangen? Oder bleibt hierbei das pro-
duktive und essentielle Spannungsverhiltnis zwischen normativen und pragmatisch-
kommunikativen Erwartungen
beim Textschreiben ungenutzt?

~Es Lebte in eipen
el NSammenLond em-
Schaner Kater namenk
“KiLcHen, Kalchin
_wtemn Prima haustier
aber einas Tages isE
EY aAws ges eJC z%,,vv u&afch

Abbildung 1. Ausschnitt aus Schiilertext
(Klasse 3) aus dem DFG-Projekt KoText

Wenn Schreibnovizen mit schriftli-
chen Text(rium)en konfrontiert
werden, dann miissen sie von nun
an mit einer in hohem Mafie kom-
plexen Sprache umgehen, die sich
von der bis dahin kennengelernten
miindlichen Sprache grundlegend
unterscheidet. Im Erwerbsprozess
fallen dann Koénnen und Lernen
unverzichtbar zusammen, denn
erstes Schreiben erfordert einer-
seits bereits Sprachwissen (,Wie
schreibt man das?“) und anderseits
ist fiir dessen Erwerb ein Handeln
im Textraum (,Wie kann mein
Text sein Ziel erreichen?®) uner-



lasslich. Fiir Schreibanfénger ist Schreiben noch ,Arbeit’, die erst nach und nach zu
Automatisierungsprozessen fiihrt. Neben textuellen Aspekten (Kohirenz, Verstind-
lichkeit, Adressatenorientierung) miissen sie auch graphomotorische und sprachsys-
tematisch-normierte Aspekte (Lesbarkeit, Orthographie, Grammatik) beachten (Abb.
1). Entsprechend ist die Schreibtitigkeit so hochkomplex, da die Schiilerinnen und
Schiiler zahlreiche parallel verlaufende mentale Aktivititen koordinieren miissen
(vgl. Schneider et al. 2013, 31).

Vor diesem Hintergrund verwundert es dann auch nicht, dass in vielen Grundschul-
klassen der ,Textraum‘ zuniachst nur rezeptiv — etwa beim Lesen — eine Rolle spielt,
aber weniger produktiv, indem die Schiilerinnen und Schiiler frithzeitig zum selb-
stindigen Schreiben angeregt werden. So sollen z.B. Rechtschreibzbungsmaterialien
die Lernanforderungen des Orthographieerwerbs partiell reduzieren, indem immer
nur einzelne Aspekte, in der Regel Rechtschreibphdnomene, fokussiert werden. Un-
Kklar ist bislang, in welchem Mafde gerade die Komplexitit des ,Textraums essenziell
ist fiir den Aufbau von Rechtschreibkompetenz. Denn noch wissen wir zu wenig
dariiber, welche mentalen Aktivitidten beim Schreiben beteiligt sind und mit welchen
weiteren Aspekten sie interagieren (vgl. Schneider et al. 2013, 31). Es scheint daher
gerechtfertigt, der Forderung von Helmuth Feilke zu folgen:

Weil der Schrifispracherwerb die sprachliche Kompetenz insgesamt betriffl,
ist die Untersuchung der Uberginge und Interaktionen zwischen den ver-
schiedenen Teilbereichen [...] eine Hauptaufgabe kiinfliger Forschung. (Feilke
2003, 179)

Demnach steht die Schriftsprach-, bzw. Schreiberwerbsforschung' vor der Heraus-
forderung, diese moglichen Interaktionen und Interdependenzen schriftsprachlichen
Handelns aufzuspiiren, um sie im Weiteren im Unterricht in sinnvoller Weise rele-
vant werden zu lassen. Zugleich wird deutlich, auf welchen Ebenen sich die vor-
dringlichen Aufgaben bewegen: Es geht einerseits darum, empirische Operationali-
sierungsverfahren zu entwickeln, die in der Lage sind, die fiir das Schreiben not-
wendigen (Teil-) Kompetenzen und deren Interaktionen valide zu bestimmen. An-
dererseits geht es um die theoretische und didaktische Modellierung schriftsprachli-
cher Kompetenzen. Hier werden konzeptionelle und evidenzbasierte Ansitze beno-
tigt, die eine addquate Aneignung des Schreibens unterstiitzen.

! Eine Erlduterung und Differenzierung der hier verwendeten Termini erfolgt zu Beginn des
Kapitels 3.

10



1.1 Forschungsinteresse und Relevanz

Die vorliegende Studie untersucht in frei geschriebenen Schiilertexten? der 3. Klasse
die Struktur der Rechtschreibkompetenz beim Textschreiben. Unter der Primisse
eines ,Textraums als Lernraum‘ (vgl. Ehlich 2010b), der auch den Rechtschreiber-
werb umfasst, ist es das Ziel dieser Arbeit, die spezifischen Teilkompetenzen des
Rechtschreibens in der Grundschule zu identifizieren und zu priifen, inwieweit ein
Kompetenzstrukturmodell empirisch gestiitzt werden kann. Dazu wird ein Analy-
seinstrument entwickelt, das von diesem Modellvorschlag ausgehend die Recht-
schreibkompetenz in Texten qualitativ-quantifizierend und unter Beriicksichtigung
sprachlicher Komplexitit erfasst. Mit diesem Instrument werden 132 Schiilertexte,
die im Rahmen der DFG-Studie KoText® entstanden, ausgewertet.

Kompetenzmodellierung zum Rechtschreiben im Textraum

In der Geschichte des Aufsatzunterrichts lassen sich didaktisch motivierte Abspal-
tungen rekonstruieren, in deren Folge eigene Teilgebiete entstanden, u.a. das Rec/ht-
schreiben (vgl. Abraham et al. 2009, 27f.). Aus diesem Grund sind didaktische Kon-
zepte zum schriftsprachlichen Anfangsunterricht auch durch verschiedene Gewich-
tungen von Schreiben und Rechtschreiben (sowie Lesen) gekennzeichnet (vgl.
Schriinder-Lenzen 2013, 148ff.).

In diesem Kontext haben sich zwei unterschiedliche Forschungsrichtungen zur
Untersuchung der Schreibkompetenz etabliert: die Aufsatz- und Schreibforschung,
deren zentrales Forschungsfeld das Zextschreiben ist, und der Bereich der
Schriftlichkeitsforschung, der sich dem Rechtschreiben widmet. Der zentrale
Gegenstand ist zwar jeweils der geschriebene (bzw. zu schreibende) Text, der Fokus
der Untersuchungen richtete sich jedoch urspriinglich auf unterschiedliche linguisti-

% Der Terminus Freies Schreiben wird im didaktischen Diskurs dem gebundenen/angeleiteten
Schreiben gegeniiber gestellt, besitzt jedoch eine ,methodische Vagheit“ (Abraham 2014, 14).
Im engeren Sinn wird darunter verstanden, ,Kinder iiber Inhalt, Aufbau und Sprache des
Textes ebenso selbst entscheiden zu lassen wie iiber den Zeitpunkt und den Ort des Schrei-
bens“ (Weinhold 2014). Im Rahmen dieser Arbeit wird er aus schreibékonomischen Griinden
auch fiir die vorliegenden Schiilertexte verwendet, die in einer Unterrichtseinheit zum
Schreiben zu Bildimpulsen entstanden sind. Damit ist die Aufgabe angesiedelt in der schreib-
didaktischen Konzeption zum ,Schreiben zu Vorgaben’, das kulturelle Vorgaben und die Sub-
jektivitdt der Kinder miteinander ins Spiel bringt; die Schreiberinnen und Schreiber kénnen
innere Vorstellungsbilder in ihrem Text sichtbar machen — riickwirts gewandt oder als Kon-
struktion neuer Wirklichkeiten (vgl. Hiittis-Graff 2011, 75).

® Das DFG-Projekt KoText (Kooperative Schiilerriickmeldungen bei der Textiiberarbeitung
im Deutschunterricht der Grundschule) wurde an der Universitit Kassel unter der Leitung
von Friederike Heinzel, Norbert Kruse und Frank Lipowsky (Laufzeit 2009-2011) durchge-
fithrt.
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sche Strukturen. Wihrend die Rechtschreiberwerbsforschung sich vor allem auf die
Graphem- bis Satzebene konzentrierte, waren es bei der Schreib-, bzw.
Aufsatzforschung vorrangig* Einheiten auf oder oberhalb der Satzebene®. Da sich
Schreibkompetenz aus einer Vielzahl von doméinenspezifischen und
domineniibergreifenden Kompetenzen zusammensetzt, ist es fiir detaillierte
Analysen erfahrungsgemify notwendig, jeweils Teilbereiche zu isolieren und
getrennt zu betrachten, um sich systematisch dem Gegenstand zu nihern (Abb. 2).

Schreibforécﬁ

auf und oberhalb der
Satzebene

Abbildung 2: Rechtschreiberwerbsforschung und Schreibforschung: Zur Aneignung
des Schreibens im Textraum®

* Eine Ausnahme stellt das Ziircher Textanalyseraster (ZTR) Nussbaumer/Sieber (1994) dar.
Die Verfasser nehmen auch Kriterien wie z.B. ,Sprachrichtigkeit’ in den Blick, allerdings un-
ter der Primisse, in ihrem funktionalen Zusammenhang Textqualitit angemessen abzubilden.
® Diese Differenzierung verstirkte moglicherweise auch die zuvor berichtete didaktische
Trennung von Rechtschreiben und Textschreiben im Unterricht. Zu beobachten ist, dass sich
die vorfindlichen didaktischen Ansitze zumeist ebenfalls auf getrennten Ebenen bewegen:
Die Zustindigkeit des Orthographieunterrichts reicht bis zur Satzebene und die des
Schreibunterrichts beginnt ab der Satzebene. Anschaulich bestitigt wird diese Annahme,
wenn man sich die fachdidaktische Literatur anschaut: Hier erfolgt eine systematische Tren-
nung zwischen Fachliteratur zum Thema Rechtschreiblernen und Rechtschreibunterricht auf
der einen Seite und Text-/Schreibkompetenz und Schreibunterricht auf der anderen. Es fin-
den sich nach wie vor kaum Publikationen, die ein umfassendes Konzept eines integrieren-
den Schreibunterrichts (der auch den Rechtschreiberwerb umfasst) vertreten oder dafiir un-
terrichtliche Vorschlige entwickeln.

® Foto © olly / Fotolia.com, Grafikgestaltung: © aleksandra czajkowska
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Unter analytischen Aspekten muss dieses separierende Vorgehen also als funktional
betrachtet werden.” Diese dezidierte Trennung scheint sich jedoch zunehmend als
hinderlich zu erweisen. Im Zuge der Kritik an dlteren Schreibprozessmodellen (etwa
am Modell von Hayes/Flower 1980) wurde die Annahme, dass das Verschriften (also
Graphomotorik und Orthographie) bei Schreibexperten so automatisiert sei, dass es
im Modell nicht reprisentiert werden miisste, als unzutreffend zuriickgewiesen (vgl.
Becker-Mrotzek 2014, 60). Insbesondere fiir Schreibnovizen spielen das unmittelba-
re feinmotorische Aufschreiben und die noch zahlreich zu treffenden rechtschriftli-
chen Entscheidungen im Schreibprozess eine so grofie Rolle, dass u.U. Kapazititen
fiir die hierarchiehoheren Teilprozesse, wie das Kliaren des Schreibziels oder das
Strukturieren eines Textes, fehlen (vgl. Schneider et al. 2013, 31). Dem Rechtschrei-
ben wird daher in jiingerer Zeit im Rahmen des Textschreibens eine einflussreichere
Rolle eingerdumt.

Die Bedeutung des Textes fiir das Rechtschreiben wird umgekehrt in dhnlicher Wei-
se auch aus der Perspektive der Orthographieforschung anerkannt: Fragt man da-
nach, was spezifisch unter Rechischreibkompetenz zu verstehen ist, so herrscht
weitgehend Konsens dariiber, dass rechtschreibkompetent ist, wer ,implizit, also
moglichst ohne langwierige Herleitungsstrategien [...] die Rechtschreibnorm einhal-
ten kann“ (Fay 2010a, 11). Orthographische Sicherheit beim selbstdndigen Verfassen
von 7exten sei dabei die Konigsdisziplin dieser Doméne. D.h. Rechtschreibung ist
ein origindrer und selbstverstindlicher Bestandteil des Schreibens und es gilt, die
Aufmerksamkeit gezielt zwischen orthographischen und textuellen Anforderung zu
steuern. Nach Balhorn und Biichner (2005, 12) besitzen kompetente Schreiber eine
Sensibilitét fiir mogliche Fehler und kénnen bewusst den Fokus von der inhaltlichen
Seite des Schreibens auf die orthographische schalten und tun dies, wenn es notig
scheint.

In der Frage nach einer zeitgemifden Kompetenzmodellierung findet sich also die
substanzielle Verbindung von Rechtschreiben und Textschreiben.

Kompetenzmessung zum Rechtschreiben im Textraum

Anders sieht es hingegen bei der Messung von Rechtschreibkompetenz aus. Hier
wird bislang die zuvor beobachtete Trennung linguistischer und schreibdimensiona-
ler Ebenen aufrechterhalten: In aktuellen Studien zur Erfassung der Rechtschreib-
kompetenz (-Strukturen) erfolgt die Operationalisierung ausschliefflich in Form von
Wort- oder Satzdiktaten®; das (eigenstindige) Textschreiben findet keine Beriick-

7 Auch im Rahmen dieser Arbeit wird aus analytischen Griinden diese Differenzierung (vgl.
Kap. 3) vorgenommen.

8 Vgl. Blatt/Frahm (2013); Blatt et al. (2011); Blossfeld et al. (2011); Bos/Pietsch (2006); Boh-
me/Bremerich-Vos (2009); Bos et al. (2005); Klieme (2008); Thomé/Gomolka (2007); Voss et
al. (2007).
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sichtigung.’ Einerseits muss unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten natiir-
lich mit testokonomischen Griinden argumentiert werden; andererseits stellt sich mit
den eingangs aufgestellten Thesen zur Bedeutung des Rechtschreibens und Text-
schreibens im Schreibprozess die Frage, ob Diktate in der Lage sind, Rechtschreib-
kompetenz — wie sie zuvor definiert wurde — zu erfassen. Dariiber hinaus zeigen
empirische Untersuchungen von Fay (2010a), dass sich die von den Schiilerinnen
und Schiilern dargebotene Rechtschreibkompetenz im 7es? von der in_freien Texten
stark unterscheidet. Wenn jedoch Rechtschreibung erst im Gebrauch, also im Text-
schreiben, ihre Relevanz unter Beweis stellt (wenn es darum geht, im Medium der
Schriftlichkeit Kommunikation zu ermoglichen) konnen demgegentiber standardi-
sierte Rechtschreibtests nur fiir einen Ausschnitt (ndmlich die Kompetenz, diktierte
Worter richtig zu schreiben) Aussagen treffen.

Entsprechend gilt es, nach Alternativen zu bestehenden Rechtschreibkompetenz-
tests zu suchen. Dazu werden einerseits theoretische und fachdidaktische Kenntnis-
se dariiber benotigt, welche Aspekte zu einem bestimmten Fihigkeitsbereich beitra-
gen (vgl. Grabowski 2014, 24). Andererseits gilt es, ein Forschungsdesign zu entwi-
ckeln, das in der Lage ist, den sprachdidaktischen Forschungsgegenstand auf der
Grundlage psychometrischer Analyseverfahren einer empirischen Untersuchung in
der Form zuginglich zu machen, dass evidente Befunde méglich sind."” Doch ,[s]o
sinnvoll die Integration der Orthographie in den Bereich Schreiben fiir die unter-
richtliche Praxis ist, so problematisch ist sie fiir die testdiagnostische Umsetzung®
(Bohme/Bremerich-Vos 2012, 28). Eine mogliche Operationalisierung des For-
schungsvorhabens scheint auf eine interdisziplinidre Perspektive angewiesen zu sein.

Zum Verhiltnis von Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung

In sowohl didaktischer, als auch empirischer Sicht fiir die vorliegende Studie hand-
lungsleitend konnten die von der Kultusministerkonferenz vereinbarten, bundesweit
giiltigen Bildungsstandards (zur Entwicklung und Vergleichbarkeit der Qualitit schu-
lischer Bildung) sein. Fiir das Fach Deutsch erfolgt in den Bildungsstandards eine In-
tegration der Teilkompetenzen 7extschreiben und Rechischreiben in einen gemein-
samen Kompetenzbereich Schreiben (vgl. KMK 2005)."

In der Erlduterung der Bildungsstandards zum Kompetenzbereich Schreiben (vgl.
KMK 2005, 10f.) erfolgt jedoch lediglich eine additive Aufzihlung der orthographi-

° Eine Ausnahme bildet die Studie von Fay (2010a), hier erfolgt die Untersuchung der Texte
allerdings eingeschrankt auf zehn silbische Rechtschreibkategorien.

050 vermuten z.B. Jude et al. (2008, 194) selbstkritisch, dass aus dem Einsatz der DESI-
Testmodule mit unterschiedlichen Testformaten bereits metkodisch mehrdimensionale
Kompetenzstrukturen resultieren.

' Der Kompetenzbereich Schreiben umfasst insgesamt mehrere Teilkompetenzen: iiber
Schreibfertigkeiten verfiigen, richtig schreiben, Texte planen, Texte schreiben, Texte iiber-
arbeiten.
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schen und textuellen Teilkompetenzen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen , Texte
[...] auf die sprachliche Richtigkeit hin optimieren“ (ebd., 11), die Texte spielen dabei
aber offenbar nur als Medium eine Rolle, um ,normgerecht zu schreiben® (ebd., 10).
Doch obwohl das Rechtschreiben hier augenscheinlich im Textraum angesiedelt
wird, bleibt ganzlich offen,

+ wie die intendierte Integration didaktisch umzusetzen ist,

» was daraus fiir die empirische Kompetenzerfassung und die Kompetenzmo-
dellierung folgt und

+ in welcher Wechselbeziehung das Textschreiben und das Rechtschreiben fiir
die literale Kompetenzentwicklung stehen.

Weinhold (2014, 143) sieht in der Integration der Teilkompetenzen Textschreiben
und Rechtschreiben dennoch eine besondere Kennzeichnung der Mehrdimensiona-
litit des Lerngegenstands Schreiben. Die integrierte empirische Uberpriifung, ob es
sich dabei um eine mehrdimensionale Kompetenz handelt, ist jedoch bislang For-
schungsdesiderat."” Entsprechend fordert Bremerich-Vos (2014, 11), die Arbeit an der
Dimensionalitdt der Kompetenzmodelle zu intensivieren. Fiir das Fach Deutsch inte-
ressiert z.B., ob ein iibergreifender Faktor sprachlicher Kompetenz angenommen
werden kann, auf den die Leistungen im Textschreiben, Sprechen, Zuhéren usw. zu-
riickgefiithrt werden konnen, oder ob es sich jeweils um abgrenzbare Teilkompeten-
zen handelt. Aber auch die Binnenstruktur innerhalb der Kompetenzen ist auf-
schlussreich, also etwa die Frage, ob sich Rechtschreibkompetenz als ein- oder
mehrdimensional erweist und wie die unterschiedlichen latenten Konstrukte ggf. mit
anderen sprachlichen Teilkompetenzen zusammenhéngen.

Mit der Entwicklung der Bildungsstandards ist der zentrale Anspruch verbunden, die
Grundprinzipien des Unterrichtsfachs klar herauszuarbeiten und die Bildungsziele in
Aufgabenstellungen und Verfahren zu konkretisieren, um die erreichten Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler empirisch zu erfassen (vgl. Klieme et al. 2003,
20ff.). Fiir den Kompetenzbereich Schreiben in der Primarstufe konstatiert u.a.
Weinhold (2014, 150), dass sich ,bei genauerer Betrachtung aber zeigt [...], dass sie
dies in ihrer derzeitigen Fassung noch nicht leisten.“ Zehn Jahre nach Einfithrung der
Bildungsstandards wird daher aktuell die Debatte um die Standards erneut aufgegrif-
fen. Die Positionen bewegen sich inkaltlich zwischen ,Uberarbeiten!* (Feilke 2014b),
,Prizisieren’ (Kammler 2014) und ,Revision zurzeit nicht vordringlich’ (Bremerich-
Vos 2014). Forschungsmethodisch wird infrage gestellt, ob Bildung in Zeiten der
Kompetenzmessung sich nicht mehr an den realen Moglichkeiten und Leistungen

12 Es liegen bereits Dimensionsanalysen vor, die beide Teilkompetenzen unabhingig vonei-
nander erfassen (z.B. Rechtschreibtest getrennt von Textschreibaufgabe). Es fehlen jedoch
analytische Erhebungen, die aus den Schreibprodukten sowohl Text- als auch Rechtschreib-
kompetenz dimensional modellieren. Bestehende holistische Ratings sind nicht in der Lage,
mogliche mehrdimensionale Strukturen abzubilden (vgl. Kap. 4.1.3).
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der Schule, sondern an den realen Moglichkeiten und Leistungen der empirischen
Bildungsforschung orientiert (vgl. Bredel 2014, 6). Hier wird das Spannungsfeld, in
dem sich empirische Bildungsforschung und Fachdidaktik bewegen, deutlich. Die
Modellierung von Kompetenzen und die Uberfithrung von Bildungszielen in die em-
pirische Kompetenzmessung stellt die Fachdidaktik vor eine besondere Herausfor-
derung.

In diesem Spannungsfeld bewegt sich auch die vorliegende Arbeit, weil sie fiir einen
Teilaspekt von Schreibkompetenz eine mogliche alternative Kompetenzmessung
und -modellierung priifen mochte. Ziel ist es, die empirische Erhebungsperspektive
(also die Kompetenzmessung auf der Basis psychometrischer Verfahren) unmittelbar
aus der didaktischen Erwerbsperspektive (der Integration von Textschreiben und
Rechtschreiben im Unterricht) abzuleiten, indem ein Instrument entwickelt wird, das
die Rechtschreibung im Textraum unter Beriicksichtigung sprachlicher Komplexitit
erfasst. Angestrebt wird die Generierung eines integrierten Kompetenzstrukturmo-
dells; die empirischen Befunde sollen zugleich die korrelativen Annahmen orthogra-
phischer und textueller Teilfihigkeiten priifen. Die Studie folgt damit den Ergebnis-
sen von Fay (2010b, 32), und ihrer Schlussfolgerung, wonach der Fokus zukiinftiger
Kompetenzmodellierungen auf der Analyse integrierter Schreibungen aus offenen
Aufgabenstellungen liegen muss.

Bei der Konzeption der Bildungsstandards wird bekanntermafen ein Modell von
Kompetenz favorisiert, das auf Weinert (2001) zuriickgeht und das neben kognitiven
auch soziale und motivationale Komponenten beinhaltet. Auch Schreibkompetenz
umfasst mehr als die Produktion eines sprachrichtigen, kohirenten Textes:

Weiterhin sind an Schreibkompelenz zahlreiche aufSer- und vorsprachliche
Komponenten beteiligt, etwa kognitive, motivationale oder affektive Voraus-
setzungen [...J. Das ergibt sich u.a. aus der Perspektive, das Schreiben in ei-
nem allgemeineren Zusammenhang mit Prozessen der (auch miindlichen)
Sprachproduktionsmodelle zu betrachten [...J. Beurteilungen von Schreibkom-
petenz erfolgen aber bislang vornehmlich anhand vorgefiundener Textproduk-
te, ohne die Beriicksichtigung solcher Voraussetzungen. (Knopp et al. 2013,
297)

Im Rahmen der vorliegenden Studie kann jedoch keine umfassende Beriicksichti-
gung aller Kompetenzanteile erfolgen. Die Untersuchung der Rechtschreibkompe-
tenz beschrinkt sich auf die Fokussierung von Textprodukten®. Die reflexive Feh-
lersensibilitit, wie in den Bildungsstandards gefordert, muss ebenso unberiicksichtigt
bleiben wie prozedurale, motivationale oder andere Komponenten des Schreibens.
Auf der Textgrundlage wird nach Hinweisen zu Interdependenzen der Teilkompe-

B Rezeptive Kompetenzen, wie das Lesen, oder graphomotorische Aspekte von Schriftlich-
keit werden im Rahmen dieser Arbeit nicht betrachtet.
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tenzen Rechtschreiben und Textschreiben gesucht, wenngleich aufgrund der gerin-
gen Stichprobengrofde (V = 132) und der Beschriankung auf Drittkléssler keine gene-
ralisierenden Aussagen moéglich sein werden. Die Studie versteht sich als pilotieren-
de Priifung einer alternativen Kompetenzmessung und -modellierung von Schreib-
kompetenz, die das Rechtschreiben im Textraum verortet, mit dem Anspruch, ein
(fir diesen Ausschnitt) valides Modell produktiver Rechtschreibfihigkeiten zu ermit-
teln.

1.2 Struktur der Arbeit

Die vorliegende Arbeit unterscheidet zwischen Theoriebildung und empirischer
Operationalisierung, um die Forschungsfragen hinsichtlich der Kompetenzstruktur
des Rechtschreibens beim Textschreiben beantworten zu kdnnen.

Die Kapitel 2 bis 5 stecken das Forschungsfeld ab, das fiir die vorliegende Studie re-
levant wird. Zu Beginn wird auf den allgemeinen Trend zur Kompetenzorientierung
in Bildungsforschung und Fachdidaktik eingegangen und auf die damit verbundenen
Herausforderungen, vor denen die Beteiligten stehen (Kap. 2). Wenn nachfolgend
zundchst das kompetenzmodellierende und anschliel®end das kompetenziiberpriifende
Forschungsfeld zum Rechtschreiben und Textschreiben erortert werden soll, so
scheint die Unterscheidung aus analytischen Griinden angemessen. Dennoch lassen
sich die dort berichteten Befunden mitunter nicht immer eindeutig auf kompetenz-
modellierende oder -tiberpriifende Aspekte reduzieren, was einer rekursiv zu ver-
stehenden Forschungspraxis auch widersprechen wiirde. Nicht umsonst betonen
Zlatkin-Troitschanskaia/Seidel (2011) den notwendigen Zusammenhang zwischen
Untersuchungsgegenstand, den theoretischen Bestimmungen und der empirischen
Operationalisierung. Mit den Kapiteliberschriften werden Schwerpunktsetzungen
angedeutet, worauf im jeweiligen Abschnitt der Fokus der Untersuchungen liegen
soll.

In den Ausfiihrungen zum kompetenzmodellierenden Forschungsfeld des Recht-
schreibens und Textschreibens (Kap. 3) geht es zentral um eine Verortung des The-
mas innerhalb des deutschdidaktischen Diskurses. Indem das Rechtschreiben als
textkonstituierende Form des Sprachwissens verstanden wird, das nicht auf Regel-
wissen oder Operationen reduziert werden kann, wird fiir den Erwerb der Recht-
schreibung ein Handeln im Textraum angenommen. Daraus ergibt sich die Frage,
welche partizipierenden Einfliisse schriftbezogener, orthographischer und textueller
Teilfidhigkeiten relevant werden und wie Modelle einer integrierten Sprachdidaktik
aussehen konnten. Angestrebt ist eine Rekonstruktion der Vorstellungen zum Ver-
hiltnis von Rechtschreiben und Textschreiben im Erwerb.

Im Kapitel 4 zum kompetenziiberpriifenden Forschungsfeld des Rechtschreibens
und Textschreibens werden vorliegende Forschungsergebnisse zur Recht- und
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Textschreibkompetenz, die bislang iiberwiegend separat erhoben werden,
zusammengetragen und aufeinander bezogen. Von besonderem Interesse sind die
Fragen danach,

» welche spezifischen Instrumente zur Messung und Beurteilung von
Rechtschreibleistungen in Texten vorliegen,

» wie in kompetenzorientierten Studien zum Rechtschreiben und
Textschreiben die Erfassung der Rechtschreibleistung operationalisiert wird

+ und welche konzeptionellen Unterschiede die theoretischen Konzepte zur
Messung von Rechtschreibleistungen aufweisen.

In Kapitel 5 werden die beiden vorangegangenen Kapitel in der Weise
zusammengefiihrt, dass das Verhiltnis von Kompetenzmodellierung und das Kompe-
tenzmessung zum Rechtschreiben im Textraum zueinander bestimmt werden soll.
Aus der Zusammenschau kénnen nun einerseits theoretische Anspriiche abgleitet
werden, die es anderseits mit den vorfindlichen empirischen Umsetzungen abzuglei-
chen gilt. Auf diese Weise lassen sich Anspruch und Wirklichkeit im Forschungsfeld
des Rechtschreiberwerbs iiberpriifen und in Relation setzen. Es geht vorbereitend
darum, die geplante empirische Kompetenzmodellierung so eng wie moglich auf
tragfihige theoretische Modelle zu beziehen.

Im empirischen Teil der Arbeit, dem Kapitel 6, erfolgt die Uberpriifung der Kompe-
tenzstrukturen des Rechtschreibens beim Textschreiben. Die empirische Erhe-
bungsperspektive wird dabei unter Beriicksichtigung schreibdimensionaler, analyti-
scher, pragmatischer und orthographietheoretischer Annahmen abgeleitet aus der
didaktischen Erwerbsperspektive. Mit der Entwicklung eines qualitativ-
quantifizierenden Rechtschreibanalyseinstruments zur Auswertung der Schiilertexte
des Projekts KoText soll die Frage beantwortet werden, inwieweit sich Dimensionen
von Rechtschreibkompetenz beim Textschreiben zeigen und welche Zusammen-
hiange und Interaktionen zwischen dem Rechtschreiben und Textschreiben beste-
hen. Nach der Ergebnisdarstellung werden die Befunde abschlieffend in Kapitel 7
dahingehend diskutiert, welchen Beitrag sie fiir die empirische Kompetenzerfassung
und didaktische Fragestellungen leisten, aber auch welche Desiderate bestehen blei-
ben.

LESEHINWEISE

Zumeist wird im Text eine Geschlechterdifferenzierung vorgenommen; wo dies nicht geschieht ist das
jeweils andere Geschlecht dennoch mit gemeint. Die Kennzeichnung spezifischer linguistischer Merk-
male richtet sich nach den in der Sprachwissenschaft iiblichen Regeln fiir <graphematische>, [phoneti-
sche] oder [phonologische/ Strukturen. Transkriptionssymbole zur Darstellung der Lautschrift orientie-
ren sich am Internationalen Phonetischen Alphabet (IPA). Ein hochgestelltes Sternchen (Asterisk)
*makirt orthographisch fehlerhafte Wortschreibungen.
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2 Kompetenzorientierung in Bildungsforschung und
Fachdidaktik

Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der fompetenzorientierten Schreibdidaktik
und Schreibforschung angesiedelt. Damit beriihrt die Studie ein Themenfeld, das fiir
die Unterrichtsforschung ein noch relativ junges ist. Der Begriff der Kompetenz be-
gann erst vor fiinfzig Jahren populdr zu werden, vor allem mit Noam Chomsky und
seiner Theorie der Sprachkompetenz und den sich parallel dazu entwickelnden, e-
her pragmatisch-funktionalistischen Kompetenzkonzepten in der Psychologie (vgl.
Klieme/Hartig 2008, 11). In der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen
Diskussion wurde der Kompetenzbegriff seit Anfang der 1970er-Jahre verwendet,
um zwischen traditionellen Konzepten der allgemeinen Bildung einerseits und Qua-
lifikationszielen andererseits zu vermitteln.

Der Terminus ,Kompetenz® ist aufgrund seines weitverbreiteten Gebrauchs ein fa-
cettenreicher Begriff und die Empirische Bildungsforschung ist spitestens seit der
empirischen Wende im Zuge der PISA-Studien intensiv damit befasst, den Begriff
sowohl theoretisch als auch empirisch zu bestimmen (vgl. Gniewosz 2011, 57). Die
Folge ist, dass die Theorie und Praxis der allgemeinen Schulbildung — auf dem Um-
weg iiber internationale Schulleistungsstudien und daran orientierte Bildungsstan-
dards — von funktionalen und fachbezogenen Kompetenzkonzepten beeinflusst wird
(vgl. Klieme/Hartig 2008, 11).

2.1 Kompetenz und Kontext

Besondere Popularitit gewann die Definition von Weinert (2001, 27f.), demnach sind
Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkei-
ten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen.“ Doch im Forschungsprozess stellt sich haufig das Prob-
lem, den Kontext oder die Anforderung und die Kompetenz selbst angemessen zu
erfassen; um zu einer aussagefihigen Definition zu kommen, darf der Kontext weder
zu allgemein noch zu spezifisch sein (vgl. Gniewosz 2011, 58). Daher schlagen Klieme
et al. (2007, 8) vor, dass die Kompetenzdefinition auf eine Menge hinreichend dhnli-
cher realer Situationen (d.h. die Anwendung von Problemlésungen auf’erhalb des
Bildungsprozesses), in denen bestimmte, dhnliche Anforderungen bewiltigt werden
miissen, zu beziehen sei. Ob dies jedoch immer méglich sein wird, oder ob demge-
geniiber einzelne Kompetenzen moglicherweise nur in Abhingigkeit zu ihrer spezifi-
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schen Erhebungssituation beschrieben werden konnen, wird u.a. Gegenstand dieser
Arbeit sein, wenn es um die Messung von Rechtschreibkompetenz geht. Hiittis-Graff
(2011, 41) sieht das Problem, dass sich manche Kompetenzmodelle auf das beschrin-
ken, was messbar ist. Die Reichweite wiirde auch von den Autorinnen und Autoren
selbst eingeschrinkt, beispielsweise die Kompetenz im Textschreiben in Klasse 6 auf
das Verfassen eines Briefes als Antwort auf eine Anzeige fiir eine Brieffreundschaft
(vgl. Blatt et al. 2009).

Groeben (2002, 12f)) beschreibt dieses Problem anschaulich am Beispiel der Lese-
kompetenz. Er unterscheidet fiir die Konstruktexplikation zunichst zwischen der
Binnen- und der Auflendifferenzierung. Wéihrend unter der Binnendifferenzierung
nur die zentralen, konstitutiven Dimensionen anzusetzen seien, thematisiere die Au-
Rendifferenzierung die empirischen Beziehungen des Konstrukts zu den Rahmenbe-
dingungen und Einflussfaktoren. So wie Groeben fiir das Kompositum ,Lesekompe-
tenz’ das Lesen als das geringere Problem ansieht, kann auch fiir die (in dieser Arbeit
interessierenden) ,Schreibkompetenz‘ angenommen werden, dass es beim Schreiben
um weit mehr geht, als die Beherrschung der basalen Fertigkeit der Kulturtechnik.
Vielmehr verfiigt das Konstrukt der Kompetenz sowohl iiber die Ebene der Fertig-
keiten als auch der Fdhigkeiten. Diese umfassten im Gegensatz zu konkreten, aufga-
benorientierten Verhaltensweisen eher universelle, iibersituative und stabile Hand-
lungsdispositionen. Da es jedoch immer zu Wechselwirkungen zwischen individuel-
ler Disposition und situationaler Bedingung kidme, gehe man heute weitestgehend
von einem interaktionstheoretischen Ansatz aus (vgl. Groeben 2002, 14). Dies impli-
ziere jedoch zugleich, dass im Rahmen von Kompetenzkonzepten die Dimensionen,
die fiir diese Gegenstandsdomine relevant sind, zu explizieren seien, einschlieflich
ihrer Beziehungen untereinander. Da sich ,die Kompetenz dndert [...], wenn sich der
Kontext andert” (Groeben 2002, 14) gehe es immer um die Zusammenarbeit zwi-
schen Person und Kontext. Am Beispiel des Schreibens instruierender Texte in der
Grundschule zeigt Hiittis-Graff (2011, 78) auf, dass die Anleitung zum Lieblingsspiel
ebenso weit entwickelt sei, wie das im Unterricht geiibte schriftliche Erzahlen (vgl.
Augst et al. 2007), wohingegen das Verfassen einer Bedienungsanleitung fiir eine
Stoppuhr auch Viertkldsslern nur sehr unzureichend gelinge (vgl. Becker-Mrotzek
1997). Dies verweise auf die grofde Bedeutung der Situierung der Aufgabe fiir den
Schiilertext. Auf die vorliegende Untersuchung bezogen heifst das zum einen, dass
eine mogliche Rechtschreibkompetenzdefinition untrennbar mit der Situation, in der
die Kompetenz erfasst wurde, verbunden ist!* Zum anderen stellt Hiittis-Graff
(2005, 35) fest, dass fiir verschiedene Kinder vermutlich unterschiedliche Umstinde
,ideal’ sind.

" Vergleicht man die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten unterschiedlichen Operationali-
sierungen von Rechtschreibkompetenz mit dem Vorschlag von Klieme et al. (2007, 8), wo-
nach eine Kompetenzdefinition auf eine Menge hinreichend dhnlicher realer Situationen und
dhnlicher Anforderungen zu beziehen sei, wird deutlich, dass dieser Anspruch méglicher-
weise nicht immer einzuldsen ist.
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Insbesondere dann, wenn davon auszugehen ist, dass Schiilerinnen und Schiiler auch
bestimmte Situationen aktiv aufsuchen oder erschaffen, muss eine bidirektionale
Wechselwirkung (im Sinne eines dynamischen Interaktionsbegriffs) angenommen
werden (vgl. Groeben 2002, 15). So wie fiir die Lesekompetenz spezifische Text-
und Mediencharakteristika als potentielle Einflussfaktoren auf das Leistungsniveau
einbezogen werden miissen, ist es bei der Schreibkompetenz die Schreibdimension,
das Schreibsetting und die Schreibumgebung, in die die Aufgabe zum Schreiben
(werden z.B. einzelne Worter diktiert oder liegt eine offene Aufgabenstellungen zum
Textschreiben vor?) eingebettet wird. Kann ein Kind z.B. in einem Setting mit ver-
schiedenen Bildimpulsen zum Textschreiben, unter denen es wihlen kann®, u.U.
eher das individuelle Potential dessen abrufen, was es unter idealen Umstidnden zu
leisten im Stande ist (vgl. Groeben 2002, 13). Die Frage muss also immer lauten: ,Ist
[die] Aufgabe [...] so angelegt, dass Kompetenz deutlich und ausdifferenziert werden
kann?“ (Hiittis-Graff 2005, 38). D.h. in der Konzeption der Untersuchungsbedingun-
gen scheint bereits eine entscheidende Herausforderung zu liegen. Inwieweit sich
ndmlich aus einer spezifischen Erhebungssituation eine valide Kompetenzmessung
ableiten ldsst und sie demnach ihre Berechtigung erfiillt, sei objekttheoretisch zu
entscheiden, ,wenn man nicht den Kompetenz-Begriff in eine unstrukturierte Viel-
zahl von Partialvarianten aufspalten will* (Groeben 2002, 18). Dazu gehoére, das Kon-
zept der Kompetenz einer rationalen Kritik und Begriindung zuzufiihren. Fiir die
vorliegende Untersuchung ergibt sich daraus das Anliegen, die geplante Messung der
Rechtschreibkompetenz so weit wie moglich aus begriindeten, aktuellen Kompe-
tenzannahmen abzuleiten.

2.2 Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung

Dariiber hinaus interessiert, welcher Ertrag sich aus der Kompetenzerfassung fiir die
Bildungsforschung und die Fachdidaktik ergibt.

Grundsitzlich kénnen zwei Formen von Kompetenzmodellen unterschieden wer-
den: Strukturmodelle, die sich mit den zu erfassenden Kompetenzdimensionen be-
schiftigen, und Niveaumodelle, welche die spezifischen Fihigkeiten bei unter-
schiedlichen Ausprigungen einzelner Kompetenzen beschreiben (vgl. Hartig/Klieme
2006, 133f.). Kompetenzstrukturmodelle priifen, welche Kompetenzen in einem be-
stimmten Zusammenhang differenziert erfasst werden konnen. Aus angewandter
Sicht seien die Ergebnisse von Kompetenzmessungen gerade dann wertvoll, wenn
einzelne Kompetenzen inhaltlich differenziert und konkret beschrieben werden
konnen. Aber auch die Zusammenhinge zwischen Kompetenzen sind aufschluss-

%S0 wie in der vorliegenden Untersuchung.
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reich, also etwa die Frage, welche Korrelationen die Binnenstruktur aufweist oder
wie die unterschiedlichen latenten Konstrukte ggf. mit anderen (Teil-) Kompetenzen
zusammenhingen.

Demgegeniiber beschreiben Kompetenzniveaumodelle die empirisch erfassten
Kompetenzen inhaltlich dahingehend, welche spezifischen Anforderungen eine Per-
son mit einer hohen Kompetenz bewiltigen kann und welche Anforderungen eine
Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewiltigt und welche nicht; bei
den Ergebnissen handelt es sich typischerweise um quantitative Testwerte (vgl. Har-
tig/Klieme 2006, 133). Neben dem Vergleich von Leistungswerten verschiedener Po-
pulationen ist von Interesse, welche spezifischen fachbezogenen Leistungsanforde-
rungen Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen koénnen.

Zentrale Forschungs- und Anwendungsprobleme, sind jedoch nach Klieme und Har-
tig (2008, 12) nach wie vor

a) die Frage nach der Reichweite von Kompetenzen,

b) Moglichkeiten der Modellierung, Messung, Bewertung und Zertifizierung von
Kompetenzen sowie

c) Fragen der Kompetenzentwicklung und -férderung.

Insbesondere fiir die Fragen b) zur Modellierung, Messung und Bewertung von
Kompetenzen befindet sich die empirische Bildungsforschung in einem Spannungs-
verhiltnis zwischen didaktischen und psychometrischen Anspriichen. Denn die Di-
agnostik von Kompetenzen erfolgt in der Regel mit Testverfahren, wie sie dhnlich
auch in der psychologischen Leistungsdiagnostik eingesetzt werden (vgl. Har-
tig/Klieme 2006, 132). Dieses Vorgehen kritisiert Hinney (2010, 50) pointiert: ,Im
Rahmen der Pidagogischen Psychologie ist Rechtschreibkompetenz das, was der
standardisierte Rechtschreibtest misst.“ Mit dieser Kritik weist Hinney am Beispiel
der Rechtschreibkompetenzmessung einerseits auf die bestehenden Probleme und
andererseits auf ein Desiderat hin. Wéihrend die Deutschdidaktik spétestens seit den
1970er-Jahren im Zuge der kognitiven Wende und der Neubewertung von ,Recht-
schreibfehlern als Fenster in die Denkwelt der Kinder‘ (Briigelmann 1986) die Lern-
beobachtung und Fehlerdiagnose von Kinderschreibungen als ihre zentrale Aufgabe
sieht, ist es der Psychologie daran gelegen, die beobachteten Leistungen zu messen,
um sie u.a. vergleichbar zu machen. Beide Zuginge konnen aufgrund ihres jeweils
unterschiedlichen Interesses als funktional betrachtet werden. Wenn in der Kritik
von Hinney dennoch ein unmissverstindlicher Vorwurf mitschwingt, so betrifft dies
vor allem wohl die Situation, dass im Rahmen der ,Empirisierung‘ der Deutschdidak-
tik auf bewidhrte Instrumente der psychometrischen Kompetenzmessung zuriick ge-
griffen wird. Aus der nicht hinreichend reflektierten ,Ubernahme‘ von Forschungs-
strategien und Messmethoden aus den empirisch stirker verankerten Nachbardis-
ziplinen (z.B. Psychologie und Soziologie) (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Grisel 2011,
14) ergeben sich dann gegenseitige Vorbehalte. D.h. es besteht moglicherweise noch
eine zu grofde Differenz zwischen dem, was die Didaktik sich von Kompetenzmes-
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sung erhofft (z.B. Hinweise darauf, wie das Handlungsvermogen aller Lernenden er-
weitert werden kann) und dem, was aktuelle Kompetenzmessungen und -modelle
leisten.

2.3 Zum Verhiltnis von Theorie und Empirie

Bei der empirischen Erfassung von Kompetenzen stellt sich immer die Frage nach
den theoretischen Modellen, auf denen die Entwicklung der Beobachtungs- und
Messinstrumente der angenommenen Kompetenzkonstrukte basiert und die eine
experimentelle Giiltigkeitspriiffung der Theorie erméglichen sollen. Die Beschrei-
bung, Analyse und Zusammenfassung der methodisch-kontrollierten Ergebnisse
konnen dann wieder in eine Theorie miinden. Dennoch bestehen neben gegenseiti-
gen Abhingigkeiten auch grundsétzliche Unterschiede.

Wenngleich die theoretische Fundierung von empirischen Arbeiten ein grofdes An-
liegen der Bildungsforschung ist, so ist sie nicht einfach zu realisieren: Viele For-
schungsarbeiten entstehen, weil aktuelle praxisrelevante Fragestellungen beantwor-
tet werden sollen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Grésel 2011, 11). Gefordert seien je-
doch vorrangig Studien, die nicht nur plausible Zusammenhinge suchen, sondern auf
der Basis theoretisch fundierter Hypothesen zur Erweiterung der wissenschaftlichen
Erkenntnisse beitragen.

Unter Theorie wird ,liblicherweise ein systematisches und nach bestimmten Prinzi-
pien geordnetes Beobachten und Erkliren verstanden, das ein abstrahierendes und
vereinfachendes Bild der Wirklichkeit erzeugt” (Vogd 2009, 98). Doch selbst ein aus-
schliefdlich empirisch arbeitender Forscher agiere in diesem Sinne allein schon des-
halb theoretisch, weil bei der Auswahl und Interpretation seiner Daten implizite Kri-
terien, also eine verdeckte Beobachtungstheorie, zugrunde liegen miissen.

Insbesondere Karl Popper erkannte das hierin liegende erkenninistheoretische
Problem und versuchte der Gefahr der sich selbst bestitigenden Vorannahmen
mit dem kritischen Rationalismus eine theoriegeleitete Forschung entgegenzu-
setzen. Hiermit sollle nun eine klare Trennlinie zwischen einerseits Idee, Ein-
Jall und kreativer Hypothesenbildung und andererseits der die Hypothese
lberpriifenden und belegenden Forschung vollzogen werden. (Vogd 2009,

981.)

Doch das Verhiltnis zwischen Theorie und Empirie wird hiermit komplex (vgl. ebd.,
99). Mit der Frage, wie man Forschung zu betreiben habe, stehe die Theorie im Sin-
ne ihrer autologischen Verwobenheit mit der Praxis nicht mehr aufierhalb des un-
tersuchten Feldes, sondern ist selbst Teil von ihr. Sie stelle selbst ein epistemisches
System dar und miisse als solches in der Einheit von Erkennen und Handeln vieles
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unscharf stellen, um weniges andere deutlich erkennen zu kénnen. Jede operative
Praxis erzeuge neue blinde Flecke und gerade exakte Beschreibungen wiirden nicht
unbedingt wirklich weiterhelfen — denn eine praktikable Theorie verlange erhebli-
che Komplexititsreduktionen.'®

Wihrend es sich bei einer Theorie um ein eher abstraktes Erklirungsmodell fiir ei-
nen bestimmten Ausschnitt der uns umgebenden Welt handelt, will die Empirie Me-
thoden entwickeln, um diese Beobachtungen zu bestitigen. Die Statistik, als Teilge-
biet der Empirie, hilft dabei, ,Merkmalsstrukturen tibersichtlich zu beschreiben und
Modelle von Beziehungen zwischen Merkmalen zu bilden und zu priifen®
(Wirtz/Nachtigall 2008, 9). Dabei gelte, dass begriindet werden miisse, welche Daten
und welche Informationen analysiert werden sollen. Unter Daten wird die za/klen-
mdfSige Information verstanden, die meist an einer grofen Menge von Objekten er-
hoben wurden (vgl. ebd., 29).

Doch die ,Ubereinstimmung‘ zwischen den theoretischen Konstrukten und deren
empirischer Operationalisierung bzw. Messung stellt sich als durchaus problematisch
dar (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Grasel 2011, 14). So wiirden z.B. zur Erfassung des
gleichen theoretischen Konstrukts ganz verschiedene Methoden eingesetzt, die in
Bezug auf ihren Informationsgehalt nicht iibereinstimmen. Bezogen auf die vorlie-
gende Arbeit betrifft dieses Problem allein schon die unterschiedliche Dimension, in
der geschrieben wird (diktierte Worter vs. freies Schreiben).

Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) betonen daher den notwendige Zusam-
menhang zwischen Untersuchungsgegenstand, den theoretischen Bestimmungen und
den eingesetzten Methoden und kritisieren fiir den ,modernen‘ Bereich der empi-
risch-pddagogischen Kompetenzforschung das Spannungsgefiige aus vorhandener
Theorie und praktizierter Empirie; die derzeitige Forschungslage zeichne sich durch
konzeptuelle theoretische und messmethodische Probleme aus. Sie fordern, dass die
empirische Erfassung von Kompetenz die Entwicklung von (dem theoretischen Kon-
strukt) angemessenen Kompetenzmodellen voraussetzt, die wiederum die Grundlage
fiir die Entwicklung von Messinstrumenten und die Beschreibung von Messergebnis-
sen bilden (vgl. ebd., 224).

Zugleich ist im Zuge der Forschung zur Kompetenzentwicklung und ihren Bedin-
gungen in den letzten Jahren ein Aufschwung zu beobachten, der auch die Kluft zwi-
schen zuvor weitgehend voneinander getrennt verlaufenden Forschungstraditionen
und Fachdisziplinen — Entwicklungspsychologie, Bildungsforschung, Fachdidaktik

1 Anschaulich wird dieses Problem am Beispiel der Weiterentwicklung eines Schreibpro-
zessmodells, an dem John Hayes mit unterschiedlichen Ko-Autoren arbeitete. Hier ist zu be-
obachten, dass mitunter einzelne Schreibaspekte in einer spiteren Revision zunéchst nicht
mehr beriicksichtigt werden, bevor sie in einer weiteren Fassung dann wieder enthalten sind.
So z.B. fiir den Aspekt des ,goal setting’, also das Setzen oder Bewusstmachen des Schreib-
ziels, festzustellen, dass es im Ursprungs-Modell von Hayes/Flower (1980) und auch wieder
in der Fassung von Hayes (2012) enthalten ist; in der zwischenzeitlichen Fassung von
Chenoweth/Hayes (2001) aber fehlt.
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und kognitionspsychologisch orientierte Kompetenzmessung — durch interdiszipli-
nére Projekte zunehmend geringer werden lésst (vgl. Schrader et al. 2008, 21). Zent-
rales Anliegen der genuin in diesem Bereich arbeitenden Empirischen Bildungsfor-
schung muss ein hoher forschungsmethodischer Standard sein (vgl. Grisel 2011, 18).
Dieser Qualititsanspruch an die Forschung sowie spezifische methodische Anforde-
rungen, die in der Bildungsforschung bestehen, filhren zu einer intensiven Weiter-
entwicklung der Erhebungs- und Analyseverfahren. Einerseits stellen auch Hartig
und Klieme (2006, 141) fest, dass Forschungsbedarf zum einen im Bereich der theo-
riegeleiteten Modellentwicklung iiber Aufgabenmerkmale bei der Erfassung spezifi-
scher Kompetenzen besteht, aber auch an der Entwicklung adiquater statistischer
Modellierungsmethoden zur Umsetzung dieser theoretischen Modelle. Andererseits
warnt Grisel (2011, 24) davor, dass die strikte Anwendungsorientierung und der An-
spruch, einen Beitrag zur Verbesserung des Bildungssystems zu leisten, mit einer
starken Fokussierung auf die Messung von Kompetenzen einher geht, die kritisch
betrachtet werden kann. Es miisse in Zukunft eine wichtige Aufgabe der Bildungs-
forschung sein, das Verhiltnis zwischen wissenschafts- und erkenntnisorientierter
Entwicklung und dem Bediirfnis nach Steuerungswissen zu reflektieren und sich da-
Zu Zu positionieren.

Auch wenn fiir viele wissenschaftliche Fragestellungen die Kompetenzmessung not-
wendigerweise in Form von standardisierten, bzw. 6konomischen Testverfahren er-
folgen muss, da Beobachtungen und Bewertungen des Handelns in realen Situatio-
nen fiir groflere Stichproben nicht realisierbar sind (vgl. Klieme/Hartig 2008, 24), be-
steht die Herausforderung darin, einerseits die empirische Operationalisierung so
eng wie moglich auf die didaktische oder theoretische Fragestellung zu beziehen,
und anderseits immer auch — wie in der vorliegenden Studie — auf der Grundlage
kleinerer Stichproben alternative empirische Umsetzungen zur Validierung zu prii-
fen, die zwar eventuell weniger testbkonomischen Anforderungen geniigen, dafiir
jedoch aufschlussreich sein kénnen hinsichtlich einer didaktisch-theoretischen Er-
kenntnisgewinnung.

Zum Verhiltnis von Didaktik, Theorie und Empirie

Ihre Aufgabe sieht die Sprachdidaktik darin, dass Lernende eine gewiinschte Kom-
petenz ,mit der hochstmoglichen Motivation am sichersten und ohne unndtigen
Aufwand erreichen’; dabei ist sie ,nicht nur eine die Lernprozesse empirisch erfor-
schende und erkliarende, sondern auch die Lernenden und ihr Lernen verstehende
Wissenschaft’ (vgl. Glinz 2003, 17ff.). Glinz versteht die Didaktik demnach als eine
empirische Wissenschaft, die ohne den forschenden Blick auf das Lernen nicht
denkbar ist, und als eine theoriegenerierende Wissenschaft, die Erklirungen
systematisiert und Kkategorisiert. Wenn didaktisch motivierte Kompetenz-
modellierungen fiir das unterrichtliche Handeln Anhaltspunkte liefern sollen, wie
sich die angestrebten Wissens- und Fahigkeitsbereiche am besten aufbauen lassen
(vgl. Grabowski 2014, 23), dann demnach auch unter Riickgriff auf empirsche und
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theoretische Beziige. Die Didaktik steht somit in enger Verbindung zur Theorie und
Empirie. Im Folgenden wird, wenn es um die Kompetenzmodellierung im
Forschunsgfeld des Rechtschreibens und Textschreibens geht, zumeist vereinfacht
von theoretischen und/oder didaktischen Modellen gesprochen, da die
Theoriebildung zur Schreibkompetenz vielfach auf Zrwerbsprozesse referenziert
und sich daher oft auch auf didaktische Modellierungen bezieht oder beziehen lisst.

Am Beispiel des Schreibens wurde nun in diesem Zusammenhang einleitend
festgestellt, dass aktuelle Untersuchungen der Schreibforschung belegen, dass im
Schreibprozess unterschiedliche, und dabei auch hochkomplexe mentale Aktivititen
zu koordinieren sind, die erst in ihrem Zusammenspiel in der Lage sind, das
eigentliche Ziel des Schreibens — den Text — hervorzubringen (vgl. Pohl/Steinhoff
2010, 14f.). Diese Komplexitit des Untersuchungsgegenstands bedingt jedoch, dass
im Hinblick auf die Schreibkompetenz weder von der didaktisch/theoretischen
Kompetenzmodellierung, noch von der empirischen Kompetenzmessung einfache
oder schnelle Losungen zu erwarten sind.
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3 Das kompetenzmodellierende Forschungsfeld zum
Rechtschreiben und Textschreiben

Schreiben ist zunédchst einmal, wie einleitend festgestellt, eine Fihigkeit, die in der
Schule zu lernen ist und die fiir eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben vorausge-
setzt wird (vgl. Ehlich 2010b, 56) — wenngleich Studien immer wieder darauf hinwei-
sen, dass der Anspruch auf elementare-literale-Kompetenzen-fiir-jeden offenbar
schwer einzuldsen ist (vgl. Feilke 2014a, 33). Ziel des schulischen Schreibunterrichts
ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen, Sprachhandlungen zu realisieren und
in eine schriftliche Kommunikation mit Lesern zu treten. Im Alltagsverstindnis wer-
den Schriftaneignung und Schriftspracherwerb jedoch mitunter auf das Erlernen der
Rechtschreibung reduziert. Die Fihigkeit, gute Texte zu schreiben bleibt seltsam
unberiicksichtigt. So fiihrte der SPIEGEL-Titel 25/2013 zur (er)neu(t)en ,Recht-
schreipkaterstrofe” offentlichkeitswirksam die massiven Probleme beim Recht-
schreiben auf integrierte Ansitze des Schriftspracherwerbs, wie etwa die Konzepte
,Lesen-durch-Schreiben’ nach Jiirgen Reichen oder der Spracherfahrungsansatz
nach Hans Briigelmann, zuriick. Unerwihnt lieft die Titelgeschichte des SPIEGEL
aber, dass die Studien, auf deren Ergebnisse sich die Journalisten bezogen, zugleich
bei der Textschreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler Leistungssteigerungen
verzeichneten (vgl. Steinig et al. 2009). Die auch von der ZEIT (Nr. 21/2013) und an-
schlief’end von zahlreichen Lokalzeitungen, Fernsehsendungen und Rundfunkbei-
trigen aufgegriffene mediale Debatte wirkte aus dem 6ffentlichen Raum in den pa-
dagogischen und fachdidaktischen Diskurs zuriick und 16ste hier wiederum erneute
Kontroversen zur Methodik des Rechtschreibunterrichts aus, die dazu fithrten, dass
etwa in Hamburg ab dem Schuljahr 2014/2015 die verbindliche Einfithrung eines Ba-
siswortschatzes Deutsch erfolgt (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung Ham-
burg 2014).

Ursachlich fiir die immer wieder aufkommende Auseinandersetzung scheint eine
stark verbreitete normative Vorstellung von (Recht)Schreiben in Verbindung mit der
Vorstellung eines zu bewahrenden Kulturguts deutscher Bildungstradition zu sein.”
Von einem noch 2009 attestierten ,entspannten Verhéltnis gegeniiber dem Recht-
schreiben® (Abraham et al. 2009, 61) im Zuge der Rechtschreibreform zeugen die
medialen und schulpolitischen Aufschreie jedenfalls nicht. ,Die Uberzeugung,

7 Studien belegen z.B., dass Rechtschreibleistungen traditionell ein grofteres Gewicht fiir Se-
lektionsentscheidungen besitzen als z.B. Leseleistungen. Die Ergebnisse der Studie Deutsch
Englisch International (DESI) verweisen darauf, dass 60 % der schwichsten Rechtschreiber
die Hauptschule besuchen, mit Leseproblemen sind es demgegeniiber nur 40 % der Schiile-
rinnen und Schiiler (vgl. Beck et al. 2009). Ahnliche Ergebnisse bestitigen fiir die Grundschu-
le auch die Daten in IGLU 2001: ,,Die Entscheidung, ob fiir ein Kind eine Empfehlung fiir die
Haupt-, Realschule bzw. Gymnasium ausgesprochen wird, héingt vor allem von der Recht-
schreibnote zum Ende der Grundschulzeit ab“ (Kowalski et al. 2010, 33).
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Rechtschreibung habe keinen Eigenwert, sondern dienende Funktion, sie solle die
schriftsprachliche Verstindigung erleichtern und die Erfassbarkeit von Texten opti-
mieren“ (Abraham et al. 2009, 63) findet sich in den Diskussionsbeitrigen selten.

Die Vorgaben des Rat fiir deutsche Rechtschreibung (2006), bzw. des Rechtschreib-
Dudens (Dudenredaktion 2013) machen es relativ einfach, die Schreibungen der
Schiilerinnen und Schiiler als richtig oder falsch zu Kklassifizieren. Zur Beurteilung
und Bewertung Zextueller Fihigkeiten fehlen demgegeniiber vergleichbare kodifi-
zierte Normen. Die Wertmaf3stabe sind uneinheitlich und fithren, wie immer wieder
gezeigt, zu grofden Differenzen, etwa wenn es um die Benotung von Schiileraufsat-
zen geht (vgl. die stark divergierenden Ergebnisse verschiedener Beurteiler eines
Aufsatzes bei Schroéter (1971) und in der Replik von Birkel/Birkel (2002)). Nach aktu-
ellem Verstindnis sollen Schulanfinger das Schreiben von Anfang an als sprachlich-
konzeptionellen, kommunikativen und kooperativen Prozess erlernen und als Aus-
drucksmittel ihrer Gedanken nutzen (vgl. Weinhold 2014). Das Fehlen einer objekti-
ven Bemessungsgrundlage fiithrt jedoch offenbar dazu, die Komplexitit von Schreib-
kompetenz auf wenige, normierte Kriterien zu simplifizieren, obwohl sich in Texten
ein Konglomerat unterschiedlicher schriftsprachlicher Teilkompetenzen zeigt.

Hier ist exemplarisch zu beobachten, vor welchen Schwierigkeiten auch die
Schreibforschung und -didaktik im Zuge der allgemeinen Kompetenzorientierung,
wie in Kapitel 2 dargestellt, steht: Die in normativ-bewertender Perspektive vorge-
nommene Engfithrung, Schiilertexte z.B. lediglich als Ausdruck einer mehr oder we-
niger entfalteten Rechtschreibkompetenz zu verstehen, kann einerseits Ausdruck ei-
ner Unsicherheit sein, wenn es um die Bewertung von Kompetenz geht. Andererseits
geht es aber auch um die Schwierigkeiten beim Versuch der Modellierung von Kom-
petenz. Und hier konkret um die Frage, was genau unter Schreibkompetenz zu fas-
sen ist. Bevor nun aus unterschiedlichen Perspektiven auf die in dieser Arbeit primér
interessierenden schriftsprachlichen (Teil-) Kompetenzen eingegangen wird, soll zu-
ndchst das Feld, in dem diese zu verorten sind, umrissen werden (Kap. 3.1). Generell
gelten die nachfolgenden Betrachtungen vorrangig den bislang vorliegenden Kompe-
tenzmodellierungen aus dem Kontext von Schreibforschung und Schreibdidaktik,
um zu einer aus der Forschungsfrage abgeleiteten eigenen Theoriebildung zu gelan-
gen; dennoch kann mitunter auf Ergebnisse aus der Kompetenzmessung nicht ver-
zichtet werden.

28



Exkurs: Begriffsbestimmung als Problem

An dieser Stelle muss auf eine besondere Schwierigkeit im Rahmen dieser und dhn-
licher Arbeiten eingegangen werden. Es geht um die nicht immer einfache Begriffs-
bestimmung der Termini (Text-)Schreiben, Schriftsprache, Schriftlichkeit, Verschrif-
ten und Vertexten sowie Schriftspracherwerb, Rechtschreiberwerb und Text-, bzw.
Schreibkompetenz etc. und deren Abgrenzung voneinander.

Gemeinsam ist allen Termini, dass sie im Kontext der Schreibforschung angesiedelt
sind und der geschriebene oder zu schreibende Text die analytische, empirische
bzw. didaktische Basis darstellt. Unklar ist hingegen, wie weit oder eng der Fokus
ausfillt, mit dem sich dem Untersuchungsgegenstand genihert wird und aus welcher
Perspektive:

Fiir Feilke war es 1993 (zit. n. Weinhold 2000, 19) noch notwendig, die Forschungs-
gebiete zur Entwicklung der Schreibfihigkeiten begrifflich voneinander zu trennen:
Der Schrifispracherwerb untersuche primir den Erwerb von graphemisch-
orthographischen und visuomotorischen Kompetenzen beim Schreiben; davon ab-
zugrenzen seien Prozesse der Entwicklung lextorientierter Handlungs- und Aus-
drucksfihigkeiten. D.h. Feilke zieht eine analytische Grenze zwischen unterschiedli-
chen Schreibhandlungen: orthographisch-motorische einerseits, textuelle anderer-
seits. Demgegeniiber nihert sich Fix (2008, 50) einer Begriffsdefinition entwick-
lungspsychologisch und unterrichtsorganisatorisch, wenn er erldutert: ,Wihrend fiir
das Erstlesen und Erstschreiben die Bezeichnung Schriftspracherwerb steht, hat sich
fiir das weiterfithrende Schreiben der Begriff ,Schreibentwicklung® etabliert.“ Zu-
gleich stellt er diese gestufte Abfolge als ein zentrales Problem innerhalb der
schreibdidaktischen Diskussion heraus, indem er danach fragt, ob die Entwicklung
von Textproduktionskompetenz tatsichlich in Stufen erfolge (vgl. Fix 2008, 50).
Weinhold (2007, 2f.) betont, dass seit den 1980er-Jahren mit dem Begriff des Schrift-
spracherwerbs die kognitiven, kommunikativen und sprachlichen Anforderungen
des Lesen- und Schreibenlernens im Vordergrund stehen, und Kinder nicht nur mo-
torische und sprachliche, sondern auch konzeptionelle Fertigkeiten und Fihigkeiten
erwerben sollen. Dieses Verstindnis schliefde orthographisches und grammatisches
Lernen und das Schreiben und Lesen von Texten ebenso ein wie den Umgang mit
den neuen Medien. Damit sei die strikte Trennung von Erstlesen/Erstschreiben und
weiterfiihrendem Lesen/Schreiben aufgehoben.

Von Feilke wird spitestens ab 1998 (zit. n. Weinhold 2000, 19) eine ,,Abgrenzung ei-
nes eigenen Gegenstandsbereiches [textueller Handlungskompetenz, Anm. A. R.]
und seine Verortung als gesonderter Bereich des Schriftspracherwerbs® nicht mehr
aufrechterhalten, wie auch im néchsten Kapitel zu sehen sein wird. Wenn aktuell
(vgl. u.a. Schneider et al. 2013) basale, hierarchieniedrige Schreibkompetenzen (u.a.
Orthographie) abgegrenzt werden von hierarchiehéheren Schreibkompetenzen (u.a.
Verfolgen eines Schreibziels), dann ist mit dieser Differenzierung keine konzeptio-
nelle Trennung gemeint, sondern lediglich eine wie bei Feilke 1993 vorgenommene
analytische oder begriffliche.
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Hier wird jedoch virulent, dass die Schreibforschung aufgefordert ist, immer wieder
zu definieren, welche Termini wie verwendet werden, aus welcher Perspektive sich
dem interessierenden Gegenstand genihert wird und wie grof} der Fokus der Unter-
suchungen ausfillt'® (vgl. das Beispiel zur Unterscheidung der Termini geschriebene
Sprache, schriftliche Sprache und Schriftsprache bei Feilke et al. 2001, 18).

Im Rahmen dieser Arbeit wird vorrangig mit dem Terminus Schreiben gearbeitet.
Darunter wird — dem Forschungsthema entsprechend — ein sehr weiter Schreibbe-
griff gefasst, der sowohl orthographische als auch textuelle Aspekte einschliefdt. Der
Begriff akzentuiert eine konzeptionelle Erweiterung des Schreibens gegeniiber dem
rein technischen Akt, indem auf das ,Schreiben als kulturelle Tatigkeit in der Grund-
schule“ (Dehn 1999) verwiesen sei. Dehn (1999, 39) unterscheidet zwei wesentliche
Aspekte des Schreibens: Wihrend die Ziteralitit den Buchstaben in seiner Gliede-
rung, Vergegenstindlichung, der Abstraktion und der Normierung in den Vorder-
grund riickt, ist es bei der Literaritir der Umgang mit Intertextualitit und damit den
bereits vorhandenen literarischen Erfahrungen der Kinder. Schreiben wird damit zu
einem mehrdimensionalen Prozess. Insofern spiegelt der Begriff das Forschungsinte-
resse der vorliegenden Arbeit in besonderer Weise wider. Dennoch wird in den ent-
sprechenden (Unter-) Kapiteln, wenn es darum geht, Teilaspekte des Schreibens
darzustellen, mit den im jeweiligen Kontext iiblichen Termini gearbeitet und diese
am Ort jeweils spezifiziert und erldutert.

3.1 Der Textraum als Lernraum

Wenn Ehlich (2010b, 56) im Schreibenlernen die zentrale Aufgabe von Unterricht
sieht und die Aneignung des Schreibens im ,Textraum* erfolgen soll, so ist das eine
Vorstellung, die sich gegen traditionelle Unterrichtsauffassungen eines streng hierar-
chischen Lese- und Schreiblehrgangs erst durchsetzen musste. Die Idee, dass fiir den
Erwerb des Sprachwissens ein Handeln im Textraum unerlisslich ist und Kénnen
und Lernen im Erwerbsprozess unverzichtbar zusammen fallen, muss als relativ mo-
derne Erkenntnis betrachtet werden.

Der Weg zum Schreiben verlief zunichst iiber das Lesen, das Abschreiben und den
Erwerb elementaren Wissens iiber die Sprache (z.B. Orthographie); das Verfassen
von Texten bildete dann den kronenden Abschluss des Sprachunterrichts (vgl.
Thévenaz-Christen/Isler 2012, 1). Schreibnovizen lernten zuallererst Schriftzeichen
graphisch zu reproduzieren sowie Worter und Sitze orthographisch korrekt zu
schreiben, bevor das Textschreiben erlaubt war. Im Curriculum der Grundschule

8 Bine terminologische Diskussion oder Analyse kann im Rahmen dieser Arbeit nicht geleit-
stet werden, scheint jedoch dennoch wichtig.
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gingen Kalligraphie und Orthographie in Klasse 1 und 2 dem Aufsatzschreiben in
Klassen 3 und 4 voraus. Demgegeniiber bestehe heute weitgehend Konsens iiber die
wichtige Rolle des frithen Schreibens als Motor des Schriftspracherwerbs und die
Einbettung schriftlicher Aktivititen in kommunikative Handlungen, um entschei-
dende Einsichten in die Funktion (schrift-) sprachlicher Mittel zu gewéihren — wenn-
gleich weiterfilhrende Untersuchungen zur Aneignung literaler Fihigkeiten bislang
fehlen (vgl. ebd., 1).

Doch nicht nur in didaktischer, sondern auch in kulturell-gesellschaftlicher Perspek-
tive vollzogen sich weitreichende Entwicklungen hinsichtlich der Bedeutung schrift-
licher Textualitidt. In seiner Erlduterung des Begriffs ,Textraum‘ verweist Ehlich
(2010b, 47ff.) auf die Besonderheiten, die schriftsprachlich geprigte Kulturen — ge-
geniiber miindlich geprigten — aufweisen und die sich auf verschiedene Bereiche
innerhalb der Wissensgesellschaften beziehen. Die Schriftzentriertheit des Textbe-
griffs und die verkiirzte Vorstellung von ,Sprache = ScArift = Sprache” werde jedoch
kaum hinterfragt, obwohl miindliche und schriftliche Kommunikationsformen tiber
bestimmte Spezifizierungen verfiigten.

Im Ergebnis entwickeln sich zwei unterschiedliche Typen von Textrdumen,
der miindliche Textraum und der schrifiliche Textraum. Wiirde man der Dif-
Jerenz beider nicht Rechnung tragen, so wiirde man der Verdringung von de-
ren jeweiliger Spezifik das Wort reden. (Ehlich 20106, 50)

Dabei zeige sich, dass verschriftlichte Gesellschaften die gesellschaftlichen Zugeho-
rigkeiten zunehmend iiber die Schriftlichkeit definieren. Heutzutage sei gesellschaft-
liche Partizipationsmoglichkeit in hohem Mafde iiber die Zugénglichkeit zur Schrift
bestimmt. Mit der Schriftaneignung entstiinden vertextete Identititen, die Sprach-
bewusstheit erwerben konnen, als zentrale Voraussetzung fiir ein Agieren in demo-
kratischen Strukturen. Die Schule iibernehme bei der Eintibung schriftlicher Textua-
litit eine zentrale Aufgabe, wobei der Textraum als fichertranszendent anzusehen
sei (vgl. Ehlich 2010b, 47ff.).

Hier wird deutlich, dass der Textraum sowohl personlich-individuelle als auch ge-
sellschaftlich-kulturelle Dimensionen umfasst und damit ein komplexes Modell
sprachlichen Handelns darstellt. Die Befihigung, sich im Textraum zurechtzufinden
und sinnvoll agieren zu konnen, obliegt einerseits unmittelbar dem schulischen Un-
terricht, geht aber auch weit dariiber hinaus. Die sich verindernde Arbeitswelt, mit
ihren immer hoheren Anforderungen an die Lese- und Schreibfihigkeiten, machen
einen umfassenden Kompetenzerwerb ebenso notwendig, wie die (am Beispiel der
internetbasierten Medien zu verfolgende) Verinderung des uns umgebenden Text-
raums insgesamt.

Entsprechend betont Feilke (2014a, 35), dass sich die Entwicklung von Schreibfihig-
keiten sozialisatorisch durch frequente Erfahrungen mit Schriftkultur, durch das Ho-
ren und Lesen der Standardsprache und vor allem durch die eigene Lese- und
Schreibpraxis erreichen lasse. Diese Bedingungen seien jedoch nicht fraglos voraus-
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setzbar. Daraus ergeben sich spezifische Herausforderungen fiir den Schreibunter-
richt in Grund- und weiterfiithrenden Schulen, wenn es darum geht, die umfassende
Relevanz und den Einfluss des Agierens im Textraum zu vermitteln.

Die Bedeutung und der Umfang dieser Aufgabe werden offenbar leicht unterschitzt:

Dass der schriflliche Sprachgebrauch eigenstindige Kompetenzen verlangt,
die nicht nur orthographisch, sondern auch lexikalisch, grammatisch und tex-
tuell in einem Schriflspracherwerb erst aufzubauen sind, ist [...] in der Breite
der Wissenschafl erst eine akzeplierte Erkenninis der jiingeren und jingsten
Forschung. [...] Literale Kompetenz [wird] heute als ein komplexes Konstrukt
aufgefasst [...], das kulturelle, kognitive und sprachliche Teilfihigkeiten um-
Jasst. (Feilke 2014a, 35f.)

Die Komplexitit schriftsprachlichen Handelns setzt sich demnach aus zahlreichen
Teilkompetenzen zusammen, die zusammen als /iterale Kompelenz bezeichnet wer-
den konnen. Einzelne Teilkompetenzen stehen jedoch nicht fiir sich, sondern sind
auf ein Zusammenwirken aller beteiligten Anforderungen angewiesen sind. Zugleich
deutet sich, wenn von ,heute‘ gesprochen wird, ein moégliches Revidieren alterer
Auffassungen an.

Eine solche Einheit des Schriftspracherwebs, verstanden als ,Olympische Ringe* des
Schriftsystems (vgl. Feilke 2014c), verweist auf eine partizipierende Entwicklung
sprachlicher, kommunikativer und konzeptioneller Teilfihigkeiten wihrend des
Erwerbs und umfasst sowohl sprachrezeptive als auch sprachproduktive
Kompetenzen (Abb. 3).

jthographieerwerb Granlmatikerwerb  |Texterwerb

Abbildung 3: "Olympische Ringe" des Schriftsystems nach Feilke (2014c)

Die hier abgebildeten ineinandergreifenden Teilfihigkeiten und die Einbindung
sowohl schriftbezogener, orthographischer, grammatischer als auch textueller
Teilkompetenzen innerhalb eines komplexen Konstrukts entsprechen einer
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spezifischen Auffassung von Schriftspracherwerb. Die Anordnung und zunehmende
Grofde der Ringe diirfen jedoch nicht missverstanden werden als Rangfolge, in der
der Erwerb stattfindet. Vielmehr visualisiere der Aufbau, dass letztlich alle
dargestellten Apekte auf den Texterwerb zuliefen.”

Die fiir die Textproduktion entscheidenden sprachlichen Ressourcen werden von
Ehlich (2007, 12) als sog. Basisqualifikationen bezeichnet. Die von ihm benannten
sieben sprachlichen Basisqualifikationen A-G umfassen phonische, pragmatische,
morphologisch-syntaktische, semantische, diskursive und literale Aspekte, die zwar
als Einzelfihigkeiten benannt, jedoch nicht als isoliert voneinander zu betrachten
sind. Der Prozess der Aneignung geschehe korrelativ synchron. Zwar ist literale
Kompetenz unter Entwicklungsaspekten die Folge eines umfassenden
Schriftspracherwerbs, die sich in einem ,inkrementell-konstruktiven und
stufenformig-integrativen Erwerbsprozess® (Feilke 2014a, 49) aufbaut. Aber im
Hinblick auf ein korrelativ-synchrone Aneignung ist nicht davon auszugehen, dass
sich die Lernfelder hierarchisch nacheinander aufbauen. Im Gegenteil muss danach
gefragt werden, welche partizipierenden Einfliisse anzunehmen sind.

Der ,Textraum‘ als Lernraum umfasst demzufolge weitreichende Aspekte
sprachlichen Handelns, die nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern
innerhalb eines partizipierenden Systems aufeinander angewiesen sind.
Entsprechend besitzt auch das Rechtschreiben einen unerlisslichen Platz im
Textraum und ist dariiber hinaus keine autonome Kompetenz, sondern
konstituierend fiir die Textproduktion. Das bedeutet, dass beim Rechtschreiben im
Textraum wechselseitige Interaktionen und Interdependenzen schriftsprachlichen
Handelns angenommen werden konnen.

Wenn nun in den nachfolgenden Kapiteln zunichst eine getrennte Betrachtung von
Aspekten des Textschreibens und des Rechtschreibens erfolgt, so ist dies allein auf
analytische Griinde zuriick zu fiihren. Um die Bedeutung der Rechtschreibung im
Textraum zu untersuchen, soll der Forschungsgegenstand zunichst niher bestimmt
werden. Indem Aspekte des Textschreibens und Rechtschreibens hinsichtlich ihrer
Funktion unterschieden und analytisch differenziert werden, soll eine Rekonstrukti-
on der Vorstellungen, wie das Text- und Rechtschreiben zusammenhéngen und wel-
che didaktischen Schlussfolgerungen sich daraus ergeben, erfolgen.?

¥ Die Erlauterung erfolgte in einem Gesprich mit Helmuth Feilke auf die Frage, warum die
Olympischen Ringe in diesem Modell nicht iiber eine einheitliche Gréfie verfiigen.

20 Mit Becker-Mrotzek (2014, 53) werden im Folgenden die Termini Schreiben und Schreib-
kompetenz im Sinne von Textproduktion oder Vertexten verwendet, wodurch eine sprachli-
che Handlung in einem Text fiir einen Leser festgehalten wird. Damit bleiben Sonderfille
(Texte miissen nicht zwingend mittels Schrift gespeichert werden, sondern kénnen sich auch
anderer Speichermedien bedienen) unberiicksichtigt.
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3.2 Das Textschreiben

Das Schreiben eines Grundschulkindes, das sich noch auf die Graphomotorik und
die Wortschreibungen konzentrieren muss, wird sich vom Schreiben eines Experten
unterscheiden; gemeinsam sind beiden Tétigkeiten — wenngleich vielleicht auf un-
terschiedlichen Ebenen — die Bedeutungshaftigkeit ein- und desselben Vorgangs.
Denn: Schreiben ist zumeist mehr als Aufschreiben, dem Schreiben als bedeutsamer
Tatigkeit konnen vielfiltige Funktionen zukommen (vgl. Merz-Grotsch 2010, 12ff.).
In kommunikativer Hinsicht bietet das Schreiben die Moglichkeit des Austausches,
der Verstindigung und Unterhaltung. In memorativ-konservierender Funktion geht
es um das Schreiben als Moglichkeit, Dinge festzuhalten und zu speichern. Im epis-
temisches Schreiben wird der Text zu einem Werkzeug des Denkens und Lernens.
Die (selbst-) reflexive Funktion eroffnet mit dem Schreiben zugleich Reflexion,
Selbstausdruck und Identititsentwicklung.

Wenn das Schreiben Gegenstand der Forschung ist, spielt u.a. der angestrebte 7ext
eine Rolle — und der Prozess, in dem er entsteht — und die entscheidenden Kompe-
tenzaspekte, die es bedarf, um einen Text zu schreiben.

3.2.1 Kognitionspsychologisch: Kompetenzaspekte des Schreibens

Im Schreiben miissen Kontexte mit bedacht, auf Sprach- und Weltwissen zuriickge-
griffen und zahlreiche parallel verlaufende Aktivititen koordiniert werden. Becker-
Mrotzek und Schindler (2007) schlagen ein Kompetenzmodell des Schreibens vor,
das drei Anforderungsbereiche vorsieht: 7exte schreiben, richtig schreiben und mo-
torisch schreiben. Diese werden weiter unterteilt in doménenspezifische Anforde-
rungen zu Medium, Orthographie, Lexik, Syntax, Textmuster und Leserorientierung,
die dann den von Ossner (2006b) fiir die Deutschdidaktik iibernommenen Wissens-
typen deklaratives, Problemlése-, prozedurales und metakognitives Wissen zuordnet
werden. Diese Ausdifferenzierung und damit der Abstraktionsgrad des Kompetenz-
begriffes wird zugleich zur Diskussion gestellt (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007,
12). Wie grof} sollen die Einheiten sein, die den Kompetenzen hinterlegt sind? Letzt-
lich werde diese Frage empirisch zu entscheiden sein, nidmlich danach, ,welche
Kompetenzen unabhingig voneinander bestehen. Theoretisch werden in einem ers-
ten Schritt fiir die verschiedenen Doménen zunichst einmal Kompetenzmodelle zu
entwickeln sein, um dann zu sehen, wo es Uberschneidungen gibt* (ebd., 12). Me-
thodisch geht es also zunichst um die Ausdifferenzierung voneinander zu unter-
scheidender Kompetenzen und deren empirischer Validierung, da bislang offen ge-
blieben ist, welche Komponenten oder Teilprozesse wie an der Textgenerierung be-
teiligt sind (vgl. Schneider et al. 2013, 33).
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Konsensuell wird Schreibkompetenz in Form von individuellen Ressourcen be-
schrieben, die bei der Textproduktion zum Einsatz kommen (vgl. u.a. Hayes 2012;
Knopp et al. 2013); dazu gehoren sprachliche und kognitive Ressourcen sowie Wis-
sen iiber Sachverhalte von Welt und Kommunikation. Im Detail handelt es sich ei-
nerseits um sprachliche Ressourcen (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 54f.):

» Die Fihigkeit der Zuordnung von sprachlichen Ausdriicken zu Vorstellungen
und Elementen der Wirklichkeit.

» Die Fihigkeit, sprachliche Einheiten wie Morpheme und Woérter zu komple-
xen Einheiten wie Komposita und Sitzen zu verbinden.

» Die Fihigkeit, sprachliche Aufierungen als kommunikative Handlung zu nut-
zen.

» Die Schriftkompetenz, die zum einen die produktive Fihigkeit zum Verschrif-
ten (Schreibfliissigkeit und Orthographie) umfasst und zum anderen die re-
zeptive Fihigkeit, die Lesekompetenz, die sich in der Lesefliissigkeit sowie im
Leseverstindnis zeigt.

Zum anderen aber auch um kognitive Ressourcen (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 54f.):

* Arbeitsgedichtnis

» Langzeitgedichtnis

* Aufmerksamkeit

» Fihigkeit zur Perspektiviibernahme

* Selbstkonzept

+ Fihigkeit zur Herstellung von Kohirenz
* Motivation

Das Produzieren eines Textes verlangt vom Schreibenden also einerseits Fihigkei-
ten und Fertigkeiten, die sprachliche und kognitive Ressourcen sowie Weltwissen
umfassen und andererseits die Ein- und Riickbindung dieser Teilkompetenzen in ei-
nem stidndigen rekursiven Prozess. Wie aus einflussreichen Modellen der Schreib-
prozessforschung bekannt, integriert der kompetente Textschreiber dabei das Pla-
nen, Formulieren (,Translating) und Revidieren in den Vorgang des Schreibens (vgl.
Hayes/Flower 1980) (vgl. Abb. 4):
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Abbildung 4: Der Schreibprozess nach Hayes/Flower 1980

Becker-Mrotzek (2014, 56f.) betont, dass Schreibkompetenz nicht ohne Riickgriff auf
den Schreibprozess zu fassen ist — und umgekehrt — und es der Verdienst dieses
Modells ist, erstmals den Schreibprozess systematisch beschrieben und in seine Tei-
le zerlegt zu haben. Demzufolge dhnle das Schreiben eines Textes dem Ldsen eines
Problems, das in ein spezifisches Umfeld (Task Environment) einbettet ist. Aus die-
sem Handlungskontext leite sich u.a. das Schreibziel ab. Die Schreibaufgabe (Writing
assignment) bleibt wihrend des Schreibprozesses stabil, wihrend sich der Textent-
wurf (Text produced so far) kontinuierlich mit dem Fortgang des Schreibens veréin-
dert. Bei der Bewiltigung der einzelnen Schritte benétigt der Schreiber/die Schrei-
berin Wissen tiber das Thema, die Adressaten und moégliche Schreibplidne. Gesteuert
wird der gesamte Schreibprozess durch einen Monitor.

Im Formulieren findet zugleich die Niederschrift des Textes auf dem Blatt statt, von
Wrobel (1995, 28) als /nskribieren bezeichnet. Schneider et al. (2013, 33) betonen je-
doch, dass diese Titigkeit (die hier als 7ranskription bezeichnet wird und Hand-
schrift bzw. Tastaturschreiben sowie Orthografie umfasst) vom Formulieren zu un-
terscheiden ist, aber dennoch zumeist dem Formulieren zugerechnet wird und als
Grundfertigkeit benannt werden kann.

Fiir den Aspekt des fliissigen Schreibens mit der Hand weist jedoch Philipp (2013,
99) in seinem Foschungsiiberblick zu effektivem Schreibunterricht darauf hin, dass
dies bislang kaum untersucht sei (vgl. dazu auch den Forschungsiiberblick bei Wicki
et al. 2014). Der zunehmend unter dem Begriff der ,Schreibfliissigkeit® diskutierte

2 Quelle: Becker-Mrotzek/Béttcher (2011, 26)
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Ansatz umfasst das graphomotorisch automatisierte und sprachformal korrekte
Schreiben einer gewissen Menge Text in einer vorgegebenen Zeit. In einer Meta-
Analyse von Graham et al. (2012) machte sich das Training der sog.
hierarchieniedrigen Fertigkeiten (Forderung der Handschrift, bzw. des
Tastaturschreibens und der Rechtschreibung) in den Klassen 1 bis 3 hinsichtlich der
Textqualitit positiv bemerkbar. Jedoch:

Da die Erfassung von Schreibfliissigkeit stark von der Orthografie und den
sprachlichen Strukturen der zugrunde liegenden Sprache abhingig ist, kon-
nen Ergebnisse aus dem anglo-amerikanischen Raum nicht aufs Deutsche
iibertragen werden. Hier besteht aus Sicht der Schreibforschung ein Deside-
rat. (Schneider et al. 2013, 39)

Inwieweit die bislang vorliegenden Ergebnisse unmittelbar auf den deutschen
Sprachraum {iibertragbar sind, ist schon deshalb unklar, da die deutsche
Orthographie iiber sehr viel regelmifiigere Phonem-Graphem-Strukturen verfiigt als
etwa die englische.

Diese besondere Bedeutung des Verschriftens oder Transkibierens spiegelt sich
jedoch in aktuellen Forschungsarbeiten wider: In der gegeniiber 1980 revidierten
Fassung des Schreibprozessmodells von Hayes (2012) interferiert die Transkription
(das Verschriflen), der er eine neue und gewichtige Rolle zuweist, stark mit anderen
Schreibaktivitidten (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Der Schreibprozess nach Hayes 2012%

Denn ,[d]ie urspriingliche Annahme, diese Prozesse seien bei Schreibexperten so
automatisiert, dass sie im Modell nicht reprisentiert werden miissten, erwies sich
empirisch als unzutreffend. [...] Das ist aus schreibdidaktischer Perspektive bedeut-
sam, weil gerade Schreibanfinger erhebliche Ressourcen fiir das Verschriften auf-
wenden“ (Becker-Mrotzek 2014, 60). Dem Verschriften, also die Schreibfliissigkeit
und das orthographisch richtige Schreiben, wird demzufolge in jiingerer Zeit eine
einflussreichere Rolle eingerdumt.

Miissen sich Schreibanfingerinnen noch sehr stark auf das Grafomotorische
und die Orthografie konzentrieren, kénnen sie nur sequenziell schreiben, d. h.
abwechselnd denken und handschrifilich schreiben. Dagegen haben Schreibe-
rinnen, deren basale Schreibfertigkeilen bzw. Grundfertigkeiten weilgehend
automatisiert sind, mehr Kapazitdit fiir die hierarchichoheren Teilprozesse
wie das Kldren des Schreibziels oder das Strukturieren cines Textes zur Ver-
Siigung und konnen entsprechend auch gleichzeitig mehrere Aktivititen
durchfiihren. (Schneider et al. 2013, 31)

22 Quelle: Becker-Mrotzek (2014, 59)
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Hier wird eine Hierarchisierung literaler Teilkompetenzen vorgenommen, bei der
einzelne fiir niedrigere und andere fiir hohere Schreibprozesse vorgesehen sind.
Demnach werde bei unzureichendem Erwerb der basalen Schreibfertigkeiten, z.B.
der Orthographie, zu viel Aufmerksamkeit im Verlauf des Textproduktionsprozesses
bendtigt, sodass die kognitiven Ressourcen fiir hierarchieh6here Schreibprozesse
fehlten (vgl. Sturm 2014, 3). Fraglich ist, ob mit dieser Hierarchisierung zugleich eine
Richtungszuweisung in der Form erfolgt, dass das Vertexten auf das Verschriften
substanziell angewiesen sei.

Diese Annahme liefe sich nur indirekt dem Schreibprozessmodell (Abb. 5)
entnehmen. Betrachtet man auf der Ebene der ,Writing Processes’ (Schreibprozess)
die Richtungsangaben, so arbeitet zunéchst, abgeleitet aus dem ,Task Environment’
(Aufgabenumfeld) der ,Proposer’ (mentales Formulieren, in der Form, dass ein
Vorschlag iiberdacht wird). Dem folgt der ,Translator* (artikulatorisches Formulieren,
indem eine Entscheidung fiir eine bestimmte Formulierung getroffen wird) und
daran anschlieffend der ,Transcriber’ (motorisches Aufschreiben). Das bedeutet
zunédchst, dass beabsichtigte Textteile bereits vor dem Aufschreiben in mentaler
Form vorliegen. Eine Behinderung der Textproduktion aufgrund unzureichender
basalen Schreibfertigkeiten erfolgt demnach durch eine Unterbrechung der
Schreibprozesse, da ungeiibte Schreiberinnen und Schreiber nicht in der Lage sind,
das mentale Formulieren und das motorische Aufschreiben parallel zu realisieren.

Ein spezifisches Modell, das das Schreiben bei Kindern angemessener erfasst, liegt
von Berninger und Winn (2008, zit.n. Schneider et al. 2013, 34) vor, das sie als ,The
not-so-simple view of writing' bezeichnen und auf Basis verschiedener Studien zu
Primarschiilerinnen und -schiilern entwickelten (vgl. Abb. 6). Ein entscheidender
Unterschied bestehe darin, dass dem Arbeitsgedichtnis eine zentrale Rolle zukomme
und zudem als eine Art ,Flaschenhals‘ betrachtet werden miisse. Die Transkription
und exekutive Funktionen beschreiben dabei Subprozesse, wihrend
Textgenerierung auf die Ebenen verweist, auf denen sich die Subprozesse abspielen.
Deutlich erkennbar ist, dass basale Schreibfertigkeiten, z.B. Orthographie, in diesem
Modell auf allen drei Ebenen ein gréfieres Gewicht erhalten.
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Abbildung 6: /The not-so-simple view of internal functional writing system* von
Berninger /Winn (2008)*

Ahnlich beschreibt auch Weinhold (2000, 79) erstes Schreiben am Schulanfang:
Demnach befinden sich die Kinder am Schnittpunkt dreier Anforderungsbereiche,
dem Erwerb von Schrift und von Schriftsprache sowie der Textualitit. Wegen
begrenzter Speicherkapazititen miissten die Schreiberinnen und Schreiber auf
graphematische und motorische Schreibroutinen zuriickgreifen koénnen, um
iiberhaupt iiber geniigend freie mentale Kapazititen fiir die hoher gelagerten
Erfordernisse des Textschreibens zu verfiigen. Genau dies sei jedoch am Beginn von
Graphematisierung, Schriftgebrauch und Textualisierung nicht der Fall. Als Resiimee
ihrer Untersuchung kann Weinhold (2000, 193ff.) dennoch berichten, dass die
Kinder bereits bei ihren ersten Schreibversuchen die Kategorie ,Text erfuhren, sie
als Herausforderung zu spiiren bekamen und sich letztlich praktisch damit
auseinandersetzten. Dass das moglich war, fiithrt sie jedoch auch darauf zuriick, dass
die Kinder mit einer Schreibaufgabe“ konfrontiert waren, die Uber ein starkes
Wirkungspotential verfiigt und demnach giinstige Schreibbedingungen vorlagen. ,Im
Themaangebot, d.h. in den Inhalten liegen die Ressourcen fiir textstiitzende
Strukturen, die in den Textaufbau einflieRen und ihn aufrechterhalten“ (Weinhold
2000, 196).

Neben diesen sprachlichen, textstrukturierenden und kognitionspsychologischen
Aspekten wird fiir den Erwerb von Schreibkompetenz als weiterer wesentlicher
Faktor das schrifisprachliche Handeln im Sprachraum angenommen.

2 Quelle: Schneider et al. (2013, 35), Ubersetzung: Afra Sturm
2 Der Schreibanlass sah vor, dass die Kinder zu literarischen Figuren und Medienfiguren
schreiben.

40



3.2.2 Pragmatisch: Schreiben als schriftsprachliches Handeln

Schreiben ist als schriftsprachliches Handeln zu konzipieren, d.h. als ein auf Ver-
stindigung bezogenes kommunikatives Handeln mithilfe geschriebener Texte (vgl.
Becker-Mrotzek 2014, 51). Dem Textschreiben unterliegen ganz spezifische Anfor-
derungen an die Prozesse der Textherstellung, bei der es darum geht, jeweils spezifi-
sche Handlungserfordernisse textuell umzusetzen (vgl. Abb. 7).

Schriftliche Kommunikations-Situation

(=zerdehnte Sprechhandlung)

A

fragung, Recherchieren.
Lesen, Formulieren,
Speichern ...)

o Entwurf

Abbildung 7: Schreiben als schriftsprachliches Handeln?
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Das Ergebnis — der Text — dient dazu, fliichtiges sprachliches Handeln dauerhaft zu
machen (Ehlich 2010a, 218); er kann transportiert und zu unterschiedlichen Zeiten
und an unterschiedlichen Orten gelesen werden. Die Produktion und Rezeption von
Texten erfolgt dabei nach kulturell giiltigen Verfahren zur Bewiltigung ,zerdehnter
Sprechsituationen“ (Ehlich 1983).

% Quelle: Becker-Mrotzek/Bottcher (2011, 27)
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Hoffmann (2014, 60) zufolge ermoglichen schriftliche Texte im Gegensatz zur miind-
lichen Sprache eine grofdere Komplexitiat und Linge, da das Medium die wiederhol-
te Rezeption, das Hin- und Herwandern des Blicks und damit eine stindige Re-
Orientierung ermoglicht. Die Wissensgenerierung, als unabdingbare Voraussetzung
fiir die Textproduktion, erfolgt auch wihrend des Schreibens und bezieht sich daher
ebenfalls auf das Schreibmedium, also den Text und die Textsorte (vgl.
Pohl/Steinhoff 2010, 20).

Die Ergebnisse der Schreibentwicklungs- und Schreibprozessforschung lassen ver-
muten, dass die Textkompetenzentwicklung insbesondere von kognitiven Operatio-
nen gesteuert wird und dabei ontogenetischen Verdnderungen folgt. Die den
Schreibprozess konstituierenden Faktoren existieren in z.T. unterschiedlicher Kom-
plexitit (vgl. Wrobel 1995, 15). Das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980)
bildet den Ausgangspunkt einer Reihe von allgemeinen Theorien zur Schreibent-
wicklung, um die Entfaltung dieser Fihigkeiten systematisch darzustellen. Es handelt
sich hierbei um ein entwicklungspsychologisches Modell des Schreibens als Integra-
tion von Fihigkeiten, das, iiber das Prozessmodell von Hayes und Flower (1980) hin-
aus, auch die Entwicklung in Richtung zunehmend komplexerer Verarbeitungsmog-
lichkeiten beriicksichtigt. Demnach setzt der Vorgang des Schreibens komplexe Fi-
higkeiten und Kenntnisse voraus, die im Laufe der individuellen Entwicklung erst
erworben werden miissen. Eine ,Kapazititssteigerung resultiert vor allem daraus,
dass viele Fihigkeiten automatisiert werden konnen und insofern nur quantitativ
und qualitativ geringen Aufwand erfordern“ (Wrobel 1995, 17).%

Die Schreibforschung weist jedoch darauf hin, dass Entwicklungsstadien nicht als
Stufenmodelle interpretiert werden diirfen, und die einzelnen Aspekte des Entwick-
lungsprozesses nicht ,in eine lineare Abfolge gehoéren® (Fix 2008, 56). So wird z.B.
das orthographisch-grammatisch richtige Schreiben wihrend aller Erwerbsphasen
relevant, da dem Schreibenden daran gelegen sein muss, dass der Leser dem Ge-
schriebenen schnell und sicher Sinn entnehmen kann (vgl. Weinhold 2007, 15). Mit
einer fortschreitenden Schreibentwicklung erfolgt zugleich ein stirkeres Bewusst-
sein fiir die Komplexitit des Schreibvorgangs und die Anspriiche des Lesers, die es
zu koordinieren gilt. Denn der Schreibprozess erfordert vom Schreibenden ein ho-
hes Mafd an Abstraktionsvermogen. ,Wiéhrend sich ein Sprecher auf Kontextinfor-
mationen stiitzen kann, muss der Textproduzent solche fiir das Verstehen zentralen
Informationen in seinem Text erst etablieren, also eine aus sich heraus verstindliche
,Textwelt* erschaffen” (Baurmann/Pohl 2009, 97). Mit dem Aneignen der Schriftlich-
keit eroffnet sich demnach fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein neues und zugleich
komplexes Feld fiir die Synthese sprachlicher Formen. Umgekehrt gilt, dass diffe-
renzierte textuelle Handlungen wiederum an Bedingungen von Schriftlichkeit ge-
koppelt sind (vgl. Feilke 2003, 179). Daraus ldsst sich schliefsen, dass die Wahl der
Sprachmittel und Vertextungsmuster anschaulich auf dahinter liegende schrift-

%6 Alle Zitate wurden, wo notwendig, an die reformierte Rechtschreibung angepasst.
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sprachliche Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler verweist — und sich daher aus-
driicklich fiir eine eigehende Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit eig-
nen. Diese Konzepte, ,die aus Aufsitzen unverstellter entnommen werden kdnnen
als aus Diktaten“ (Blatt et al. 2005, 119), liefern wichtige Hinweise auf die Vorstellun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler von Wortschreibungen und Textkonstruktionen.

Neuere schreibdidaktische Konzepte gehen davon aus, dass die Schreibumgebung
Einfluss auf die Schreibprozesse nimmt und mittels situierter Schreibaufgaben in-
duktive Lernprozesse erméglicht werden.?” In einer Pilotstudie von Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010), die die Wirkung unterschiedlicher Aufgaben in zweiten
Schuljahr erhoben hat, konnte gezeigt werden, dass Aufgaben, die in einem klar er-
kennbaren und nachvollziehbaren Handlungszusammenhang stehen, sich tendenziell
positiv auf die Schreibleistungen aller Schiilerinnen und Schiiler auswirken, unab-
hingig von Geschlecht, Erstsprache und sozialem Status. Bachmann und Becker-
Mrotzek (2010, 191ff.) skizzieren Bedingungen von Settings bzw. Schreibarrange-
ments, die Textformen in besonderer Weise zu forderlichen Lernformen machen.
Ausgehend von einer den Schreibprozess und die Schreibentwicklung beriicksichti-
genden Schreibdidaktik umreifen die Autoren zunichst allgemeine Bedingungen
guten Schreibunterrichts, um Aufgaben zu formulieren, die den Lernprozess in einen
authentischen und sozialen Kontext einbetten, in dem das Schreiben einen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler erkennbaren Sinn bekommt. Schreiben findet hierbei in-
nerhalb einer sozialen Interaktion statt. Die Aufgaben sollten klar konturiert und
profiliert sein und fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen Handlungszusammenhang
abbilden. Das didaktische Setting forme dabei den Text des Lerners.

Schreibkompetenz ist pragmatisch zu konzipieren, das heif§t als eine Féihig-
keit zu denken, die sich in einem Handlungskontext bewdhren muss. Denn je-
de sprachliche Aufierung muss nicht nur dem Prinzip der grammatischen
Richtigkeit, sondern auch dem der pragmatischen Angemessenheit geniigen.
Sprache ist grundsdtzlich in einen sozialen Handlungskontext eingebunden,
in dem sie eine kommunikative Funktion tibernimmi. (Becker-Mrolzek| Bott-
cher 2011, 56)

Nur wenn das Ziel und die Adressaten des Textes bekannt seien, konnen sinnvolle
Entscheidungen iiber den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der
sprachlichen Muster und Mittel getroffen werden. ,,Sprachliche Handlungen — ob
miindlich oder schriftlich — dienen der Bearbeitung oder Bewiltigung i. w. S. kom-
munikativer Aufgaben und Probleme in der sozialen Interaktion® (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2010, 194). Ohne diesen iibergeordneten Zusammenhang

" Diese Annahme wird fiir das Konzept des Schreibsettings der KoText-Studie (und die
Schiilertexte, die im Rahmen dieser Arbeit ausgewertet werden) von grofSer Relevanz, vgl.
Kapitel 4.1.4.
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werden Schiilerinnen und Schiiler kaum jemals das Textschreiben als problemlo-
sendes Handeln erfahren.

Das bedeutet, dass Schule die Schriftaneignung als eine Aufgabe ernst nehmen muss,
die iiber das unmittelbar Handwerkliche hinaus geht und den Erwerb mehrdimensi-
onal und vielschichtig realisiert; einerseits in textueller, sozialer und schriftkulturel-
ler Perspektive (wenn es darum geht, Erfahrungen im Textraum zu sammeln) und
anderseits in kognitiver Perspektive (wenn es darum geht, zahlreiche Schreibanfor-
derungen zu koordinieren).

3.2.3 Textlinguistisch: Beurteilung des Schreibens

Der in den 1970er-Jahren angestofdene Wandel der Aufsatzdidaktik (und seiner Ori-
entierung am Produkt), hin zu einer prozessorientierten Schreibdidaktik fithrte zu
einer verstirkten Beobachtung des Schreibprozesses, und riickte damit auf einmal
die Beurteilung des Textes als Endprodukt schulischen Schreibens in den Hinter-
grund. Gleichzeitig wurden die bis dahin angelegten Bewertungskriterien grundsitz-
lich in Frage gestellt. Insbesondere die Einhaltung der Sprachnorm, die zugleich
Auskunft iber die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerin oder des Schiilers Aus-
kunft geben sollte (vgl. Fritzsche 1994, 239ff.), geriet unter Deutschdidaktikern in die
Kritik, da darin die Vorstellungen einer personlichkeitsbildenden Funktion des
Schreibens zum Ausdruck kam. Die Tradition des sprachgestaltenden Aufsatzes hin-
terfragend, in dem Kriterien wie Inhalt, Aufbau, sprachliche Gestaltung und Sprach-
richtigkeit eine zentrale und jeweils isolierte Rolle spielten, sollte sich der Blick fort-
an auf die Gesamtheit des Textes richten und textlinguistische Kriterien wie Kohé-
renz und kommunikative Funktion einbeziehen (vgl. Nutz 2003, 929). Dabei handelt
es sich um Kriterien, die mit der Entstehung der ,Textlinguistik® Mitte der 1960er-
Jahren in den Blick der Linguisten gerieten (vgl. Brinker 2010, 13ff.). Wihrend die
Sprachwissenschaft sich zunichst auf die Einheiten Phonem, Graphem, Mor-
phem/Wort, Satzglied und Satz konzentrierte, wird das sprachliche System nun um
die Einheit 7ext erweitert. Die integrative Textlinguistik erginzt die sprachsystema-
tische um die funktionale Textanalyse und betrachtet Texte als Ganzes. Textlinguis-
tische Analysen ermdglichen nicht nur die Abgrenzung und Klassifikation von Tex-
ten, sondern untersuchen auch den Bau und die Struktur von Texten. Es geht um die
Frage, welche sprachlichen Bauelemente Texte konstituieren, wie die einzelnen
Worter und Sitze systematisch zusammenhéngen und wie sie zu Texten verbunden
werden (vgl. Linke et al. 2004, 242).

In diesem Kontext lasst sich auch das Ziircher Textanalyseraster (ZTR) (Nussbau-
mer/Sieber 1994) verorten, das auch fiir die nachfolgend berichteten Forschungser-
gebnisse relevant wird. Als ,Suchhilfe fiir Textqualititen® (Nussbaumer/Sieber 1995,
38) entwickelt, sollte es die Kluft zwischen dem Erkenntnisstand der Sprach- und
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Textwissenschaft und der Praxis der Aufsatzbewertung verringern (vgl. Nutz 2003,
929) und wird somit auch fiir die Sprachdidaktik relevant (vgl. u.a. Spiegel/Vogt
2006, hier insbesondere Heinemann 2006). Die Verfasser des ZTR greifen zwar
durchaus auf tradierte Kriterien wie ,Sprachrichtigkeit’ und ,Aufbau/Gliederung‘ zu-
riick, allerdings unter der Pramisse, in ihrem funktionalen Zusammenhang Textqua-
litit angemessen abzubilden. Andere Aspekte wie die ,Rezipientenfithrung’, ,Grad
der Implizitheit/Explizitheit’ sowie ,sprachlich-formales und inhaltliches Wagnis’
verweisen zugleich auf den Spielraum von Schreiben zwischen Sprachsystem, Dis-
kurs- und Kommunikationsnormen und individuellen Gestaltungsintentionen und -
realisierungen.

Die Schreibforschung hat seit den 1980er-Jahren erhebliche Anstrengungen unter-
nommen, die Struktur, Entwicklung und Vermittlung des Textschreibens zu untersu-
chen (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 51). Dabei standen jedoch vor allem Aspekte von
Schreibkompetenz im Sinne des Vertextens (hierarchiehohere Schreibprozesse) und
dessen Relevanz fiir das schriftsprachliche Handeln im Vordergrund.

Hierarchieniedrigere Aspekte des Verschrifiens, wie das Rechtschreiben, sind hinge-
gen zentraler Gegenstand u.a. der Schriftspracherwerbsforschung. Welche Rolle das
orthographisch richtige Schreiben im Schreibprozess spielt, soll nun im Folgenden
beantwortet werden, indem zunéchst der linguistische Gegenstand, kognitionspsy-
chologische Modelle des Rechtschreiberwerbs sowie (u.a. aktuell vorfindliche) Un-
terrichtskonzepte zum Rechtschreiblernen skizziert werden. Es gilt, einen Einblick
in die psycholinguistischen und fachdidaktischen Vorstellungen zu gewinnen, wie
Schiilerinnen und Schiiler Rechtschreibfihigkeiten erwerben.

3.3 Die Rechtschreibung

e /85 Worter miissen Hamburgs Schiiler
beherrschen.
Hamburger Abendblatt vom 04.006.2014

Nach Schriinder-Lenzen (2013, 7) ist der Erwerb von Lesen und Schreiben Gegen-
stand unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen, so dass neben der Grund-
schulpidagogik und der Fachdidaktik Deutsch auch Kenntnisse aus der Sprachwis-
senschaft, der Linguistik, der Psychologie und zunehmend auch von spezifischen
Forschungsrichtungen wie der Spracherwerbsforschung, Deutsch als Zeitsprache
und der Sonder- bzw. Inklusionspddagogik zu integrieren seien. Diesen interdiszipli-
ndren Blick mochte man angesichts des vorangestellten Zitats erweitern: Die Metho-
den zum Rechtschreiberwerb sind auch Gegenstand von Schulpolitik. Auf die ein-
gangs in Kap. 3 skizzierte Diskussion um die schlechten Rechtschreibleistungen
deutscher Grundschiilerinnen und -schiiler reagierte der Senat der Stadt Hamburg
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mit einem schulpolitischen Erlass. Zum Schuljahr 2014/15 erfolgte die Einfiihrung ei-
nes verbindlichen Grundwortschatzes fiir alle Hamburger Grundschulen. Offen ist,
wie Lehrerinnen und Lehrer mit der Einfiihrung eines Grundwortschatzes umgehen,
ob nun generell eine unterrichtliche Fokussierung der lexikalischen Einzelwortebe-
ne erfolgt — etwa indem vermehrt Worter nach dem Karteikastensystem gelernt
werden miissen — und welche Auswirkungen der Erlass auf die Gestaltung des
Rechtschreibunterrichts haben wird.

3.3.1 Sprachsystematisch: Graphematik und Orthographie

In den vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass es beim Schreiben immer um
das Zusammenfithren unterschiedlicher Anforderungen geht. Ein geschriebener
Text muss aus sich heraus und weitgehend unabhiingig vom Kontext der Aufierung
verstindlich sein (vgl. Eisenberg 2006a, 301). So muss der Text, um sein Ziel zu er-
reichen, nicht nur den Adressaten des Textes und den Schreibkontext mit bedenken,
sondern er muss auch eindeutig sein, indem orthographisch und syntaktisch korrekt
verschriftet wird. Das hierfiir in erster Linie relevante Forschungsgebiet, die Gra-
phematik, untersucht die distinktiven Einheiten des Schriftsystems, Untersuchungs-
gegenstand sind geschriebene Texte (vgl. Buldimann 2002, 264).

Beim Verschriften — in Abgrenzung zum Vertexten — werden minimale sprachliche
Einheiten mittels Schrift festgehalten (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 53). Denn mit dem
Erschaffen einer Textwelt gehen neben den Anforderungen zur Kontextualisierung
und Antizipation des Lesers (vgl. Vertexten) auch ,eine auf die maximale Verstind-
lichkeit fiir andere gerichtete Sprache“ (Wygotski 1964, zit. n. Nerius 2007, 25) ein-
her. Von einer semantischen Seite der Schreibung grenzt Nerius (2007, 27) die_for-
male Seite der geschriebenen Sprache ab, die eine graphische Reprisentation
sprachlicher Einheiten darstellt und deren grundsitzliche Aufgabe die Ubermittlung
von Bedeutungen ist.

In formaler Hinsicht miissen Schiilerinnen und Schiiler also zunichst beginnen, die
Schriftsprache zu erlernen, um schreiben zu kénnen und schriftsprachlich zu kom-
munizieren®®. Jedoch ist das, was in einem oder in anderthalb Jahren als Kulturtech-
nik anzueignen ist, bzw. dessen Aneignung von den Fiinf- bis Siebenjidhrigen einge-
fordert wird, eine ungeheure zeitliche Verdichtung — betrachtet man die Geschichte
der Schriftentwicklung (vgl. Ehlich 2010b, 48f.). Ein moderner Schreibunterricht leh-
re die Kinder dennoch nicht mehr nur Rechtschreiben (im Sinne einer kodifizierten
orthographischen Norm), sondern die Kinder lernen schreiben mit dem Ziel, mog-

%8 Jedenfalls dann, wenn ihnen kein Skriptor (vgl. die Studie von Merklinger (2011) zum Dik-
tieren) zu Verfiigung steht.
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lichst schnell und reibungslos auch zum richtigen Schreiben vorzustofien (vgl. Eisen-
berg 2006a, 304). Es handelt sich dabei um einen rekursiven Prozess, denn — wie
eingangs bereits festgestellt — das Schreiben erfordert einerseits bereits Sprachwis-
sen, und anderseits ist fiir dessen Erwerb ein Handeln im Textraum unerlasslich.

Die von verschiedenen Autoren als Inskribieren, Transkribieren und Verschriften
bezeichnete Titigkeit kann augenscheinlich am ehesten einzelnen Aspekten der (G)
Literalen Qualifikation zugeordnet werden, die von Ehlich (2007, 13) beschrieben
wird als

« Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen, die Umsetzung miindlicher in
schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt;

» die Entwicklung von Graphie, Lesevermogen, Orthographie und schriftlicher
Textualitit sowie

+ Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass nach Ehlich (2007, 24) mit der litera-
len Qualifikation G — in Abgrenzung zu den Qualifikationen A bis F — das Kind eine
qualitativ neue Stufe erreicht, und diese standardmifig mit dem Schulbeginn zu-
sammenfillt; wobei die mit dem Rechtschreiben verbundene Problematik ein be-
sonderer Aspekt literaler Qualifikation sei.

Im Rechtschreiberwerb gilt es, Schreibschemata (vgl. Augst/Dehn 2007) in Form ty-
pischer Buchstabenabfolgen und Schreibmuster anzueignen (vgl. Becker 2013, 310):
Ein deutsches Schreibschema ist z.B. die Buchstabenfolge <behn>, die Buchstaben-
folge *<biiie> hingegen nicht. Bei der Buchstabenschreibung sind demnach die Regu-
larititen zu beachten, die der Anordnung der Buchstaben in der Segmentfolge der
graphematischen Wortform zugrunde liegen (vgl. Eisenberg 2006a, 304). ,Linguis-
tisch geht es dabei um den Zusammenhang von Lautung und Schreibung, der in der
Orthographie geregelt ist. Das zentrale Fundierungsverhiltnis bildet bei Alphabet-
schriften die Phonem-Graphem-Korrespondenz. Sie wird erweitert um silbische,
morphologische und grammatische Regularititen, die ebenfalls in die Verschriftung
einflieffen und ein schnelles Lesen erleichtern® (Becker-Mrotzek 2014, 54).

Die Einheiten, die es auf graphischer Ebene zu betrachten gilt, lassen sich demnach,
entsprechend den Regularititen des deutschen Schriftsystems tibersichtlich ordnen
in wortbezogene und satzbezogene Anordnungen. Zu den wortbezogenen gehoren
die Regularititen der Graphemkombinatorik, der Silbentrennung, Getrennt-
[Zusammenschreibung sowie der Grof3-/Kleinschreibung; zu den satzbezogenen ge-
horen vor allem die Anordnungen zur Interpunktion (vgl. Eisenberg 2010, 431).

Zu unterscheiden sind folglich orthographische Kompetenzen, die sich auf die Wort-
ebene beziehen von Kompetenzen, die sich auf die Satz- oder Textebene beziehen.
D.h., dass sich orthographische Kompetenz nicht ausschliefdlich im normgerechten
Schreibprodukt (Text) zeigt, sondern auch in weniger offenkundigen Formen, wenn
es etwa darum geht tiber Schriftstrukturen und deren Herleitung in innersprachli-
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chen Reflexionsprozessen nachzudenken (vgl. Krelle 2013, 311). Damit ist bereits die
Ebene der kognitiven Verarbeitung angesprochen (vgl. Kap. 3.3.2). So gehort nach
Ossner (2006a) zur Rechtschreibkompetenz auch das ,Deklarative Wissen‘ (Kennen
von Rechtschreibregeln), das ,Problemlosewissen (Rechtschreibstrategien), das
,Prozedurale Wissen’ (Formen automatisierter Rechtschreibung) sowie das ,Me-
takognitive Wissen‘ (Wissen um die eigenen Fihigkeiten und Grenzen von Ver-
schriftlichungsnormen).

Hier deutet sich an, dass es unzuléssig wire, das Rechtschreiben ausschliefdlich in
der unmittelbaren Textproduktion zu verorten; vielmehr miissen didaktische Um-
setzungen stets auch schriftsprachliche Einheiten auf den Ebenen der Grapheme,
Silben oder Morpheme berticksichtigen (vgl. Kap. 3.3.4).

Systematik der Rechtschreibung - Graphematik

Alphabetisch verschriftete Sprachen weisen auf der untersten Komplexititsstufe
zwei Beschreibungsebenen auf: die Phonem- und die Graphemebene; Gegenstand
der Phonologie sind die Grundeinheiten des Lautsystems, Gegenstand der Graphe-
matik die des Schriftsystems und jeweils die Regeln zu ihrer Verkniipfung (vgl. Diir-
scheid 2006, 125). Diese Grundeinheiten haben im Gegensatz zu sprachlichen Ein-
heiten auf morphologischer, lexikalischer oder syntaktischer Ebene keine bedeu-
fungstragende Funktion.

Mit Dirscheid (2006, 130) sei darauf verwiesen, dass im aktuellen Diskurs das Ver-
haltnis von Graphematik und Phonologie, bzw. Graphem und Phonem nach wie vor
umstritten ist.?’ Im Rahmen dieser Arbeit wird jedoch der auch von ihr favorisierten
Definition, wonach ein Graphem die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit
des Schriftsystems einer Sprache ist, gefolgt. Diese Annahme schliefde nicht aus, dass
Phoneme und Grapheme miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen. Die
(auch in Kap. 6.4.2.1 fiir das Rechtschreibanalyseinstrument erlduterten) Graphem-
Phonem-Korrespondenzen fihren in vielen Fillen zu orthographisch korrekten
Schreibungen; jedoch finden sich auch Eigenschaften, die sich auf die suprasegmen-
tale phonologische Ebene beziehen und eine Abweichung der Schreibung zur Folge
haben, etwa silbenstrukturell bedingte Eigenschaften. Zur Veranschaulichung erlau-
tert Diirscheid (2006, 135) die Schreibung von /f/ im Silbenanfangsrand, die entgegen
der GPK-Regel vor <t> oder <p> nicht mit <sch>, sondern nur mit <s> wie in ,Strich’
oder ,Splitter* verschriftet wird; ursichlich kénnte die Vermeidung einer Uberlinge
im Schriftbild sein. Auch die Schreibung des silbeninitialen <h> in Woértern wie ,se-
hen‘ oder der Doppelvokal in Wortern wie ,See‘ gehore dazu, da dem Graphem in
dieser Position kein Phonem entspreche.

¥ Vgl. dazu die Ausfiihrungen zur Dependenz- und Autonomiehypothese in Kap. 3.3.4.
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Demgegeniiber werden etwa u.a. von Bredel et al. (2011, 50) silbische Prinzipien
auch fiir weitere Schreibungen angenommen; im Wesentlichen seien alle Silbenker-
ne in der betonten und unbetonten Silbe betroffen. Bei den betonten Silben gehe es
darum, ob Gespanntheit oder Ungespanntheit der Vokale jeweils explizit gezeigt
werde oder nicht. Einige besondere Kennzeichnungen betreffen die i-Schreibung,
die Schirfungsschreibung, das Dehnungs-h sowie das silbeninitiale <h>.

Das Schriftsystem des Deutschen muss als sog. ,tiefes System® (Diirscheid 2006, 140)
bezeichnet werden, in dem Graphem-Phonem-Beziehungen nicht nur von silben-
strukturellen, sondern auch von morphologischen Regularititen iiberlagert werden.*
Daraus resultieren Besonderheiten in der Schreibung, etwa

+ das Beibehalten der Konsonantenbuchstabendoppelung, in denen der Konso-
nant nicht als Silbengelenk® auftritt (<Schall>);

+ das Aufeinandertreffen von Konsonanten an der Morphemgrenze fiihrt nicht
zur Tilgung eines der beiden Konsonantengrapheme, auch wenn nur ein Kon-
sonant gesprochen wird (<Lauffeuer>);

 die Schreibung von stimmlosen Konsonanten im Auslaut entspricht der
Schreibung des Wortstammes, so dass die phonologische Regularitit des
Schriftsystems nicht nachvollzogen wird (<Rad>);

+ die Umlautschreibung soll die Zusammengehorigkeit von Wortformen zu ei-
ner Wortfamilie kenntlich machen (<H&auser>) (vgl. Diirscheid 2006, 140).

Das morphologische Prinzip dient der rascheren Identifizierung beim Lesen, doch
stelle die Schemakonstanz nicht nur fiir den Leser, sondern auch fiir den Schreiber
eine Erleichterung dar (vgl. Diirscheid 2006, 141). Dennoch fordern diese Regularita-
ten den Schreiber stark heraus, weil sie ihm bei der Textproduktion ein erhdhtes
Maf} an Sprachbewusstheit und Sprachreflexion abverlangen (vgl. Hiibl/Steinbach
2013, 317).

Die Schreibung von Wértern innerhalb syntaktischer Einheiten® regelt die Grof3-
oder Kleinschreibung, bzw. Getrennt- oder Zusammenschreibung. Die Grof3schrei-
bung im Deutschen dient der Kennzeichnung von Uberschriften, Werktiteln, Satzan-

30 Diirscheid verweist hier darauf, dass das deutsche Schriftsystem eine starke Leserorientie-
rung aufweist und daher als ,tiefes* System bezeichnet werden kann, im Gegensatz zu flache-
ren Systemen mit einer starkeren Schreiberorientierung (Finnisch, Ungarisch). Dennoch
konnte man einwenden, dass es weitaus ,tiefere® Schriftsysteme gibt, etwa das englische.

3 Eine Erlduterung der schriftlinguistischen Termini findet sich in der Tabelle im Kapitel
3.34.

*2 Die vorgestellten graphematischen Regularititen entsprechen den im Rahmen der Arbeit
interessierenden Phinomenen. Dariiber hinausgehende Regularititen, etwa hinsichtlich der
Interpunktionsschreibung (vgl. u.a. Afflerbach 2001), sollen an dieser Stelle nicht thematisiert
werden (bzw. nur indirekt tiber die Erfassung der korrekten Satzanfangsgrofdschreibung). Auf
die Analyse der Kommasetzung wird verzichtet, da im Rahmen dieser Arbeit Texte aus der 3.
Klasse empirisch untersucht werden und diese im Rechtschreibunterricht bis zur 3. Klasse
nur eine untergeordnete Rolle spielt.
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fingen, Substantiven, Eigennamen mit nichtsubstantivischen Bestandteilen, be-
stimmten Wortgruppen mit nichtsubstantivischen Bestandteilen und Anredeprono-
mina (vgl. u.a. Dudenredaktion 2013). Jedoch weist Diirscheid (2006, 145) darauf hin,
dass es bei der sitzinternen Grofdschreibung nicht darum gehe, eine Wortart zu
kennzeichnen, als vielmehr das Wort, das im Satz als Kern einer nominalen Gruppe
fungiere. Eine syntaktische Beschreibung werde dem Phinomen in vielen Fillen ge-
rechter (vgl. Hiibl/Steinbach 2013, 319).

Die Getrennt- und Zusammenschreibung dient der grammatischen Strukturierung
des Satzes und steht damit vorrangig im Interesse des Lesers. Jedoch stehe die Ge-
trennt-Zusammenschreibung unter dem Einfluss syntaktischer, semantischer und
auch phonologischer Faktoren, die in Konflikt miteinander geraten kdnnen, und der
dazu fiihre, dass nicht immer eindeutig bestimmbar sei, wo die Wortgrenze liege (vgl.
Diirscheid 2006, 149). Tatsdchlich sei eine gehorige Portion Sprachbewusstsein no-
tig, Leerzeichen zur Kennzeichnung zu setzen, wo ein Wort ende und anfange, da
Spatien kein unmittelbares Korrelat auf der Ebene der gesprochenen Sprache haben
(vgl. Hiibl/Steinbach 2013, 318f.).

Normen der Rechtschreibung - Orthographie

Wihrend es in der Graphematik um die Beschreibung des Schriftsystems geht, be-
miiht sich die Orthographie — als ein Teilgebiet der Graphematik — um die Normie-
rung des Schriftsystems (vgl. Diirscheid 2006, 126). Die Regelungen zur Rechtschrei-
bung sind im Zuge der jiingsten Orthographiereform von 1996 vermehrt diskutiert
worden, insbesondere zur Frage, welche Regelformulierung einen bestimmten Be-
reich besser fasst und welche Prinzipien den Regeln zugrunde zu legen sind. Einer-
seits gehort Orthographie in das Feld des Sprachausbaus — also der Erweiterung der
sprachlichen Ressourcen, die mit der gesprochenen Sprache spontan erworben
werben (vgl. Maas 2013, 11). Andererseits ist das, was wir als Orthographie bezeich-
nen, ausdriicklich als Norm der Schreibung einer Sprache zu verstehen (vgl. Nerius
2007, 31), die es beim Richtigschreiben einzuhalten gilt. Leicht iibersehen wird, dass
sich in literalen Gesellschaften eine einheitliche Schreibung nicht als etwas Erzwun-
genes entwickelt, sondern sie als funktional erforderlich und Ergebnis eines natiirli-
chen Prozesses betrachtet werden muss (vgl. Eisenberg 2006a, 301). Ossner (2001,
127) schligt vor, Orthographie weniger als Zwang zu begreifen, stattdessen vielmehr
als koordinative Bemithung der Schriftteilnehmer.

Die urspriinglichen Regeln der Rechtschreibung gehen zuriick auf die Beschliisse der
2. Orthographischen Konferenz im Jahre 1901, sie sind im Rechtschreib-Duden kodi-
fiziert (vgl. BuRmann 2002, 552).
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In Sprachen wie dem Deutschen sind Orthographien als explizite kodifizierte
Norm gegeben, deren Materialitit eindringlich durch die prizisere Redeweise
von einer ,doppelten Kodifikation* vor Augen gefiihrt wird. Die Kodifikation
als Worterliste einerseits und als Regelwerk andererseits besitzt die Materia-
litdt des Geschriebenen, hat dabei aber eine spezifische Funktion, die es selten
und kaum mit vergleichbarer Reichweite gibt. (Eisenberg 20066, 133)

Hinsichtlich der Reichweite der Regelformulierungen stellen Schmellentin und Lin-
dauer (2011, 99) klar, dass Erwachsene, die sich bei der Schreibung eines Wortes un-
sicher fiihlen, selten bis nie im Regelteil eines Rechtschreibwerkes nachschauen,
sondern bei Bedarf im Worterbuch nachschlagen. Und diejenigen, die einmal im
Rechtschreibteil eines Worterbuchs nachgeschlagen haben, tun dies haufig kein
zweites Mal mehr, da sie entweder die relevante Regel nicht gefunden oder sie nicht
verstanden haben. Zudem wiirden viele Schreiberinnen und Schreiber auf die Frage,
weshalb sie ein Wort so und nicht anders geschrieben haben, nur selten die betref-
fende Regel korrekt formulieren kénnen (vgl. ebd., 99).

Hier wird virulent, dass die Orthographie zwar das normierte und kodifizierte
Rechtschreibwissen bereitstellt, das es zu erlernen gilt, jedoch fiir den £rwerb der
Rechtschreibung kaum Unterstiitzung anbietet. Qualitative Analysen auf der Grund-
lage der Wortschreibungen der Schiilerinnen und Schiiler zeigen vielmehr, dass das
Kennenlernen vieler Rechtschreibregeln und -phéinomene fiir einige kein Garant zu
sein scheint, Rechtschreibsicherheit zu erlangen: Im Rahmen der IGLU-E-Studie
2001 wurden die Rechtschreibfihigkeiten von Grundschiilerinnen und -schiilern ge-
nauer untersucht (vgl. Loffler et al. 2007, 272f.), mit dem Ergebnis, dass sich in der
Gruppe der rechtschreibschwachen Schiilerinnen und Schiiler Falschschreibungen
finden, die bei leistungsstarken Probanden nicht auftauchen. Die Fehler liegen zu-
dem in einem breiten Feld der Fehlerverteilung, z.B. 107 Schreibvarianten des Wor-
tes <Matratzen>. Auffillig ist insbesondere, dass Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der 2. Klasse bei diesem Wort fiir die Schreibung des <tz> mit vier Varianten weniger
Schreibversionen aufweisen als die rechtschreibschwachen Schiilerinnen und Schii-
ler der 4. Jahrgangsstufe mit 12 Varianten. Die Autorinnen und Autoren der Studie
schliefden daraus, dass die Konfusion dieser Schiilerinnen und Schiiler umso grofser
wird, je mehr sie im Verlauf der ersten vier Grundschuljahre tiber rechtschreibliche
Phinomene erfahren. Dabei zeigen die Riickstinde rechtschreibschwacher Kinder
kein Verharren auf den elementaren Stufen der Schriftkompetenz. De facto sind
auch Regelkenntnisse aus hoheren Kompetenzstufen vorhanden, welche jedoch
nicht sinnvoll angewendet werden konnen. Die Folge ist eine allgemeine Verunsi-
cherung, in deren Verlauf die Lernenden z.T. Fehler machen, die in unserem deut-
schen Schriftsystem als vollkommen unsystematisch anzusehen sind.

Aufgabe der Schriftspracherwerbsforschung muss es daher sein, jenseits der Regel-
formulierungen der deutschen Orthographie, unter Beriicksichtigung unterrichtli-
cher und individueller Voraussetzungen und Einflussfaktoren die Systematik des
deutschen Schriftsystems fiir den Erwerb fruchtbar zu machen.
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3.3.2 Psycholinguistisch: Kognitionspsychologische Rechtschreibmodelle

Kompetente Schreiberfinnen sind kaum in der La-
ge ihre Schreibungen nach explizit formalen Re-
geln zu begriinden. Implizites Wissen ist fiir die
Orthographickompetenz daher besonders bedeut-
sam und scheint in vielen Fillen auszureichen.
(Hoffinann-Erz 2014, 63)

Festgestellt wurde bereits, dass die Regelungen zur deutschen Orthographie zwar
das normierte und kodifizierte Rechtschreibwissen bereitstellen, fiir den Erwerb der
Rechtschreibung jedoch kaum Unterstiitzung anbieten. Von Interesse ist daher, wel-
che kognitionspsychologischen Modelle des Rechtschreiberwerbs und des -abrufs
die Psycholinguistik entwirft, um das orthographisch richtige Schreiben eines Textes
zu erkliren und in welcher Form die Systematik des deutschen Schriftsystems hier
unterstiitzend wirkt.

Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens

Kognitionspsychologische Modelle spezifizieren, wie der geiibte Rechtschreiber zu
orthographisch korrekten Schreibungen kommt. Eine grundsitzliche Annahme be-
trifft die Unterscheidung lexikalischer von nicht-lexikalischen Zugingen.

Im Rahmen von Zwei- Wege-Modellen wird zwischen einem direkten Zugriff®
auf das Wort als Konsultation eines angenommenen mentalen Lexikons (in
dem das Wort und seine Attribute gespeichert sind) und einem indirekten,
nichtlexikalischen Zugang als sequenzielle phonologische Rekodierung der
Buchstabenfolge differenziert. (Klicpera et al. 2007, 58)

Wihrend also orthographisch bekannte Worter direkt aus dem lexikalischen Ge-
dédchtnis abgerufen werden konnen, muss fiir das Schreiben eines orthographisch
nicht bekannten Wortes eine andere Form der Konstruktion gewihlt werden, indem
aus der lautlichen eine graphische Reprisentation abgeleitet wird.

Im deutschsprachigen Raum bekannt wurde im didaktischen Kontext insbesondere
das Zwei-Wege-Modell von Scheerer-Neumann (1988).>* Demnach bestehen nach
der Bedeutungsentschliisselung eines Wortes (etwa nach Diktat) fiir die weitere Ver-
arbeitung prinzipiell zwei Moglichkeiten (vgl. Abb. 8): Entweder liegt die relevante
Information in einem ,orthographischen Lexikon‘ und kann daraus unmittelbar abge-

%3 Von ihr entwickelt in Analogie zu angloamerikanischen Lesemodellen.
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rufen werden oder es miissen Hilfsoperationen in der Form eingesetzt werden, dass
iiber regelgeleitetes Rechtschreiben die Analyseeinheiten verkleinert werden, bzw.
schriftsprachliche Regelmifigkeiten Anwendung finden (vgl. Scheerer-Neumann
1988, 19). Diese regelgeleitete Konstruktion oder Produktion eines Wortes erfolgt
iiber ein sprachliches System, das sowohl Phonem-Graphem-Korrespondenzen und
silbische Regelméfigkeiten als auch morphematische Strukturen und die Substantiv-
grofdschreibung umfasst. Demgegentiber ist auf lexikalischem Weg ein direktes Ab-
rufen aus dem inneren Lexikon méglich, das neben der orthographischen auch pho-
nologische und semantische Informationen enthilt (vgl. Scheerer-Neumann 2004,
105).

Regularitadten der Wortschreibung
- Phonem-Graphem-Korrespondenzen

- silbische Schreibung

- Morphemkonstanz

- Substantivgrofschreibung

Gedachtnis: Regeln/Strukturen

beibehalten
oder 1 -4
nochmals
durchlaufen und
korrigieren

zu schreibendes 1. Schreib-

versuch

Uberpriifen

Wort

Gedéchtnis: Gedchtnis:
Wort- bzw. morphemspezifische Infor- > isuell/strukturell
mationen im inneren orthographischen visuell/strukturelle
Lexikon (,Lernwérter*) Wortmerkmale
1 2 3 4 5

Abbildung 8: Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens nach Scheerer-Neumann
(2004)

Fiir das Rechtschreiben werden dariiber hinaus weitere Systemkomponenten rele-
vant, vor allem der Graphembuffer. Da das Niederschreiben eines Wortes eine ge-
wisse Zeit in Anspruch nimmt, ist es notwendig, die Graphemfolge ,in Evidenz‘ zu
halten; Art und Reihenfolge der Buchstaben werden fiir die Dauer der motorischen
Ausfithrung bereit gestellt (vgl. Klicpera et al. 2007, 54). Fiir den Abruf aus dem
Langzeitgedichtnis und die Zwischenspeicherung im Arbeitsgedichtnis wird also ein
,Puffer’ benotigt, um die schreibmotorische Bewegung zu programmieren und
schlie’lich zu schreiben (,Written Output’) (vgl. Augst 1989, 23).

Eine sog. ,Korrekturschleife’ begiinstigt, dass der geilibte Rechtschreiber danach
recht gut sagen kann, ob ein Wort richtig ist, ohne dass die sofortige korrekte Schrei-
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bung moglich wire. Diese Fehlersensibilitit muss jedoch mit zunehmendem
Schreibalter erst erwerben werden:

Bei Kindern in den_friihen Phasen des Erwerbs der Rechitschreibung spielt die
Korrekturschleife noch keine grofse Rolle; im gleichen Text konstruieren Kin-
der Warter oft in unterschiedlichen Varianten; auch kénnen Worler, die frii-
her schon einmal korrekt geschrieben worden waren, auf einmal wieder feh-
lerhafl sein, ohne dass dies das Kind besonders beunruhigt. (Scheerer-
Neumann 2004, 107)

Wihrend bei Schreibanfingern der regelgeleitete Weg dominiert (und zu mehr oder
weniger richtigen Schreibweisen fiihrt), gewinnt beim automatisierten, fliissigen
Schreiben der Zugriff auf das Lexikon Vorrang gegeniiber regelgeleiteten Konstruk-
tionen (vgl. Scheerer-Neumann 2004, 106). Nach Augst (1989, 23) ist diese orthogra-
phische Speicherinstanz relativ unabhingig vom phonologischen Lexikon und ent-
hélt hiufig gebrauchte oder anderweitig bedeutsame Worter. Anderseits kénnen
Worter, die durch Phonem-Graphem-Relationen erzeugt werden, durch die ortho-
graphische Form tiberpriift und bestitigt werden, sofern diese im Lexikon vorhan-
den sind, und umgekehrt. Auch Scheerer-Neumann (2014, 120) betont, dass die ur-
spriingliche Annahme, die Reprisentation im orthographischen Lexikon sei vorwie-
gend visuell oder graphemisch-abstrakt konzipiert, sei obsolet. Vielmehr werde heu-
te von einer Vernetzung mit den entsprechenden phonologischen Segmenten und
den morphemischen und orthographischen Strukturen ausgegangen.

Implizites Wissen und Generalisierungskompetenz

Neuere Modellansitze sehen folglich zwischen beiden Zugangswegen eine enge In-
teraktion. Fiir diese spricht, dass offensichtlich selbst bei Pseudowortern dem lexi-
kalischen Zugang der Vorrang gegeniiber dem nichtlexikalischen gegeben wird (vgl.
Klicpera et al. 2007, 53), indem bei unbekannten Woértern vorrangig nach einem
dhnlichen Eintrag im lexikalischen Gedichtnis gesucht wird. Darin iibereinstimmend
weist Hoffmann-Erz (2014) in ihrer Studie nach, dass regelhafte Strukturen der deut-
schen Orthographie implizit durch Generalisierungen erschlossen werden. Diese
Generalisierungskompetenz werde im Entwicklungsverlauf kontinuierlich durch den
Zuwachs wortspezifischer Kenntnisse aufgebaut und Systematiken der Schrift er-
schliefsen sich mit zunehmendem orthographischem Wortschatz. D.h. die Schrei-
bung unbekannter Worter kann nicht nur auf der Grundlage regelgeleiteter Kon-
struktionen erschlossen werden, sondern auch aus der Analogiebildung zu bereits
bekannten und beherrschten Wortern.

Die Forschung der letzten dreifSig Jahre konnte zeigen, dass generalisierende

Operationen von den Lernernfinnen genutzt werden, um orthographische Be-
sonderteiten auf neue Worler zu iibertragen. Die Rechischreibung eines Wor-
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tes kann somit generiert werden, ohne dass dem/[r Schiiler/in die Schreibung
bereits bekannt war. (Hoffinann-Erz 2014, 63)

Ausgehend von der Feststellung, dass die Fahigkeit normgerecht zu schreiben kaum
auf bloflem Auswendiglernen bzw. Merken moglichst vieler Worter beruhen kann
(zumal fiir den produktiven Wortschatz rund 15.000 Worter angenommen werden),
untersucht Hoffmann-Erz (2014, 65), inwieweit generalisierende Operationen impli-
zit entwickelt und fiir den Orthographieerwerb bedeutsam werden. Auf der Grund-
lage von Pseudowortschreibungen® wird unterschieden zwischen lexikalischen und
generalisierenden Operationen, indem Echt- und Pseudowortschreibungen von
Schiilerinnen und Schiilern miteinander verglichen werden. Schreibt ein Kind ein
Echtwort zu einem bestimmten Phinomen normgerecht, ohne das entsprechende
Pseudowort richtig zu schreiben, kann von einer lexikalischen Vorgehensweise aus-
gegangen werden. In diesem Fall hat sich die Schreiberin oder der Schreiber die
Wortschreibung gemerkt, ohne weitere Generalisierungen vorzunehmen; werden
hingegen sowohl die Echt- als auch die Pseudoworter normgerecht geschrieben,
wird eine Generalisierung angenommen.

In ihrer Studie bestitigt Hoffmann-Erz (2014, 65) die Vermutung, dass Kinder impli-
zit durch hiufigen Kontakt mit geschriebenen Wértern lernen, d.h. statistische Lern-
prozesse in Abhéngigkeit zur Schrifterfahrung dariiber entscheiden, welche Schreib-
zeichen bevorzugt werden. Es handelt sich dabei um eine Form assoziativen Ler-
nens, bei dem der Grad der Systematik orthographischer Phdnomene einen Einfluss
auf die Lernprozesse hat. Zugleich wird an die Kritik von Kirschhock (2004, 46) an
dlteren Zwei-Wege-Modellen, u. a. wegen des hierarchischen Charakters und der
Betonung expliziter Regelanwendung, insofern angekniipft, als hierarchische oder
explizite Strategien moglicherweise zugunsten generalisierender Strategien in den
Hintergrund treten.

Die Ergebnisse lassen didaktisch die Schlussfolgerung zu, dass implizit stattfindende
Lernprozesse durch das Wortmaterial beeinflusst werden:

Um Generalisierungen zu fordern, sollten lexikalische Speicherungen einer
ausreichenden Menge an Wortern zu einem orthographischen Phdnomen im
Unterricht sichergestellt werden. Die Entwicklung und didaktische Vermitt-
lung eines nach orthographischen Gesichispunkten ausgewdhlten Wortschat-
zes scheint dafiir ratsam. (Hoffinann-Erz 2014)

3 pseudoworter sind Worter, die im deutschen Wortschatz nicht existieren, aber tiber ein
Pendant verfiigen (d.h. die Struktur des Pseudowortes entspricht der systematischen Struktur
eines Echtwortes). Da Pseudowoérter von Schreibern zuvor nicht erlernt wurden und ein di-
rekter lexikalischer Abruf nicht mdglich ist, kann man davon ausgehen, dass eine normge-
rechte Pseudowortschreibung aufgrund generalisierender Operationen entsteht (vgl. Hoff-
mann-Erz 2014, 65).
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Nach diesem Befund kann der aktuelle Erlass eines verpflichtenden Grundwort-
schatzes in Hamburger Schulen dann dazu geeignet sein, die Rechtschreibleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler tatsidchlich zu verbessern, wenn das Wortmaterial
ausreichend Gelegenheit bietet, Generalisierungskompetenzen auszubilden. Unter-
suchungen von Briigelmann et al. (1994) zeigen, dass das Uben eines Grundwort-
schatzes zwar die Fehlerquote fiir die Ubungswérter in Diktaten reduziert, in freien
Texten jedoch nicht mehr bedeutsam wird. Inwieweit ein Grundwortschatzlernen
sich dennoch giinstig auf das Schreiben freier Texte auswirken kann, etwa indem mit
den gelernten Wortern zugleich Schreibschemata und Analogiestrategien erworben
werden, ist bislang Forschungsdesiderat.

Dennoch wird deutlich, dass fiir konzeptionelle Ansitze des Rechtschreiberwerbs
immer auch kognitionspsychologische Modelle zur Psycholinguistik des Recht-
schreibens mitzudenken sind. Wenn nachfolgend die aktuellen Konzepte zum Or-
thographieunterricht vorgestellt und systematisiert werden, fillt auf, dass jeweilige
Schwerpunktsetzungen zu beobachten sind, die mal den graphematisch-
orthographischen Gegenstand, mal den Unterricht und mal das Kind in seinen Lern-
prozessen fokussieren.

3.3.3 Konzeptionell: Modelle des Rechtschreibunterrichts

In der Geschichte des Aufsatz- bzw. Schreibunterrichts lassen sich eine Reihe von
didaktisch motivierten Abspaltungen, Reduktionen und Perspektivverlagerungen
beobachten, in deren Folge eigene Teilgebiete entstanden, u.a. das Rechischreiben
(vgl. Abraham et al. 2009, 27f.). Die didaktischen Konzepte zum schriftsprachlichen
Anfangsunterricht sind dariiber hinaus auch durch verschiedene Gewichtungen von
Lesen, Schreiben und Rechtschreiben, durch Unterschiede in der Reihenfolge von
Lese- und Schreiblehrgang sowie hinsichtlich synthetischer und analytischer Ansit-
ze gekennzeichnet (vgl. Schriinder-Lenzen 2013, 148ff.). Wihrend sich synthetische
Ansitze des Schreibunterrichts zunédchst auf das Erlernen von einzelnen Buchstaben
oder auch nur Formelementen von Buchstaben konzentrieren, gehen analytische
Ansitze ganzheitlich vor. Sie beginnen mit dem ,Abmalen‘ ganzer Worter in einer
verbundenen Schrift, mit der Zielstellung, das Wort ,in einem Zuge' schreiben zu
konnen. Dieses Nebeneinander konkurrierender Methoden fiithrte schliefdlich zum
sog. Methodenstreit und deren experimenteller Uberpriifung:

Die Auseinandersetzung zwischen den Synthetikern und den Vertretern der
Ganzheitsmethode wurde [...] durch empirische Unlersuchungen beigelegt, die
die Effektivitit beider Methoden verglichen (vgl. Miiller 1964, Schmalohr 1961,
Ferdinand 1970, 1972). Fazit dieses Methodenvergleichs war eine kurzfristige
Uberlegenheit synthetisch unterwiesener Schiiler und auch eine héhere Lern-
effektivitit dieser Methode fiir leistungsschwdchere Schiiler (Miiller 1964).
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Gleichwohl zeigte sich aber, dass sich spdtestens bis zum Abschluss der
Grundschulzeit die Methodeneffekte neutralisiert hatten. (Schriinder-Lenzen
2013, 155)

In der Folge etablierte sich eine Methodenkombination, indem integrative Fibelleh-
rwerke von Anfang an sinnvolle Woérter anbieten, die vollstindig in ihrer Graphem-
Phonem-Beziehung durchgegliedert werden. Alle Buchstaben und Woérter der Fibel
werden weitestgehend zeitlich synchron auch im begleitenden Schreiblehrgang ein-
gefithrt und geiibt (vgl. Schriinder-Lenzen 2013, 156). Mit der Einfiihrung des Begriffs
Schrifispracherwerb in den 1970/80er-Jahren wird von einer Verzahnung der Lese-
und Schreiberwerbsprozesse und einer entsprechenden didaktischen Verbindung
der verschiedenen Bereiche des Deutschunterrichts ausgegangen (vgl. die Einleitung
im Kapitel 3).

Aktuelle Unterrichtskonzepte zum Rechtschreiblernen

Nach Brinkmann (2013) bestimmen derzeit mafigeblich vier Ansitze (jeweils mit Va-
rianten) den Rechtschreibunterricht an Grundschulen:

(1) Die explizite Vermittlung von Rechtschreibregeln zu ausgewihlten Recht-
schreibphdnomenen

(2) Die Einiibung eines im Umfang beschrankten Grundwortschatzes

(3) Die Silbe als linguistischer Angelpunkt

(4) Die Forderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung (Spracher-
fahrungsansatz)

Bezogen auf die Frage, wie man Kinder auf dem Weg zum Rechtschreiben unterstiit-
zen kann, analysierte sie Stirken und Schwichen verschiedener Konzeptionen des
Rechtschreibunterrichts. Die nachfolgenden Ausfithrungen folgen dem Beitrag von
Brinkmann (2013, 9ff.):

Die (1) explizite Vermittlung von Recttschreibregeln findet sich in den Konzeptionen
vieler Sprachbiicher wieder. Einzelne Unterrichtseinheiten befassen sich mit spezifi-
schen orthographischen Phinomenen, fiir die Regeln formuliert werden. Der Unter-
richt fithrt dazu, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar Regeln benennen kénnen,
aber nicht zwangsldufig erfolgreich anwenden, da sich explizites Wissen nicht ohne
Weiteres in Handlungswissen tiberfithren ldsst. Da es zudem kaum einfache und ein-
deutige Rechtschreibregeln ohne Ausnahmen gibt, sind diese fiir die Lernenden
kaum durchschau- und systematisierbar. In Ubungseinheiten werden oftmals gerade
Ausnahmeschreibungen (wie das Dehnungs-h) thematisiert, die sich weder sprach-
systematisch noch sprachstatistisch begriinden lassen.

Die (2) Einiibung eines im Umfang beschrinkten Grundwortschatzes kann als Folge
der Erkenntnis, dass es kaum verlassliche Regeln in der deutschen Orthographie
gibt, betrachtet werden. Die Einsicht, letztlich miisse man sich die Schreibung aller
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Worter — oder zumindest der hiufigsten Worter — einprigen, fithrte zur Konzipie-
rung unterschiedlicher Wortschatzsammlungen. Aus sprachstatistischer Sicht ist der
Ansatz plausibel, da relativ wenige Worter einen hohen Prozentsatz fliefdender Tex-
te abdecken konnen. Dennoch ist das Problem, welche Worter aufgenommen wer-
den sollen, nicht leicht zu 16sen. Bereits ab dem 200sten Wort ist die Begriindung
von Priferenzen erschwert. Denn relative Hiufigkeiten bedeuten nicht zwangslaufig,
dass alle Schreiberinnen und Schreiber dieses Wort verwenden. Problematisch ist
die Streuung individuell bedeutsamer Worter.*

Betrachtet man (3) Ansétze, deren linguistischer Angelpunkt die Si/be ist, so miissen
intuitive von elaborierten Silbenkonzepten unterschieden werden. Intuitive Kon-
zepte arbeiten nach der Methode des silbenweisen Schwingens, Mitsprechens und
Klatschens. Sie basieren auf der Annahme, dass bestimmte Merkmale der Schrift-
sprache durch silbisches Sprechen herauszuhéren seien. Das impliziert: Was ge-
schrieben wird, soll gehort werden; das wird gesprochen, wie man es schreibt. Das
kann fiir die Lernenden nur sehr bedingt funktionieren; als Merkhilfen wirken die
Bewegungen aber moglicherweise unterstiitzend.

Der silbenanalytische Ansatz orientiert sich an linguistischen Modellierungen, die
von der Annahme ausgehen, dass die deutsche Orthographie systematisch struktu-
riert ist und daher verstehbar gemacht werden kann. Die Analyse der Silbenstruktur
ermoglicht zumeist die Erklirung bestimmter Rechtschreibphinomene (z.B. der
Dehnung und Schirfung), wenn es sich um zweisilbige Worter mit dem Akzent auf
der ersten Silbe handelt. Methodisch werden Hiauschen-Modelle eingesetzt, die den
Schiilerinnen und Schiilern helfen soll, von Beginn an die Worter richtig zu schrei-
ben. Zwar konnte in der bereits erwihnten Studie von Weinhold (2006) keine Uber-
legenheit dieses Ansatzes nachgewiesen werden, doch kann nicht ausgeschlossen
werden, dass Kinder von einem silbenanalytischen Zugang fiir ihr Rechtschreibler-
nen profitieren.

Die (4) Forderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung (Spracterfah-
rungsansalz)*® folgt der Logik menschlichen Lernens. Aus situativen Erfahrungen
sollen allgemeine Muster abstrahiert werden. Ausgehend von einem Anfangsunter-
richt mit Schreiben nach einer Anlauttabelle sollen die Schiilerinnen und Schiiler
zunehmend verstehen, dass unsere Schrift keine Lautschrift, sondern ein genormtes
System ist. Indem ihnen parallel zu ihren zunichst lautorientierten Verschriftungen
auch Worter in der orthographisch korrekten Schreibweise angeboten werden, kon-
nen implizit rechtschriftliche Muster und Strukturen erworben werden. Sog. Recht-
schreibgespriche sollen zum Nachdenken tiber die Orthographie anregen. Ergin-

% Grundwortschatzkonzepte sollten weniger als Methode, denn als Methodenelement ver-
standen werden, da die Gefahr bestehe, dass Rechtschreiben auf ein Wortbildeinschleifen
reduziert werde (vgl. Becker 2013, 308).

% Wihrend fiir die Konzepte 1 bis 3 der Anspruch von Brinkmann (2013), jeweils Stirken und
Schwichen aufzuzeigen, eingehalten wird, fehlt diese Bewertung fiir das Konzept des
Spracherfahrungsansatzes.
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zend spielen Forscheraufgaben eine grofie Rolle, die u.a. sprachstatistische Gege-
benheiten aufdecken sollen.

Brinkmann (2013, 12) schlief3t mit dem Fazit, dass sich in allen Konzepten sinnvolle
Elemente finden lassen, die eine besondere Unterstiitzung fiir den Rechtschreiber-
werb erméglichen. Entscheidend sei, dass Lehrerinnen und Lehrer um die Stirken
und Schwichen der jeweiligen Ansitze wissen, um gezielt das jeweils Geeignete aus-
zuwihlen.

3.3.4 Orthographietheoretisch: Divergierende Ansitze im Vergleich

An dieser Stelle muss die in Kap. 3.3.1 bereits angesprochen Kontroverse innerhalb
der Fachwissenschaft und Fachdidaktik nochmals aufgegriffen werden, da die An-
nahmen fiir die spitere Konzeption des Rechtschreibanalyserasters relevant werden.
Innerhalb der Interessensgruppe stehen sich Vertreter mit konkurrierenden Ortho-
graphiekonzepten zur Wortschreibung, und deren Schlussfolgerungen fiir die Unter-
richtspraxis, gegeniiber. Inwieweit Phonem, Silbe oder Morphem als Bezugsgrofie
der Wortschreibung angenommen werden, ist Gegenstand wissenschaftlicher Ausei-
nandersetzungen. Nach Risel (2006, 45) ist der orthographische Morphembezug bei
Eisenberg (2009) dem silbischen Prinzip teilweise nachgeordnet, wohingegen Nerius
(2007) das Morphem als priméire Bezugsgrofie von Regeln sieht. Im Kern geht es um
das Verhiltnis von Sprachsystem und Schriftsystem zueinander.

Im Rahmen der Dependenzhypothese werden fiir die gesprochene Sprache die dis-
tinktiven, also bedeutungsunterscheidenden Einheiten zu ermitteln versucht:

Zugespitzt konnte man sagen: Das gesprochene Wort geht dem geschriebenen
voraus. Eine in diesem Zusammenhang vertretene These ist die Dependenz-
Hypothese (lal.: dependere = abhdngen), die auf de Saussures These von der
Schrifl als sekunddres Zeichensystem zuriickgeht. Demnach ist Schrift nichts
anderes als die Visualisierung des Gesprochenen. (Busch/Stenschke 2008, 58)

Als Argument fiir diese Annahme wird die Entwicklung von Sprachen angefiihrt so-
wie die Tatsache, dass Sprache ohne Schrift existieren kann, aber nicht umgekehrt.

Demgegeniiber wird in der Autonomiehypothese von der Unabhingigkeit der ge-
schriebenen gegeniiber der gesprochenen Sprache ausgegangen; Autonomietheore-
tiker pladieren dafiir, die Schrift als eigenen Forschungsgegenstand anzusehen. Wer
nur die systematischen Aspekte in Betracht ziehe, konne die Tatsache, dass das
Schreiben dem Sprechen nachgeordnet sei, vernachldssigen (vgl. Diirscheid 2006,
41).
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Die /nterdependenzhypothese steht fiir eine vermittelnde Position, wonach die ge-
schriebene und gesprochene Sprache methodisch differenziert zu behandeln sei
(wobei aber von einer relativen Dominanz der gesprochenen iiber die geschriebenen
Sprachform ausgegangen werde und es sich demnach lediglich um eine Variante der
Autonomiehypothese in schwicherer, relativierter Form handele) (vgl. Gliick 2010
zit. n. Diirscheid 2006, 35). Demgegeniiber erldutert Miiller (2010, 21) die Notwen-
digkeit der Abkehr von der Dependenzthese zugunsten einer Sicht, die den eigen-
stindigen Charakter des Schriftsystems hervorhebt. Der (auch hier sog.) interdepen-
dente Ansatz gehe davon aus, dass das geschriebene Sprachsystem gegeniiber dem
gesprochenen eigenstindig ist. Sprachbeschreibung und Sprachanalyse sind dabei
zentrale Verfahren, bei denen es darum geht, die grammatischen Informationen in
geschriebenen Wortern zu erfassen. Im Vordergrund stehe die Orientierung an der
Sachlogik des Gegenstands, wie er durch seine sprachwissenschaftliche Fundierung
nahegelegt werde. Wenngleich sie einschriankt, dass didaktische Modelle zwar die
fachwissenschaftliche Fundierung brauchen, diese aber nicht addquat abbilden.

Diirscheid (2006, 41) betont, dass es generell jeweils von der Perspektive und vom
Untersuchungsziel abhinge, welche Position man als Wissenschaftler einnehme.

Hinsichtlich der Modellierung bestehender Rechtschreibanalysen (vgl. Kap. 4.2.4)
divergieren entsprechend die Positionen, inwieweit dem Graphem oder der Silbe
ein stirkeres Gewicht bei der Zuordnung von Rechtschreibfehlern zukommt. So
kann z.B. die Markierung von Schirfungs- und Dehnungsgraphien auf der Grundlage
des

1) Quantitits®’- oder segmentalen® Ansatzes, wie er dem Amtlichen Regelwerk
der deutschen Orthographie entnommen werden kann (Dudenredaktion
2013), erklart werden, oder der Annahme eines

2) Silbengelenks, bzw. der Silbenstruktur (silbisch-hierarchischer Ansatz), der
Eingang in die Duden-Grammatik gefunden hat (Dudenredaktion 2005) oder
mittels des

3) Silbenschnitis (silbenstruktureller Ansatz) zum festen oder losen Anschluss
nach Maas (1992).

Ein Grund fiir die bestehende Kontroverse liegt darin, dass es sich beim deutschen
Schriftsystem zwar nicht um eine Silbenschrift handelt, andererseits aber silben-
strukturelle Erklirungen moéglich sind. So kann die Anordnung der Grapheme auch
den Silbenaufbau anzeigen. Der Vokal in offener Silbe ist lang, in geschlossener kurz;
sdie Linge des Vokals und der Silbenaufbau sind miteinander ,verwandt®
(Augst/Dehn 2007). Ob man daher bei der Beschreibung des Doppelbuchstabens von

%7 Augst (2005) spricht im Zusammenhang der Problematik zur Doppelkonsonanz vom Quan-
titdtsansatz gegeniiber der Annahme eines Silbengelenks.

38 Neef (2005, 127) schligt vor, den Ansatz als ,segmentbasiert’ zu bezeichnen, da hier seg-
mentale Eigenschaften im Vordergrund stehen.
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der Linge des Vokals oder vom Silbenaufbau ausgehe, sei ein theoretisch-
linguistisches Problem.

Weingarten (2004, 8f.) erldutert, dass lediglich einfache Silbenstrukturen, also Silben
mit hochstens einem Konsonanten und einem Vokal und allenfalls einem weiteren
Konsonanten, in der Lage sind, kombinatorisch eine begrenzte Zahl moéglicher Sil-
ben zu bilden. Da das Deutsche iiber komplexe Silbenstrukturen verfiigt, ist das Er-
lernen der erforderlichen Zeichen schwer vorstellbar. Dass sich dennoch silben-
strukturelle Elemente finden lassen, hingt mit Eigenentwicklungen in der deutschen
Schriftgeschichte zusammen.

An manchen Stellen kénnte man argumentieren, dass es sich um historische
Relikte handelt, die mit dem eher konservierenden Charakiter der Schrift zu
tun haben. [Andererseits] miissen die Verdeutlichungen silbischer Strukturen
einen ,evolutiondren Vorteil“ besitzen, der sie nicht nur in der Sprachge-
schichte ,gerettet“ hat, sondern der auch in Teilen zu einer konsequenten Sys-
tembildung gefiihrt hat. (Weingarten 2004, 9)

Im Kontext der Orthographiereform von 1996 hat die Debatte um die Regelformulie-
rung zum Schirfungsphinomen (vgl. Ramers 1999) eine wichtige Rolle gespielt (vgl.
Neef 2005, 126). Augst (2005, 291) berichtet, dass der Streit um die schriftstrukturell
angemessene Beschreibung der Geminate wohl deshalb so heftig gefiihrt wird, weil
der silbisch basierte Alternativvorschlag 1994 vom Internationalen Arbeitskreis abge-
lehnt wurde (da Begriff und Terminus Silbengelenk damals noch weitgehend unbe-
kannt waren und inhaltliche Anderungen dem silbischen Ansatz zuwiderliefen).

Zum bis heute andauernden Streit merken Naumann und Herné (2008, 267) an, dass
das Verhiltnis zwischen den Verfechtern unterschiedlicher Positionen ,eher geprigt
[ist] von weitgehend unfruchtbarer Rechthaberei um adiquate Beschreibungen und
um a priori fiir richtig zu haltende Unterrichts-Methoden bzw. -Ansitze.“ Und auch
Rober (2011, 541) duf¥ert sich dhnlich tiber ,die vielen wenig fruchtbaren Debatten.*

Zur Darstellung der Problematik sollen an dieser Stelle die drei bestimmenden An-
satze (Augst 1985a,b; Eisenberg 1985; Maas 1992) gegeniiber gestellt werden (vgl.
Tab. 1) und hinsichtlich ihrer orthographietheoretischen Annahmen, ihrer empiri-
schen Anwendung und ihrer didaktischen Modellierungen differenziert werden.
Dariiber hinaus werden fiir die strittigen Phinomene zur Kurz- und Langvokalmar-
kierung die mafigeblichen Quellen zitiert und kritisch kommentiert.*

% Alle Ansitze werden auch fiir die vorgestellten Rechtschreibraster in Kapitel 4.1.1 relevant.
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Strittig ist, wie grof} die Differenzen zwischen den Ansitzen tatsichlich sind. Fiir die
in Tabelle 1 vorgenommene Gegeniiberstellung fillt auf, dass die Unterschiede der
Regelformulierungen und Terminologien kaum grofier sein konnte. Zugleich weist
Thelen (2002, 148) darauf hin, dass die Ergebnisse umfangreicher Zihlungen von
Maas et al. (1999, zit. n. Thelen 2002) belegen, dass sich in der extensionalen Erkla-
rungsfihigkeit beider Ansétze nur marginale Unterschiede finden lassen. Zu einem
dhnlichen Ergebnis kommt Ramers (1999), der in einem Vergleich feststellt, dass das
Konstrukt des Betonungsmusters auch im sog. akzentbasierten Ansatz*® (gemeint ist
die Regelformulierung im Amtlichen Regelwerk Dudenredaktion 2013, d.h. Quanti-
tits- bzw. segmentaler Ansatz), implizit enthalten ist und somit die silbenbasierte Be-
schreibung keinen sichtbaren zusitzlichen Nutzen aufweist. Und auch Corvacho del
Toro (2013, 87) insistiert darauf, dass ohne das Wissen um die Vokalquantitét z.B. die
Existenz eines Silbengelenks nicht bestimmt werden kann. Die Einteilung in offene
und geschlossene Silben geschehe a posteriori, d. h. nach der ermittelten Quantitit
des vokalischen Silbenkerns. Die Doppelkonsonantenschreibung werde demnach
auch im Silbenansatz als Folgerung aus der Vokalquantitit hergeleitet. Auch Schiile-
rinnen und Schiiler, die nach dem Silbenansatz unterrichtet werden, kimen auf-
grund des alphabetischen Schrifttyps der deutschen Sprache nicht umhin, auf die
grundlegenden Phonem-Graphem-Korrespondenzen der Sprache zuriickzugreifen,
um Worter zu verschriften (vgl. Corvacho del Toro 2013, 83). Am Anfang des Schrift-
spracherwerbs steht die Verkniipfung von lautlichen und schriftlichen Einheiten.
Den Ausgangspunkt bilden die in der Wahrnehmung dominanten Silben, deren wei-
tere Zerlegung in Phoneme gelernt werden muss (vgl. Weingarten 2004, 19).

Wie auch immer die Frage nach dem Ausmaf$ der orthographietheoretischen Unter-
schiede beantwortet werden muss, in unterrichtlicher Perspektive werden dariiber
hinausgehende Voraussetzungen relevant: Hanke (2002, 62) verweist darauf, dass es
aus didaktischer Sicht wenig sinnvoll ist, nach der ,wahren® Theorie zu suchen; ent-
scheidend sei, welche Strukturierungs- bzw. Reflexionshilfen sich fiir den Schrift-
spracherwerb als brauchbar erweisen konnten (vgl. Kruse/Reichardt 2015a).

40 Neef (2005, 126) stellt fest, dass der Terminus ,akzentbasiert' (weil er nur auf die betonte
Silbe zielt) irrefiihrend ist, da diese Eigenschaft auch den ,silbenbasierten‘ Ansatz zutrifft.
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Wirksamkeit spezifischer Methoden des Rechtschreiberwerbs

Die bisherigen Ergebnisse zum Vergleich der Entwicklungsverliufe im Lesen- und
Schreibenlernen — in Abhingigkeit verschiedener didaktischer Konzepte — erbrach-
ten keine eindeutigen Anhaltspunkte fiir die Uberlegenheit eines speziellen Kon-
zepts (vgl. Weinhold 2006). Einschrinkend muss hinzugefiigt werden, dass eine ak-
tuelle metanalytische Bestandsaufnahme von Funke (2014) (hier am Beispiel des Er-
stunterrichts nach der Methode Lesen durch Schreiben), die auch die Untersuchung
Weinholds (2006) mit einbezog, in erster Linie zeigte, dass theoretisch konsistente
Ergebnisse zur Lernwirksamkeit eines spezifischen Ansatzes kaum realisierbar und
die Interpretationen der Ergebnisse dufiert problematisch sind. Das liege vor allem
an Methodeneffekten. So deuten zum einen inhomogene Statistiken und Ausreif3er-
Werte auf wenig valide Zufallsbefunde hin. Zum anderen ordneten sich die Lehr-
krifte selbst den jeweils untersuchten Methoden zu; unberiicksichtigt bleibt, inwie-
weit sich die Lehrkrifte zusitzlich in anderen Punkten unterschieden. Tatsdchlich
gehort es jedoch zu den zentralen Erkenntnissen der aktuellen Unterrichtsforschung.
»dass man alleine aus der Kenntnis, welche Unterrichtsmethode angewandt wurde,
Lernerfolge nur in geringem Umfang voraussagen kann. Als fiir die Lernwirksamkeit
mafdgebliches Merkmal wird stattdessen die Unterrichtsqualitit angenommen® (Fun-
ke 2014, 22).

Auch Briigelmann (2013, 17) verweist in seinem Uberblick darauf, dass methodenin-
terne Streuungen wesentlich hoher seien als die Differenzen zwischen den Metho-
den. Dass Vergleichsstudien wenig zu Grundsatzentscheidungen zwischen den An-
sdtzen beitragen konnen, liege an forschungsmethodischen Einschrinkungen hin-
sichtlich der Konzepttreue bei der Umsetzung, der zu kleinen Stichproben und der
nicht realisierbaren randomisierten Stichprobenziehung im Rahmen von Feldfor-
schung. Auch er kommt zu dem Schluss, dass der Einfluss der Lehrpersonen zu we-
nig beachtet werde.

Dass es demnach weniger auf die spezifische Methode als vielmehr auf den Lehrer
und die Qualitit des Unterrichts ankommt, konnen auch aktuelle Analysen zeigen
(vgl. Uberblick bei Lipowsky 2006, speziell auf Rechtschreibunterricht bezogen vgl.
Hofmann 2008 und Corvacho del Toro 2013). Gleichwohl ist eine differenzierte und
umfassende methodische Ausbildung in allen Phasen der Lehrerbildung unabding-
bar, da sie grundlegend fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ist.

Trotzdem wird ein(e) Handwerker(in) Wert darauf legen, iiber eine gut sor-
tierte Werkzeugkiste zu verfiigen, und sich bei jedem Arbeitsgang Gedanken
iiber das geeignete Werkzeug machen. Fiir Lehrkrdfle wie fiir Fachdidakti-
ker(innen), die Unterricht aus deren Perspektive betrachten, gibt es deshalb
kaum eine Alternative zur Auseinandersetzung tiber Methodenfragen, obwoh!
unstrittig ist, dass Unlerrichtsmethoden als solche Lernergebnisse nur be-
grenzt vorauszusagen vermogen. (Funke 2014, 22/f.)
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Es gilt also, unabhingig von spezifischen Methoden des Rechtschreibunterrichts, u.a.
iiber ein hohes Maf$ an Fach- und Didaktikexpertise zu verfiigen, um den jeweiligen
Anforderungen des Unterrichts gerecht zu werden.

3.4 Der Zusammenhang von Textschreiben und Rechtschreiben

Die Ausfithrungen der Kapitel zum Textschreiben und Rechtschreiben machen
deutlich, dass sich zwei unterschiedliche Forschungsrichtungen mit dem Gegenstand
Schreiben beschiftigen: die Schreibforschung und die Rechtschreiberwerbsfor-
schung, die sich zwar einen gemeinsamen Forschungsgegenstand teilen (den ge-
schriebenen Text), die sich jedoch aus jeweils unterschiedlichen Perspektiven ihrem
Forschungsgegenstand nihern. An dieser Stelle interessiert nun, was iiber den Zu-
sammenhang von Textschreiben und Rechtschreiben bekannt ist.

Mit May (2013, 66) wird davon ausgegangen, dass zwischen der Fihigkeit der Text-
produktion und der Rechtschreibfihigkeit sowohl deutliche Zusammenhénge als
auch grundlegende Unterschiede bestehen. Dass innerhalb eines komplexen
Schreibsettings vielschichtige, aber z.T. auch einander widerstreitende Anforderun-
gen zu berticksichtigen sind, stellt den Textproduzenten mitunter vor eine besonde-
re Herausforderung. Das orthographisch richtige Verschriften und das Vertexten
stellen dabei, wie bereits gesehen, unterschiedliche Aspekte fiir das selbstindige
Verfassen eines Textes dar.

Dennoch konnte bereits mit Feilke (2014c) gezeigt werden, dass das
Zusammendenken sowohl orthographischer als auch textueller Teilkompetenzen
innerhalb eines komplexen Konstrukts durchaus Relevanz besitzt und einer
spezifischen Auffassung von Schriftspracherwerb entspricht. Die als ,Olympische
Ringe* des Schriftsystems visualisierte Einheit des Schriftspracherwebs verweist auf
eine mogliche partizipierende Entwicklung sprachlicher, kommunikativer und
konzeptioneller Teilfihigkeiten wihrend des Erwerbs. Worin genau die Teilhabe
beider Aspekte besteht ist indes noch nicht hinreichend geklart. Vorliegende empiri-
sche Untersuchungen zum Zusammenhang von Textschreibkompetenz und Recht-
schreibkompetenz belegen zwar die Wechselbeziehungen beider Kompetenzaspek-
te*! (vgl. Kap. 4.1.3). Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass diese Ergebnisse keine zulis-
sigen Aussagen tiber Ursache-Wirkungs-Mechanismen erlauben.

41So konnte im Projekt ,Lesen und Schreiben fiir alle* (May 2001) bei der Bearbeitung einer
Bild- und Textaufgabe in der 3. Klasse eine Korrelation zwischen Textkompetenz (erhoben
mit dem Hamburger Leitfaden fiir die Bewertung von Bild- und Textprodukten (HLBT), May
1996) und Rechtschreibleistung (ermittelt iiber den standardisierten Rechtschreibtest HSP -
Hamburger Schreibprobe) in Hohe von 7 = .52 nachgewiesen werden.
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3.4.1 Richtung des Zusammenhangs

Unzweifelhaft ist, dass es sich beim Verschriften und Vertexten jeweils um sprach-
analytische Fihigkeiten handelt, die mit zunehmender Erfahrung und Automatisie-
rung weniger kognitive Aufmerksamkeit beanspruchen. Dariiber hinaus scheint ins-
besondere die textuelle Planungstitigkeit bei mangelnden sprachlichen Fertigkeiten
eingeschrinkt zu sein:

Eine gute Rechischreibung ist kein Garant fiir das Verfassen guter Texte, weil
das Texterstellen weit komplexere Féhigkeiten erfordert. Aber eine schwache
Rechtschreibung behindert das Verfassen guter Texte in hohem MafSe. Dies
lisst sich erkldiren, wenn man bedenkt, dass fiir Kinder mit schwacher Recht-
schreibung allein das Niederschreiben ihrer Gedanken zu ciner besonders
miikevolle Aufgabe wird. (May 2013, 67)

An dieser Stelle wird eine Annahme, die so dhnlich auch schon von Vertretern der
Schreibforschung (vgl. Kap. 3.2.1) geduflert wurde, zur Wirkrichtung formuliert:
Textschreiben ist auf das Rechtschreiben angewiesen, umgekehrt scheint das fiir die
Rechtschreibung nicht unbedingt zu gelten.

Augst und Dehn (2007, 19f.) stellen diese, vor allem auch von weiterfithrenden Schu-
len reproduzierte, Praxis der Nachrangigkeit textueller Sprachhandlungen gegeniiber
dem Richtigschreiben infrage und erortern dies am Beispiel der Reihenfolge und
Gewichtung von Formulierung zu orthographischer Fixierung. Insbesondere fiir den
Schulanfang gelte, dass das Verfiigen iiber Buchstabenformen und die Schreibweise
der Worter die Voraussetzung dafiir ist, iiberhaupt notieren zu kénnen, was man
denkt, formulieren und schriftlich mitteilen moéchte. Zugleich ist aber das Recht-
schreiben nicht Voraussetzung fiir Schriftlichkeit, da das Konzipieren eines Textes
und dessen Niederschrift durchaus auch personell getrennt werden kénnen (vgl. die
Studie von Merklinger (2011) zu frithen Zugingen zur Schriftlichkeit durch Diktie-
ren). Augst und Dehn (2007, 22) schlussfolgern aus der Tatsache, dass bereits Schul-
anfinger Schreibideen formulieren, sie im Unterricht auch Gelegenheit dazu erhal-
ten sollten. Fiir das Rechtschreiblernen konne daraus eine starke innere Notwendig-
keit erwachsen, denn die Schreiberinnen und Schreiber méchten ja auch, dass ihre
Texte gelesen werden.

In einer qualitativen Einzelfallstudie (Reichardt 2010) wurde untersucht, welches
grundlegende Voraussetzungen fiir positiv verlaufende rechtschreibliche Prozesse
sein konnten. Dazu wurden im Rechtschreibunterricht vor allem auch Aufgaben zum
Textschreiben gestellt. Einzelne, von der Deutschlehrerin ausgewihlte, recht-
schreibschwache Schiilerinnen und Schiiler aus der 3. Klasse arbeiteten dann gezielt
mit Studierenden an rechtschriftlichen Problemen in den eigenen Texten. Die
Hauptfrage des Forschungsprojektes war, unter welchen Bedingungen schwache
Rechtschreiber in der Grundschule rechtschriftliche Lernprozesse als bedeutungs-
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voll fiir ihr schriftliches Handlungsvermogen erfahren und inwieweit hinter einer
vermeintlichen LRS-Symptomatik fehlende Erfahrungen mit Schrift und geschriebe-
nen Texten liegen. Es konnte gezeigt werden, dass iiber den Einsatz von kognitiv-
aktivierenden und subjektorientierten Schreibaufgaben die rechtschreibschwachen
Schiilerinnen und Schiiler zum Textschreiben angeregt werden und sie neben dem
Erfahren der Schriftfunktion in der Folge auch die Aufmerksamkeit auf Recht-
schreibphdnomene lenken und dariiber ihre Rechtschreibkompetenz steigern. Es ist
anzunehmen, dass mit dem Wunsch nach schriftlicher Kommunikation als authenti-
schem Handlungsziel — im Fall des Schiilers Samir ging es um einen Text, den er fiir
seine betreuende Studentin Romina schrieb und den sie erst lesen diirfte, als sie zu-
hause war — es offenbar zu einer veridnderten Wahrnehmung des Phinomens Recht-
schreibung kam. Mit dem Erleben subjektiver Bedeutsamkeit erhdhte sich zugleich
das Ausmaf} an Identifikation mit dem Gegenstand — mit der Folge, dass das ehemals
rechtschreibschwache Kind innerhalb weniger Monate im Rechtschreibtest durch-
schnittliche Leistungen zeigte (vgl. Reichardt 2010, 63f.).

Entsprechend erfiillt die Rechtschreibung nicht nur eine Ubersetzungsfunktion des
Formulierten in Buchstaben, sondern wird von Augst und Dehn (2007, 18f.) als 7ei/
der schriftlichen Kommunikation betrachtet, da der Schreibende um Verstindnis
und Verstindnissicherung bemiiht sein miisse. Dazu gehore auch die Rechtschrei-
bung, die dazu beitrigt, dass der Leser klar, deutlich und rasch den zu tibermittelten
Sinn entnehmen kann. Die immer gleiche Schreibung, ohne grofiere Abweichungen,
erleichtert die Sinnentnahme; d.h. die Verstindnissicherung in der schriftlichen
Kommunikation obliegt in erster Linie dem Schreiber. Daraus folge fiir den Unter-
richt, das Rechtschreiblernen in engem Zusammenhang mit dem Schreiben zu se-
hen.

Beispielhaft soll an einem Schiilertext, der im Rahmen einer funktional-
kommunikativen Aufgabenstellung entstanden ist (es sollte ein Geschichtenbuch fiir
eine andere 3. Klasse geschrieben werden) das Schreibverhalten betrachtet werden
(Abb. 9).
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Abbildung 9: Schiilertext (Klasse 3) aus dem Korpus der Studie KoText

Deutlich erkennbar ist die Uberarbeitungstitigkeit des Kindes wihrend des Schreib-
prozesses — sowohl auf orthographischer und grammatischer, als auch auf textueller
Ebene. Die Korrekturen kénnten nachtriglich (wie in Zeile 1), aber auch im unmit-
telbaren Schreibvollzug (wie im mittleren Teil) erfolgt sein. D.h. das Kind verfiigt
iiber eine Kompetenz, die von Balhorn und Biichner (2005, 12) so beschrieben wird:
»~Kompetente Schreiber zweifeln, besitzen eine Sensibilitit fiir mogliche Fehler, fra-
gen, bemerken Besonderheiten (und kénnen sie sich schon deshalb merken). Sie
konnen bewusst den Fokus von der inhaltlichen Seite des Schreibens auf die ortho-
graphische schalten und tun dies, wenn es notig scheint.” Das Beispiel zeigt, dass der
Drittklassler geschickt in der Lage ist, hierarchieniedrigere und -héhere Anforderun-
gen zu koordinieren.

Bislang vollkommen ungeklirt ist, inwieweit eine stirkere Férderung von Formulie-
rungsaktivititen auch Auswirkungen auf das Rechtschreiblernen hat; etwa weil im
Schreibfluss dann Ressourcen zur inneren Regelbildung (vgl. Eichler 1985) frei wer-
den. Infolgedessen ist die Wirkrichtung des Zusammenhangs von Rechtschreibler-
nen und Textschreiben vorerst unbestimmt. Unter didaktischen Gesichtspunkten
bleibt festzuhalten, dass letztlich wenig dariiber ausgesagt werden kann, inwieweit
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eine Entkoppelung des Rechtschreibens vom Textschreiben (integriertes vs. nicht-
integriertes Schreiben) erfolgversprechend ist.

3.4.2 Integriertes und nicht-integriertes Schreiben

Wie bereits im Kapitel 3.3.1 erldutert, lassen sich orthographische Kompetenzen da-
hingehend spezifizieren, ob sie sich auf die Graphem-, Silben oder Wortebene oder
auf die Satz- oder Textebene beziehen. Im Kontext einer Ausgliederung des Recht-
schreibens aus dem Schreibfluss ldsst sich das Rechtschreiben dariiber hinaus hin-
sichtlich seines Handlungszusammenhangs differenzieren in integriertes und nicht-
integriertes Schreiben. Ludwig (1995) unterscheidet damit jeweils Formen der
Schreibpraxis, die insbesondere mit Blick auf Schule und Unterricht relevant wer-
den. Unter integriertem Schreiben ist demzufolge die Einbettung des Schreibens als
eine Teilhandlung bei der Textproduktion zu verstehen, wihrend nicht-integriertes
Schreiben vom Prozess der Textproduktion abgetrennt wird (vgl. Ludwig 1995,
275f.). Typische Textarten des nicht-integrierten Schreibens sind Mitschriften, Dik-
tate, Aufzeichnungen von Gesprochenem oder Gedachtem. Entscheidende Aspekte
des komplexen Schreibprozesses konnen bei diesen Formen der Textproduktion
ausgeblendet werden zugunsten der Konzentration, z.B. auf die Rechtschreibung.

Jedoch weisen textsortensperzifische Abweichungen im Fehleraufkommen darauf
hin, dass die Schreibdimension einen erheblichen Einfluss auf die Leistungen hat. So
belegen Untersuchungen von Risel (2011, 51) in den Klassen 4-6, dass z. B. die Inter-
punktion im Diktat durchschnittlich zu 11 % fehlerhaft ist, im Aufsatz zu ca. 29 %.
Umgekehrt verhilt es sich mit der Grofischreibung: Im Diktat entfallen auf diese
Fehlerkategorie ca. 22 %, im Aufsatz dagegen ca. 11 % der Fehler.

Insbesondere die Ergebnisse der Untersuchung von Fay (2010a), die in ihren Aus-
wertungen auch die mégliche Fehlerverlockung*? beriicksichtigt, machen deutlich,
dass die Leistungen im integrierten Schreiben (freie Texte, Schreiben zu Bildimpul-
sen etc.) und nicht-integrierten Schreiben (Diktate, Rechtschreibtests) nicht mitei-
nander vergleichbar sind. Es zeigte sich, dass nur in zwei von zehn erhobenen Feh-
lerkategorien die Leistungen im Test besser ausfielen als im freien Text. In allen iib-
rigen Kategorien ist das Leistungsverhiltnis umgekehrt, in zwei Kategorien hoch sig-
nifikant. ,Trotz der hoheren Anforderungen im Textschreiben sind die Leistungen
[...] im Rechtschreibtest schwicher (Fay 2010b, 28). Fiir die Kompetenzdefinition
bedeute die Verschiedenheit der Leistungen, dass eine Differenzierung nach
Schreibdimensionen sinnvoll ist, da sie in der alltiglichen Schreibpraxis unterschied-
liche Relevanz besitzen und zu unterschiedlichen Leistungen fiithren (vgl. ebd., 32).

4 ygl. Kap. 6.4.2.2
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Fiir die empirische Modellierung von Rechtschreibkompetenz gilt demnach, dass auf
der Grundlage der validierten Modelle immer nur Aussagen iiber die Kompetenz in
der jeweiligen Schreibdimension oder Schreibumgebung, in der sie erhoben wurde,
zuldssig sind.

Im Gegensatz zu geschlossenen Aufgabenstellungen im nicht-integrierten Schreiben
hat die Orthographie im selbst verfassten Text eine tatsichliche Funktion: Sie ist
gleichsam ein Service fiir den Textleser und hilft, dem Geschriebenen schnell und
sicher Sinn zu entnehmen (vgl. Fay 2010b, 18). Daraus lassen sich jedoch nur bedingt
Empfehlungen fiir den Unterricht ableiten, etwa zur Frage, ob Rechtschreiben am
Text oder auch am Einzelwort zu iben sei. Abraham et al. (2009, 68) geben zu be-
denken, dass nur etwa ein Drittel aller Fehler satzabhingig ist (z.B. Grofsschreibung,
Getrennt- oder Zusammenschreibung). Daher besitze auch die Einzelwortiibung ihre
Bedeutung, die einen effektiveren Phinomenbezug erméglicht und die Probleme der
unnatiirlichen Haufung von Rechtschreibfillen in Texten genauso vermeidet wie die
Ablenkung durch den Inhalt des Textes, der fiir Kinder natiirlicherweise wichtiger
sei als der betreffende Rechtschreibfall. Auch Bredel et al. (2011, 71) stellen einem
Rechtschreiberwerb, ohne die direkte Steuerung durch die Lehrperson, das Recht-
schreiblernen gegeniiber, bei dem es sich um einen gesteuerten Prozess des Wis-
sensaufbaus durch gezielte Lernmaterialien, Ubungsformen und Methoden handelt.
Ein erfolgreicher Schriftspracherwerb sei jedoch die optimale Kombination aus ei-
genaktiver Verarbeitung und Angebot von auf’en, das das Wissen der Schiilerinnen
und Schiiler aufgreift.

Nach Hinney (2004, 73) bewiiltigt ein Teil der Schriftlernenden den sprachanalyti-
schen Problemléseprozess allein durch Gebrauch, d.h. durch Lesen und Schreiben.
Diese Kinder konnen sich auf eine intuitiv gegebene Fihigkeit zur Sprachanalyse
stiitzen und explizites Wissen und Rechtschreibkompetenz miissen in diesen Fillen
nicht korrelieren.

Im Folgenden sollen nun das integrierte und nicht-intergierte Schreiben dahinge-
hend verortet werden, dass konzeptionelle und evidenzbasierte Ansitze zur Rolle
des Textschreibens und Rechtschreibens im Unterricht erortert werden.

Rolle des Textschreibens im Rechtschreibunterricht

Analysiert man nun ausgewihlte Rechtschreibkonzepte hinsichtlich der Rolle des
Textschreibens, zeigen sich wesentliche Unterschiede. Das soll exemplarisch an
zwei Konzepten gezeigt werden, dem sog. ,Lefmann-Konzept' und dem Ansatz von
Bredel et al. (2011).

Fiir eine starke Integration des Textschreibens beim Rechtschreiben (und umge-
kehrt) steht insbesondere das Konzept von Lefimann (2007), dessen typisches
Merkmal die starke Vernetzung beider Kompetenzen ist. Das Konzept steht zum ei-
nen in der Tradition des Spracherfahrungsansatzes, der auf implizite Musterbildung
des Rechtschreiblernens im Gebrauch setzt (vgl. Briigelmann 2013, 15). Ausgehend
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von der lautorientierten Verschriftung der Worter nutzt dieser Ansatz die produktive
Funktion des Spontanschreibens fiir die Anfangsphase des Schriftspracherwerbs.
Zum anderen lassen sich Verbindungen zum ,Interessenbezogenen Rechtschreibler-
nen’ von Richter (1998) ziehen. Richter entwickelte ein methodisches Konzept, das
personlich bedeutsame Worter der Kinder zum Ausgangspunkt der unterrichtlichen
Praxis macht; sie reagierte damit auf die Diskrepanz zwischen den verschiedenen
Lernbereichen im Deutschunterricht: Wiahrend die Schiilerinnen und Schiiler einer-
seits im freien Schreiben die Gelegenheit bekdmen, subjektiv bedeutsame Inhalte zu
verschriften, finde der Rechtschreibunterricht zumeist immer noch davon getrennt
mittels Sprachbiichern, Grundwortschitzen und Diktaten statt. Sie hat den Einfluss
des inhaltlichen Interesses auf die Schulleistungen vor dem Hintergrund von kogni-
tiven Lern- und Gedichtnistheorien und im Zusammenhang mit Emotions- und In-
teresseforschung untersucht und stellte fest, dass die subjektive Beziehung dariiber
entscheidet, wie gut sich ein Kind ein Wort einprigt und das Erlernen von Regelwis-
sen erfolgt. Lernprozesse seien also wesentlich durch die subjektive Bedeutsamkeit
bestimmt, die das Lernmaterial fiir die Schiilerinnen und Schiiler hat.

Entsprechend verortet Lefdmann (2013, 20) ihr Konzept fachdidaktisch, sachbezogen
und pidagogisch als "Individuelles Lernen". Oberstes Ziel des Rechtschreiblernens
sei die korrekte Schreibung eigener Texte; die Ausbildung von Rechtschreibkompe-
tenz ordnet sie mit Verweis auf die Bildungsstandards dem Schreiben zu. Einerseits
soll das individuelle Lernpotential jedes einzelnen Kindes entfaltet werden, ander-
seits ist die Klasse der unverzichtbare Kontext fiir die individuelle Lernentwicklung.

Ausschlaggebend sei, dass die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass normge-
rechtes Schreiben das Lesen eines Textes vereinfacht, wobei die Anbindung des
Rechtschreiblernens an das eigene Schreiben von Texten die Motivation erhéhen
soll (vgl. Leffmann 2013, 20ff.)). Neben authentischen Schreibanlidssen fithren die
Kinder Tagebiicher. In Autorenrunden erfahren sie einerseits, dass ihre Texte von
Interesse fiir die anderen sind und anderseits, dass sich fehlerfreie Texte einfacher
lesen lassen. Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, die von den Kindern verwendeten
Worter fiir das explizite Rechtschreiblernen aufzugreifen. Die Rechtschreibung wird
soweit wie moglich auf die schriftstrukturellen Prinzipien der deutschen Sprache zu-
riickgefithrt. Die eigenen Worter sollen iiber die Anwendung von Strategien, durch
Nachschlagen im Woérterbuch und iiber den Austausch mit dem Nachbarn analysiert
und geiibt werden.

Fiir dieses wie fiir andere Konzepte, die das freie Schreiben in den Mittelpunkt stel-
len, steht die rechtschriftliche Norm nicht am Anfang, sondern am Ende des Produk-
tionsprozesses (vgl. Schriinder-Lenzen 2013, 182). Vorrangig ist die Forderung des
kreativen Schreibentwurfs, und zwar vom ersten Schultag an. Becker (2013, 308)
weist darauf hin, dass etwa beziiglich des Spracherfahrungsansatzes (dem das Lef3-
mann-Konzept in grof’en Teilen folgt) Bedenken bestehen, ob die erforderliche Sys-
tematik und Strukturierung erreicht werden konnte, da dieser vornehmlich auf ei-
genaktives, entdeckendes Lernen setzt. Entsprechend muss kritisch angemerkt wer-
den, dass fiir diesen Ansatz in besonderem Mafle gilt, dass die Kompetenz der Lehr-
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kraft hinsichtlich orthographischer Lernprozesse eine entscheidende Rolle spielt.
Indem auf lehrgangsgestiitztes Material verzichtet wird, obliegt den Lehrerinnen und
Lehrern eine sachgerechte und fachdidaktische Auswahl und Strukturierung der Un-
terrichtsinhalte.

Fiir eine im Anfangsunterricht weniger verbindliche Integration des Textschreibens
beim Rechtschreiben steht das Konzept von Bredel et al. (2011). Die Autorinnen
nehmen mit ihrer Darstellung ,Wie Kinder lesen und schreiben lernen® den pri-
miéren Schriftspracherwerb in der Grundschule in den Blick. Wenngleich das Sc/rei-
ben im Titel des Buches genannt wird, heifdt es einschrankend:

Es geht nur in Andeutungen auch um Textschreiben und -lesen, das wdre eine
logische Fortsetzung des hier vorgestellten Ansatzes. (Bredel et al. 2011, 10)

Es scheint, als wire das Textschreiben — wenn von Fortsetzung gesprochen wird —
dem Rechtschreiben nachgelagert. Implizit wird damit eine eher traditionelle Sicht-
weise auf das Schreibenlernen formuliert, bei der es darum geht, zunichst das richti-
ge (Wort-)Schreiben anzubahnen, bevor mit dem Textschreiben begonnen werden
kann. Doch Bredel et al. (2011, 8) betonen, dass ein Unterricht zum Lesen und
Schreiben mehr als die schlichte Unterweisung im ABC sei. Vielmehr gehe es um die
Literalisierung der Schiilerinnen und Schiiler in einem umfassenden Sinn, die durch
eine sachlich irrefiihrende Lehrpraxis jedoch nicht immer gewéhrleistet sei.

Im Zentrum des Konzepts steht die Erlauterung des deutschen Schriftsystems in sei-
ner Regelhaftigkeit auf der Grundlage eines silbenanalytischen Ansatzes. Demzufol-
ge werden im Deutschen zwei Silbentypen unterschieden, Vollsilben und Redukti-
onssilben; das optimale Schriftwort ist der Trochéus, auf dessen Form praktisch die
gesamte deutsche Wortschreibung aufbaut (vgl. Bredel et al. 2011, 44). Schrift ist
nicht als Abbildung der Lautung zu verstehen, als vielmehr eine Abbildung von
Grammatik. Die linguistischen Analysen sollen die Tragfihigkeit des Unterrichts
auch tiber den Anfangsunterricht hinaus gewihrleisten (vgl. Becker 2013, 308). Wer
die Kinder auffordere, zu schreiben, wie sie sprechen, erschwere und versperre
ihnen den Weg in diese alles entscheidende Einsicht (vgl. Bredel et al. 2011, 22).
Demgegeniiber setzt dieses Konzept darauf, dass Kinder betonte und unbetonte Sil-
ben, gespannte (lange) und ungespannte (kurze) Vokale und geschlossene und offene
Silben unterscheiden. Im sog. Hiusermodell werden die Varianten des trochdischen
Zweisilbers geiibt.

In seiner Rezension des Bands bemerkt Bremerich-Vos (2012, 180ff.), dass die
(Schreib-) Silbe von den Verfasserinnen sehr ausfiihrlich behandelt werde, jedoch
dem Phonem und dem Morphem als funktionalen Einheiten und auch dem syntakti-
schen Prinzip nur wenig Raum gegeben werde. Details dazu, wie Phonem-Graphem-
Korrespondenzen gelehrt werden sollten, fehlten. Insgesamt wiirden die Autorinnen
ihrem Anspruch einer Darstellung, ,wie Kinder lesen und schreiben lernen‘ dadurch
nur eingeschrinkt gerecht, indem zwar Spezifika zur Silben- und (syntaktischen)
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Grof3-Klein-Schreibung ausfiithrlich behandelt werden, jedoch wenig iiber einen
elementaren und grundlegenden Schreibunterricht und eine ,Literalisierung im um-
fassenden Sinn‘ zu erfahren sei.

Die Integration des Textschreibens in den Rechtschreibunterricht kann, das zeigen
die beiden vorgestellten Ansitze, je nach Unterrichtskonzeption variieren. Wiahrend
im Leffmann-Konzept die rechtschriftliche Norm nicht am Anfang, sondern am En-
de des Textschreibens mafdgeblich wird, scheint es beim silbenanalytischen Ansatz
gegenteilig zu sein. Beide Ansitze unterscheiden sich dariiber hinaus hinsichtlich der
Gewichtung stirker lerner-, bzw. gegenstandsbezogener Herangehensweisen. Wih-
rend bei LefSmann (2007) der Ausgangspunkt unterrichtlichen Handelns das Kind in
seinem individuellen Lernen ist, ist es bei Bredel et al. (2011) die Veranschaulichung
des deutschen Schriftsystems in seiner Regelhaftigkeit. Becker (2013, 308) gibt zu
bedenken, dass Konzepte, die auf eigenaktives Lernen setzen, sich nur teilweise fiir
den weiterfilhrenden Rechtschreibunterricht eignen. Konzepte, die auf linguisti-
schen Analysen beruhen (und daher durchaus fiir den weiterfilhrenden Recht-
schreibunterricht geeignet sind) wiirden demgegeniiber eine relativ komplexe Ein-
und Aufarbeitung in Form von umfangreichen Algorithmen und Modellen verlangen.
Dieser hohe Abstraktionsgrad konne eine Hiirde bei der praktischen Umsetzung
sein.

Festzuhalten bleibt, dass fiir den Erwerb der Orthographie zumindest teilweise eine
natiirliche und ungesteuerte Entwicklung angenommen werden kann, in der Kinder
ein inneres orthographisches Regelwerk aufbauen (vgl. Hiibl/Steinbach 2013, 322f.).
Wihrend diese Eigenregeln systematisch angewendet wiirden, sei dariiber hinaus in
einem gesteuerten Erwerb die sprachreflexive Nutzung graphematischer Regulariti-
ten notwendig. So unterstiitze implizites und explizites Wissen iiber sprachliche
Strukturen den Schriftspracherwerb.

Diese Annahmen fliefen auch ein in die nachfolgenden Untersuchungen zu evi-
denzbasierten Analysen hinsichtlich der Frage, wie ein wirksamer Schreibunterricht
aussehen konnte.

Evidenzbasierter Schreibunterricht

Basierend auf der Auswertung umfangreicher internationaler empirischer Literatur
liegt eine Expertise zur Wirksamkeit von Sprachférderung® vor (vgl. Schneider et al.
2013). Zu jeder Sprachdomine wird zunichst die Relevanz erldutert, der For-
schungsstand umrissen und die empirische Evidenz beurteilt. Auf dieser Basis wer-

* Die Expertise wurde von der Bildungsdirektion Ziirich in Auftrag gegeben und vom Zent-
rum Lesen der Pddagogischen Hochschule FHNW sowie vom Mercator-Institut fiir Sprach-
forderung und Deutsch als Zweitsprache der Universitét zu Kéln erstellt. Die Auswahl der
Studien erfolgte nach gingigen forschungsmethodischen Standards.
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den fiir die Doméinen Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhéren Empfehlungen
zur Gestaltung von wirksamem Unterricht gegeben. Die Autoren unterscheiden da-
bei jeweils zwischen hierarchieniedrigen und -héheren kognitiven Leistungen. Unter
hierarchieniedrigen Fihigkeiten und Fertigkeiten werden basale Leistungen gefasst,
die bei kompetenten Personen im Normalfall automatisiert ablaufen (bspw. Wort-
schreibung bei geldufigen Woértern) und dabei der Entlastung des Arbeitsgedédchtnis-
ses dienen (vgl. Schneider et al. 2013, 35ff.). Die Schreibflissigkeit wird dabei als
zentrale Komponente der schreibbezogenen Grundfertigkeiten angenommen und
Rechtschreibung (und Grammatik) werden in diesem Zusammenhang thematisiert.
Bei erfolgreicher Automatisierung stehen mehr kognitive Ressourcen z. B. fiir das
Planen des Textes, das Kliren des Schreibziels oder das Strukturieren von Texten
zur Verfiigung. Entsprechend gelten Grundfertigkeiten auch im Bereich Schreiben
als Priadiktor fiir die sog. hierarchiehoheren Schreibkompetenzen. Die Zusammen-
hinge seien jedoch im Schreiben weniger stark ausgeprigt als im Lesen oder in der
Mathematik.

Nach der Zusammenschau aktueller — zumeist anglo-amerikanischer — Forschungs-
ergebnisse zur Sprachdomine Schreiben stellen Schneider et al. (2013, 41ff.) fest,
dass Forderansitze, die einen isolierten (Grammatik- und) Rechtschreibunterricht
vorsehen, keinen oder sogar einen negativen Effekt (¢ = -.41) auf die Schreibkompe-
tenzen haben. Ein stark normativ orientierter Rechtschreibunterricht kann demnach
eine verzogernde Wirkung auf die Schreibentwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler ausiiben, insbesondere wenn das Markieren aller Fehler einen gewichtigen
Schwerpunkt bilde. IThre Empfehlung lautet: ,Ein isolierter Grammatik- oder Recht-
schreibunterricht, der eine Forderung der Schreibkompetenzen beabsichtigt, ist zu
vermeiden“ (Schneider et al. 2013, 43). Mit Verweis auf Studien aus dem 1.-4. Schul-
jahr betonen sie, dass Grundfertigkeiten explizit nur wihrend einer kurzen Zeit-
spanne (tiglich fiinf bis zehn Minuten) vermittelt werden sollten. Auf Sequenzen, die
basale Schreibfihigkeiten zum Ziel haben, sollten immer Schreibaktivititen folgen,
in denen es um 7exiproduktion geht.

Ahnliche Schlussfolgerungen aus ihren Ergebnissen zogen auch die Autoren der
DESI-Studie: ,Rechtschreiben scheint am besten durch Schreiben oder mit dem
Schreiben trainierbar zu sein, die reflexiven Tatigkeiten (aufler Sprachbewusstheit)
spielen eine geringere Rolle* (Willenberg 2007, 175). Eine Isolierung der Komponen-
ten ,,Schreiben® (= Anwenden der Rechtschreibung) und ,Sprachbetrachtung® (= Re-
flexion der Rechtschreibung) fiihrt zu Einseitigkeiten, obwohl die Verschrinkung
und gegenseitige Befruchtung einen effektiven Unterricht erméglicht (vgl. Abraham
et al. 2009, 63).

Mit Verweis auf angloamerikanische Studien berichten Glaser et al. (2011, 12), dass
fiir jiingere, bzw. schwache Schreiberinnen und Schreiber der Aufbau strategischer
Schreibfertigkeiten mit einer Férderung von Rechtschreibung und Schreibfliissigkeit
kombiniert werden sollte.
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Auch Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Muttersprache sollten genii-
gend Gelegenheiten zum Schreiben erhalten, um das gezielte Generieren und Abru-
fen von lexikalischen Einheiten in der Zweitsprache zu trainieren, so dass sprachli-
ches Wissen direkt aus dem Langzeitgedichtnis abgerufen werden kann (vgl.
Schneider et al. 2013, 42). Neben der Forderung der Basisfertigkeiten im Schreiben
gilt zugleich, die Schreibaufgaben stirker im Unterricht zu situieren. Unter Situie-
rung wird das Prinzip verstanden, dass schulische Auftridge in Situationen mit fiir die
Schiilerinnen und Schiiler erkennbaren (oft kommunikativen) Funktionen eingebet-
tet sind (vgl. ebd., 3).

Die Autoren der Expertise zur Wirksamkeit von Sprachforderung resiimieren, dass
es das Ziel des Schreibunterrichts sein muss, die drei Teilprozesse Planen, Formulie-
ren und Uberarbeiten so zu automatisieren, dass geniigend kognitive Ressourcen frei
bleiben, um den Schreibprozess iiberwachen und bei Schwierigkeiten anpassen zu
konnen (vgl. Schneider et al. 2013, 49).

In Ubereinstimmung mit dieser Expertise findet sich auch in den (nachfolgend vor-
gestellten) Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch (vgl. KMK 2005) eine intergierte
Sicht auf das Textschreiben und Rechtschreiben. Doch auch wenn in der Expertise
eine stirkere Integration beider Teilkompetenzen angemahnt wird, so bleiben den-
noch die entscheidenden Zusammenhéinge und Wirkmechanismen zwischen dem
Rechtschreiben und Textschreiben ungeklirt.

3.4.3 Bildungsstandards — Kompetenzbereich Schreiben

Bildungsstandards bilden in vielen Ldndern die
Basis der Qualitdtssicherung und Qualitdlsent-
wicklung in allgemeinbildenden Schulen. Sie sind
das FErgebnis eines Aushandlungsprozesses zwi-
schen Politik, Wissenschafi, Verbdnden und Schu-
len und definieren, welche Kriterien ein Bildungs-
system erfiillen soll. Werden die in den Standards
Jestgelegten Ziele verfehlt, so besteht Nachsteue-
rungsbedarfim System. (Koller 2009, 12)

Die Anforderungen, die an die Bildungsstandards gestellt werden sind hoch. Sie sol-
len in der Lage sein, die Qualitit von Unterricht zu sichern. Die Bildungsziele sollen
tiberpriift werden und bei Nichterreichen miissen Anstrengungen unternommen
werden, Unterricht zu verbessern. Im Gegensatz zu Lehr- oder Rahmenplianen wer-
den keine Unterrichtsinhalte erliutert, sondern Kompetenzen beschrieben, deren
Erreichen von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird. Mit dem Beschluss
von 2004 hat die Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK) auch
Leistungsstandards fiir den Deutschunterricht der Primarstufe verabschiedet, die seit
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dem Schuljahr 2005/2006 die verbindliche Grundlage in allen Bundeslindern dar-
stellt.

Die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch sind in vier Kompetenzbereiche unter-
gliedert: Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen — mit Texten und Medien umge-
hen sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.

Der im Rahmen der vorliegenden Arbeit interessierende Kompetenzbereich Schrei-
ben wird in den Bildungsstandards folgendermafien definiert:

Im Unterschied zum Sprechen wird beim Schreiben der Text langsamer und
Uberlegter entwickelt, iiber Geschriebenes kann auch mit anderen nachge-
dacht und es kann entsprechend iiberarbeitet werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen Schreiben zur Kommunikation, zur
Aufbewahrung von Informationen, zur gedanklichen Auseinandersetzung
sowie zum kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache. Sie gestalten
den Schreibprozess selbststindig und verfassen ihre Texte bewusst im Zu-
sammenhang von Schreibabsicht, Inhaltsbezug und Verwendungszusammen-
hang. Dabei greifen die Teilprozesse des Schreibens ineinander: Texte planen,
aufSchreiben und iiberarbeiten.

Die Kinder verfiigen iiber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie konnen
lautentsprechend verschriflen und beriicksichtigen orthographische und mor-
phematische Regelungen und grammatisches Wissen. Sie haben erste Einsich-
len in die Prinzipien der Rechischreibung gewonnen. Sie erproben und ver-
gleichen Schreibweisen und denken iiber sie nach. Sie gelangen durch Ver-
gleichen, Nachschlagen im Worterbuch und Anwenden von Regeln zur richti-
gen Schreibweise. Sie entwickeln Rechitschreibgespiir und Selbstverantwor-
lung ihren Texten gegeniiber.

Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber verschiedene Moglichkeiten der
dsthetischen Darstellung entsprechend dem Schreibanlass und arbeiten mit
unterschiedlichen Medien. Sie schreiben eine lesbare und fliissige Handschrifi.
(KMK 2005, 8)

Bestrebt, a//e Teildimensionen des Schreibens zu integrieren, wird in den Bildungs-
standards fiir die Primarstufe das gesamte schrifisprachliche Handeln zusammenge-
fasst zum Kompetenzbereich Schreiben, der sich untergliedert in: iiber Schreibfer-
tigkeiten verfiigen, richtig schreiben, Texte planen, Texte schreiben, Texte iiberar-
beiten. Doch ,inwieweit es sich bei den Teilkompetenzen um analytisch trennbare
Dimensionen handelt, wird bewusst offen gelassen, da diese Fragestellung notwendi-
gerweise empirischer Studien bedarf* (Granzer et al. 2008, 13).

Aufgrund des Fehlens von Strukturmodellen bleibt auch die Beschreibung des Kom-
petenzbereiches Schreiben durch die KMK durchweg additiv. Fiir Feilke (2014b, 7)
handelt es sich um fachlich kaum hierarchisierte Listen von Einzelstandards. So
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werden unter Punkt 3.2. die Teilkompetenzen jeweils nur benannt. Fiir den Bereich
,richtig schreiben‘ werden die folgenden Kompetenzaspekte aufgefiihrt:

. geltibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben

. Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einprdgen

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

. iiber Fehlersensibilitit und Rechitschreibgespiir verfiigen

. Rechtschreibhilfen verwenden: Wérterbuch nutzen, Rechischreibhilfen des
Compulers kritisch nutzen

. Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben, Ubungsformen

selbststindig nutzen, Texte auf orthografische Richtigkeit tiberpriifen und
korrigieren (KMK 2005, 10f.)

Die von Klieme et al. (2003, 20ff.) erarbeitete Expertise zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards sieht vor, dass die diese fiir einzelne Ficher spezifisch formuliert
werden, sich dabei jedoch auf Kernbereiche konzentrieren und Grundprinzipien
herausarbeiten. Sie beschreiben kumulative Lernprozesse sowie Kompetenzniveaus,
die als Mindestvoraussetzungen alle Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem be-
stimmten Zeitpunkt erreicht haben sollten. Sie sollen verstindlich formuliert und mit
vertretbarem Aufwand zu erreichen sein. Aus den Bildungsstandards sollen sich rela-
tiv einfach Messinstrumente zu ihrer Uberpriifung ableiten lassen.

Doch nicht alle Anforderungen konnten eingelost werden. Koller (2009, 15) sieht fiir
die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Grundschule insbesondere die
Merkmale Kumulativitit, Verstindlichkeit, Realisierbarkeit und Messbarkeit nur
teilweise erfiillt. Wihrend z.B. fiir den Kompetenzbereich Lesen (und erst recht fiir
die Mathematik und die Naturwissenschaften) auf empirische Vorarbeiten und
Kompetenzmodelle aus PISA, IGLU (bzw. TIMS) aufgebaut werden konnte, sind die
Bildungsstandards fiir andere Bereiche des Deutschunterrichts zurzeit noch auf
;hermeneutische Kategorisierungen angewiesen’ (vgl. Neumann 2007). Die Frage
nach dem Zusammenhang der zugrundliegenden Kompetenzen beim Schreiben sei
bislang offen geblieben, so dass hier fiir die Unterrichtenden weite Deutungsspiel-
rdume bestehen. ,Die Bildungsstandards sind im Anschluss an die Veroffentlichung
der Bildungsexpertise sehr vorschnell veréffentlicht worden. Sie wurden formuliert,
ohne dass wissenschaftliche Kompetenzmodelle vorlagen“ (Hinney 2010, 63). Wa-
rum das Rechtschreiben gemeinsam mit dem Textschreiben in einem Kompetenzbe-
reich integriert wurde, wird ebenso wenig erliautert wie dessen didaktische Einbin-
dung. So ,wire auch vertretbar gewesen, die Orthografie dem Bereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen’ zuzuschlagen“ (Bremerich-Vos et al. 2009, 199).

Nach Hinney (2010, 64) sind einzelne methodische Entscheidungen der Kompetenz-
definition zum Rechtschreiben positiv zu bewerten, etwa die Favorisierung eines
kognitiven Zugangs, ein problemlésendes Vorgehen, Forderung des orthographi-
schen Zweifelns und die eigenverantwortliche orthographische Uberarbeitung eines

79



Textes. Bedenklich seien hingegen die ,statisch-lineare“ Formulierung der Teilkom-
petenzen hinsichtlich lautorientierten, orthographischen und morphematischen
Schreibens und die sich darauf beziehenden Strategien. In diesem Kritikpunkt kom-
men orthographietheoretische und -didaktische Differenzen innerhalb unterschied-
licher ,Orthographieschulen zum Tragen, die in Kap. 3.3.4 synoptisch betrachtet
und verortet werden.

Festzuhalten bleibt, dass die Konzeption der Teilkompetenz ,Richtig schreiben’ in
mehrerlei Hinsicht problematisiert wird: Die Einbindung in den Kompetenzbereich
Schreiben zuungunsten des Aspekts ,Sprachgebrauch untersuchen‘ wird hinterfragt,
der Zusammenhang innerhalb eines gemeinsamen Kompetenzmodells Schreiben ist
empirisch nicht belegt und die Formulierung der Teilkompetenzen erfolgte ortho-
graphietheoretisch einseitig.

Die anhaltende Kritik an diesen und anderen Punkten miindete zuletzt in der Initiie-
rung einer erneuten Debatte, die sich sowohl inhaltlich als auch forschungsmetho-
disch mit den Bildungsstandards auseinandersetzt (vgl. Kap. 1.1). So beanstandet
Bredel (2014, 6) u.a., dass fiir den Kompetenzbereich Schreiben 18 Standards formu-
liert wurden, wovon in der Stufenmodellierung bislang lediglich drei (zum ,Richtig
schreiben‘) beriicksichtigt seien; eine Modellierung der Teilkompetenz ,Texte
schreiben’ fehle. Das aufgezeigte quantitative Missverhiltnis liege an der fehlenden
Passung zwischen Standards und Messmethoden, das auf einen zu hohen 6konomi-
schen Aufwand, den eine Messung bedeute und fehlende Objektivierbarkeit und
Operationalisierbarkeit der Standards zuriickzufiihren sei.

Dem halt Bremerich-Vos (2014, 10f.) entgegen, dass sich Kompetenzstufenmodelle
jeweils nur auf eine Teilmenge der Standards, die sich relativ leicht in Testaufgaben
umsetzen lassen, beziehen und als ,Entwiirfe’ zu verstehen seien. Wiren andere Auf-
gaben gewihlt worden, resultierten andere Modelle. Zugleich rdumt er ein, dass die
den Testungen zugrundliegenden Verfahren und Ergebnisse, bei denen inhaltliche,
qualitative Beschreibungen der Kompetenzstufen ex post erfolgen, ,noch nicht be-
friedigend® (Bremerich-Vos 2014, 10) sind. Anzustreben sei, die Aufgabenanforde-
rungen zunichst vorherzusagen und anschlief3end zu iiberpriifen. Dennoch pladiert
er dafiir, zundchst die Arbeit an Kompetenzmodellen zu intensivieren, etwa in Form
kleinerer, primir qualitativ fachdidaktischer Arbeiten, bevor eine Uberarbeitung der
Standards erfolgen sollte.

Mit Feilke (2014b, 8) bleibt festzuhalten, dass der Gewinn der Bildungsstandards
auch dort zu suchen ist, wo er nicht intendiert war: Die Deutschdidaktik ist empiri-
scher geworden.
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3.5 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die didaktische und theoreti-
sche Modellierung von Schreibkompetenz aufgrund ihrer Komplexitit auf vielfalti-
gen Ebenen und in weitreichenden Zusammenhingen bewegt. Zu unterscheiden
sind dementsprechend heterogene Perspektiven, sich dem Konstrukt zu nihern, et-
wa hinsichtlich linguistischer, orthographietheoretischer, lerntheoretischer, unter-
richtsmethodischer, schreibprozessorientierter oder entwicklungspsychologischer
Aspekte.

Der Komplexitit des Schreibens folgen die jeweils notwendigen komplexititsredu-
zierenden Zuginge. Zu bedenken ist jedoch, dass eine umfassende sprachdidaktische
Theorie des Schriftspracherwerbs sich nicht durch eine Addition der Erkenntnisse
dieser Teildisziplinen ergibt, sondern einen spezifischen Zugang erfordert, indem
sach- und lernerbezogene Dimensionen systematisch in theoretisch und empirisch
begriindeter Weise aufeinander bezogen werden (vgl. Hanke 2003). Eine solche
iibergreifende, theoretisch und empirisch gestiitzte Theorie, die unter Beriicksichti-
gung entscheidender Einflussfaktoren und Bedingungen den Schriftspracherwerb
vollstindig abbilden kann, scheint bislang allenfalls in Ansitzen vorzuliegen. Ursdch-
lich konnten die traditionellen Bestrebungen sein, im Zuge fortschreitender Er-
kenntnisgewinnung neue Forschungsgebiete eher zu separieren (als zu intergieren),
um sie detailliert zu untersuchen — mit Auswirkungen auf eine generelle Erkenntnis-
kultur.

So haben sich zur Erforschung der Schreibkompetenz im entwicklungspsychologi-
schen und didaktischen Kontext insbesondere zwei Forschungsrichtungen etabliert,
die Schreib-, bzw. Aufsatzforschung und die Rechitschreiberwerbsforschung, deren
Grundlage zwar jeweils der geschriebene (bzw. zu schreibende) Text ist, deren Fo-
kus sich urspriinglich jedoch auf unterschiedlich grof’e Einheiten richtet: auf die
Graphem- bis Satzebene (Rechtschreiberwerbsforschung), bzw. vorrangig auf und
oberhalb der Satzebene (Schreibforschung). Entsprechend unterscheiden sich auch
die jeweiligen Zuginge und Implikationen, die aus der Beschiftigung mit dem Ge-
genstand folgen.

Fir die Rechischreiberwerbsforschung gilt, dass ein systematischer, strukturorien-
tierter Rechtschreibunterricht nicht mehr kindgeméifen Lehr- und Lernformen po-
larisierend gegentiber gestellt wird; die Methoden des Rechtschreibunterrichts ba-
sieren vielmehr sowohl auf sach- als auch lernerbezogenen Primissen, die jeweils
sinnvoll aufeinander beziehbar sind (vgl. Hanke 2003). Wenngleich hinsichtlich des
Verhiltnisses von gesprochener und geschriebener Sprache und den daraus folgen-
den orthographietheoretischen und -didaktischen Implikationen noch Kontroversen
bestehen, ist in erster Linie entscheidend, dass Lehrerinnen und Lehrer um die Stir-
ken und Schwichen der jeweiligen Ansétze wissen, um gezielt rechtschreibférderli-
che Lernumgebungen zu gestalten. Daraus folgt, dass nicht spezifische Unterrichts-
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konzepte oder bestimmte orthographietheoretische Annahmen, sondern die Qualitit
des Unterrichts entscheidenden Einfluss auf die Lehr-Lern-Prozesse hat.

Aus der Schreibforschung ist bekannt, dass das Schreiben eines Textes einerseits
vielfiltige Fihigkeiten und Fertigkeiten verlangt, die u.a. sprachliche und kognitive
Ressourcen sowie Weltwissen umfassen und andererseits die stindige Interaktion
einzelner Kompetenzen, sodass der Schreibprozess einem rekursiven Ablauf folgt in
dessen Verlauf unterschiedliche Teilkompetenzen abwechselnd angesteuert werden
miissen. In der Schreibforschung werden dariiber hinaus hierarchieniedrigere von
hierarchieh6heren Schreibprozessen unterschieden, die als Verschrifien (u.a. Recht-
schreibung) und Vertexten bezeichnet werden (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 53). Bei
unzureichendem Erwerb basaler Schreibfertigkeiten, wie der Orthographie, werde
im Verlauf des Textproduktionsprozesses zu viel Aufmerksamkeit ben6tigt, sodass
die kognitiven Ressourcen fiir hierarchiehdhere Schreibprozesse fehlten (vgl. u.a.
Sturm 2014, 3; May 2013, 67). Dabei wird mehrheitlich davon ausgegangen, dass sich
Schreibnovizen noch sehr stark auf hierarchieniedrigere Schreibprozesse des richti-
gen Verschriftens konzentrieren, was zu einem sequenziellen Schreiben fiithre. Seien
basale Schreibfertigkeiten hingegen weitgehend automatisiert, stinden mehr Kapa-
zititen fiir das Klaren des Schreibziels oder das Strukturieren des Textes zur Verfii-
gung (vgl. Schneider et al. 2013, 31).

Zweifelsfrei ist, dass sich Schreibkompetenz aus einer Vielzahl von doménenspezifi-
schen und domineniibergreifenden Teilkompetenzen zusammensetzt, die fiir eine
analytische Uberpriifung zunichst zu trennen sind. Aus der Tatsache, dass Texte
skeineswegs so unmittelbar der Beobachtung zuginglich [sind], wie man sich das
wiinschen wiirde“ (Nussbaumer 1991, 5) schlussfolgert Neumann (2007, 22), dass fiir
die Untersuchung von Schiilertexten Komplexititsreduktionen notig sind.

Folgerichtig separierten die Schreib-, bzw. Aufsatzforschung und die Rechtschrei-
berwerbsforschung die beiden Anforderungsbereiche beim Erlernen der Schriftspra-
che, das Vertexten und Verschriften, um sich systematisch dem Gegenstand zu ni-
hern. Unter analytischen Aspekten muss dieses Vorgehen als funktional betrachtet
werden. Unter inkaltlichen und didaktischen Gesichtspunkten fillt jedoch auf, dass
eingehende Analysen zu Ubergingen und Zwischenriumen innerhalb des Textraums
sowie Untersuchungen, wie das Verhéltnis von Rechtschreiben und Textschreiben
zueinander ist, scheinbar fehlen. D.h. Fragen nach direktiven Zusammenhéingen auf
der Grundlage theoretischer und empirischer Untersuchungen bleiben relativ unge-
klart, da bislang nur korrelative Analysen vorliegen, die keine Aussagen zu Ursache-
Wirkungs-Annahmen treffen konnen.

Vertreter beider Forschungsrichtungen verweisen jeweils auf das angrenzende
Randgebiet: die Schreibforschung in der Weise, dass dem Rechtschreiben eine hie-
rarchieniedrige basale Funktion zugeschrieben wird, die grundlegend fiir hierarchie-
hohere Fihigkeiten sei; die Schriftspracherwerbsforschung dahingehend, dass der zu
schreibende, intendierte Text Ausgangspunkt schriftspracherwerbsorientierter und
graphematischer Untersuchungen ist. Dennoch scheint das Interesse beider For-
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schungsrichtungen aneinander eher gering, obgleich die Forschungsgrundlage je-
weils geschriebene Texte darstellen und korrelative Analysen unbestreitbare Zu-
sammenhénge ausweisen. Doch detaillierte Ergebnisse, an welchen Punkten sich das
Rechtschreiben und das Textschreiben gegenseitig beeinflussen, befruchten oder
beeintrichtigen liegen bislang kaum vor. Unstrittig ist nur, dass das Rechtschreiben
in der Sprachdidaktik selbstverstindlich verortet wird als Element des komplexen
schriftsprachlichen Handlungsprozesses in einem kulturellen Kontext (vgl. Hanke
2003, 785). Entsprechende didaktische Umsetzungen scheinen sich jedoch nur z6-
gerlich zu etablieren. Ursichlich kénnten Uberreste einer traditionellen Unterrichts-
kultur sein, die in einem hierarchisch gestuften Aufbau zunéchst basale orthographi-

sche Kenntnisse vermittelt, bevor mit dem Schreiben von Texten begonnen werden
darf.

Indem mit Ehlich (2010b, 47ff.) die Aneignung des Schreibens verstanden wird als
Einiibungen im ,Textraum’, erfordert der Prozess des Schreibens einerseits bereits
Sprachwissen, und anderseits ist fiir dessen Erwerb ein Handeln im Textraum uner-
lasslich. Kénnen und Lernen fallen im Erwerbsprozess demnach unhintergehbar zu-
sammen. Der ,Textraum‘ als Lernraum umfasst unterschiedliche Aspekte
sprachlichen Handelns, die nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern
innerhalb eines partizipierenden Systems aufeinander angewiesen sind. Auf die An-
nahme, dass es sich beim Rechtschreiben und Textschreiben um ineinandergreifen-
de Teilfihigkeiten handelt, weist auch Feilke (2014a) hin, wenn er von /literaler
Kompeltenz spricht. Literale Kompetenz ist dabei unter Entwicklungsaspekten die
Folge eines umfassenden Schriftspracherwerbs, wobei dem Rechtschreiben ein
unerlisslicher Platz im Textraum zugeschrieben wird, der dariiber hinaus nicht
eigenstindig ist, sondern konstituierend fiir die Textproduktion. D.h. fiir die Integra-
tion orthographischer und textueller Kompetenzen wird eine partizipierende
Entwicklung angenommen

Entsprechend betonen Augst und Dehn (2007, 22), dass bei entsprechender Didakti-
sierung aus dem Vertexten auch fiir das richtige Schreiben eine starke innere Not-
wendigkeit erwachsen koénne. Rechtschreibung kann als 7ei/ der schriftlichen
Kommunikation betrachtet werden, da der Schreibende um Verstindnis und Ver-
stindnissicherung bemiiht sein miisse. Und auch die bislang vorliegenden Untersu-
chungen zur Wirksamkeit von Sprachférderung (vgl. Schneider et al. 2013) lassen da-
rauf schlieffen, dass sprachanalytische Problemléseprozesse v.a. durch den Ge-
brauch der Sprache, d.h. durch das Vertexten, geférdert werden. Jedoch beméngeln
Schmidlin und Feilke (2005, 9), dass der genuine Schriftspracherwerb vorrangig als
etwas gesteuert Kulturell-Kiinstliches gesehen wird, obwohl Fragen zum Literalitits-
erwerb durchaus zum eigentlichen Spracherwerb gehoren. Sie fordern, auch auf-
grund der vorfindlichen Mehrdimensionalitit, verstiarkt interdisziplinires Denken
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und Forschen. Das Verhiltnis von Lexik, Syntax und Text zueinander wurde in der
Schreibentwicklungsforschung bisher ausgeblendet (vgl. Feilke 2003, 183).4

So ist bislang ungeklirt, inwieweit eine stirkere Forderung von hierarchiehoheren
Fahigkeiten, z.B. Formulierungsaktivititen, auch Auswirkungen auf das Recht-
schreiblernen haben konnte; aktuell wird eine Wirkungsrichtung eher vom (mog-
lichst automatisierten, da dadurch entlastenden) Rechtschreiben zum Textschreiben
angenommen (vgl. Kap. 3.4.1). Offenbar handelt sich hier um Desiderata innerhalb
der Spracherwerbsforschung, die den Raum zwischen dem Rechtschreiben und
Textschreiben zu wenig in den Blick nimmt. Es bleibt zu vermuten, dass eingehende
Untersuchungen dieses ,Zwischenraums‘ durchaus didaktisch relevant sein kénnten.
Insgesamt erstaunt, dass sich im Textraum ein (Zwischen-) Raum befindet, der wenig
Aufmerksamkeit erfihrt. Das hier interessierende Forschungsfeld zum ,Rechtschei-
ben im Textraum ‘scheint kaum zu existieren.

Es bleibt festzuhalten, dass neuere Modelle zur Beschreibung der Schreibkompetenz
keine Separation von Rechtschreiben und Textschreiben mehr vornehmen, einge-
hende Analysen zu moéglichen Abhéngigkeiten und Interdependenzen jedoch noch
folgen miissen.

44 Das Modell von Feilke (2014c) mit dem Bild der Olympischen Ringe nihert sich diesem
Desiderat.
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4  Das kompetenziiberpriifende Forschungsfeld zum
Rechtschreiben und Textschreiben

Im vorangegangenen Kapitel zeigte sich, dass in entwicklungspsychologischer und
didaktischer Perpektive insbesondere zwei Forschungsrichtungen zur Untersuchung
der Schreibkompetenz Relevanz besitzen: die Schreibforschung, deren zentrales
Forschungsfeld das Textschreiben ist, und die Rechtschreiberwerbsforschung. Die
bislang vorliegenden empirischen Forschungsergebnisse zur Rechtschreib- und
Textschreibkompetenz sind iliberwiegend ebenfalls separat in diesen beiden
Bereichen angesiedelt. D.h. dass sich die vorfindliche Teilung in unterschiedliche
Forschungsrichtungen, die sich als zunehmend hinderlich erweist, wenn es um eine
umfassende Modllierung von Schreibkompetenz geht, auch auf die empirische
Operationalisierung auswirkt. Dies bedeutet zugleich, dass eine rekursive
Theoriebildung, die sich auf empirische Ergebnisse stiitzt, erschwert wird.

Von besonderem Interesse ist nunmehr, welche spezifischen Instrumente zur
Bewertung von Rechtschreibleistungen in Texten vorliegen, wie die
Operationalisierung kompetenzorientierter Studien zum Rechtschreiben erfolgt,
welche Ergebnisse sich zeigen und welche konzeptionellen Unterschiede
Rechtschreibanalysen aufweisen. Es geht darum, einen Einblick zu gewinnen, wie
Kompetenzanalysen und -messungen operationalisert werden, mit deren Hilfe dann
im Weiteren wiederum Kompetenzmodellierungen erfolgen, und sie dahingehend zu
priifen, inwieweit eine valide Kompetenzmessung angenommen werden kann.
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4.1 Kompetenzanalyse und Kompetenzmessung

Wenn es nachfolgend um Kompetenzanalysen und Kompetenzmessungen im empi-
risch-didaktischen Feld der Schreibforschung geht, sei ein Zitat vorangestellt, das
vorab sensibilisieren soll fiir die Schwierigkeiten, mit denen es die Unterrichtsfor-
schung zu tun hat:

FEin Test kann nur dann valide sein, wenn er objektiv und reliabel ist. Die
Bemiihung, Objektivitit zu sichern, kann aber zu Lasten der Validitdt gehen.
Man spricht hier vom "Objektivitits-Validitits-Dilemma" der Leistungsmes-
sung. Man konzentriert sich auf Aspekte von Leistungen, die 6konomisch und
objektiv auswertbar sind, und vernachlissigt auf diese Weise andere, wo-
maoglich wichtigere Leistungsmerkmale. Ein - natiirlich fiktives - Beispiel: Die
Kinder haben einen Brief zu schreiben, und ihr Text wird nun vor allem da-
raufhin ausgewertet, ob er ein Datum, eine Anrede und eine GrufSformel ent-
hdlt. Dartiber hinaus werden vielleicht noch Orthografie- und Grammatikfeh-
ler beriicksichtigl. Es liegt auf der Hand, dass auf diese Weise wesentliche
Komponenten der Schreibkompetenz (die Fahigkeit zu strukturieren, inhaltli-
che und sprachliche , Wagnisse“ einzugehen usw.) gar nicht erfasst werden
konnen. (Bremerich-Vos 2013, 11)

Ungeachtet der Tatsache, dass die Textsorte Brief, wie sich nachfolgend zeigen wird,
tatsichlich hdufig in Textkompetenzstudien eingesetzt wird (vermutlich auch aus
den genannten Griinden), macht Bremerich-Vos hier auf ein Problem aufmerksam,
das bei allen nachfolgend vorgestellten methodischen und empirischen Darstellun-
gen im Blick sein sollte. Forschungsmethodische und -6konomische Einschriankun-
gen machen es mitunter notwendig, konzeptionelle Zugestindnisse zu machen, die
ggf. zulasten der inhaltlichen Validitit gehen kénnen. Solche Dilemmata zu identifi-
zieren und bestmoglich zu kontrollieren, ist eine vordringliche Aufgabe fachdidak-
tisch-empirischer Forschung. Zugleich gilt es, verstirkt interdisziplindre Anstren-
gungen zu unternehmen, um die Liicke zwischen einer adiquaten Kompetenzdefini-
tion auf der einen Seite und einer validen Kompetenzmessung auf der anderen zu
schliefden.

Zunichst werden Instrumente zur Bewertung der Rechtschreibleistungen beim
Schreiben freier Texte vorgestellt. Damit soll auf vorfindliche Schwierigkeiten, aber
auch erfolgversprechende empirische Perspektiven eingegangen werden.
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4.1.1 Instrumente zur Bewertung der Rechtschreibleistung in Texten

Zu den bekanntesten orthographischen Analyseinstrumenten und Fehlerschliisseln
zur Auswertung der Rechtschreibleistung in freien Texten zihlen, u.a. aufgrund des
Einsatzes in empirischen Studien, die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (Do-
RA) (Loffler/Meyer-Schepers 1992), die Hamburger Schreibprobe (HSP) (May 2010),
die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann
2005) und die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) (Thomé/Thomé 2010); sie werden
nachfolgend vorgestellt und jeweils kritisch erortert.

Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA)

Bei der Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) (Loffler/Meyer-Schepers
1992) handelt es sich um ein forderdiagnostisches Instrument, das Fehlschreibungen
in 40 Kategorien, bzw. fiinf Bereichen unterscheidet: 1. Phonemfehler, 2. Graphe-
manordnung, 3. Dehnung/Dopplung, 4. Ableitung, Grof3- und Kleinschrei-
bung/Zusammen- und Getrenntschreibung sowie 5. Spezielle Phonem-Graphem-
Zuordnungen, bzw. Sonderschreibweisen. Insbesondere die Bereiche 1-3 lassen eine
differenzierte Analyse der Schreibungen auf phonematischer Ebene zu. Das Instru-
ment erfordert linguistische Kenntnisse. Eine orthographiesystematische Analyse
ordnet die Falschschreibungen zu den Kategorien so, dass sie ,im Vergleich mit der
Richtigschreibung und auf der Basis der genauen Kenntnis von Phonetik, Artikulati-
onsgewohnheiten und Phonem-Graphem-Zuordnungsregeln eine orthographische
Fehlerquellenangabe macht“ (Meyer-Schepers 1991, 139f.). Dieses voraussetzungs-
reiche Verfahren stellt ggf. die Giite des Instruments hinsichtlich der objektiven Be-
urteilung durch unterschiedliche Rater infrage. Fay (2010a, 50) beanstandet bei der
Konzeption des Rasters die mangelnde Unterscheidung von Fehlschreibung und
Ubergeneralisierung, da beispielsweise die Schreibungen <*Schuhle> und <*Lerer>
beide der Kategorie ,Dehnungs-h“ zugeordnet werden und eine differenzierte Ana-
lyse der Rechtschreibkompetenz demzufolge nicht méglich sei. Herné (2003, 892)
erldutert, dass aufgrund der feingliedrigen Rasterung im phonematischen Bereich das
Instrument insbesondere fiir den Anfangsunterricht, nicht jedoch fiir den Einsatz in
fortgeschrittenen Stadien des Schrifterwerbs geeignet scheint.

Hamburger Schreibprobe (HSP)

Ein Rechtschreibtest, der explizit die orthographische Kompetenz misst, indem die
grundlegenden Rechtschreibstrategien, iiber die eine Schiilerin oder ein Schiiler ver-
fiigt, bestimmt werden, ist die von May (2010) entwickelte Hamburger Schreibprobe
(HSP). Sie wurde u.a. in den Studien LAU 5 (Lehmann/Peek 1997) und KESS 4 (Bos
et al. 2007) eingesetzt. Urspriinglich als standardisierter Test mit normierten Eich-
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werten konzipiert, betont May (1998) jedoch auch die Moglichkeit der Auswertung
freier Texte mithilfe des Instruments, weshalb ausschlief3lich seine Anwendung als
Fehlerschliissel an dieser Stelle diskutiert werden soll. Ausgehend von einem ent-
wicklungspsychologischen Stufenmodell*® des Rechtschreiberwerbs werden mit der
HSP Rechtschreibstrategien ausgewertet (vgl. May 2001, 89):

» Alphabetische Strategie (A): die eigene Artikulation wird verschriftet. Die
Zugriffsweise basiert auf der Analyse des Sprechens.

* Orthographische Strategie (O): orthographische Prinzipien und Regeln
werden beachtet. Dabei weicht die Schreibung von der eigenen Artikula-
tion ab, Merkelemente miissen gelernt werden. Regelelemente miissen
hergeleitet werden.

¢ Morphematische Strategie (M): morphematische Strukturen werden er-
kannt. Hier kommt es darauf an, Wortstimme zu erschliefden und kom-
plexe Worter in deren Bestandteile zu zerlegen.

+  Wortiibergreifende Strategie (WU): beschreibt die Fihigkeit, weitere
sprachliche Aspekte beim Schreiben von Woértern und Sitzen zu beach-
ten. So kann iiber die Herleitung der Wortart die Grof3- und Kleinschrei-
bung angewandt werden, die Satzgrammatik verweist auf die Regeln zur
Kommasetzung,*®

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen nicht die Fehler, sondern das bereits Ge-
konnte. Die Analyse der Rechtschreibleistung erfolgt anhand der Richtigschreibun-
gen, indem jedem Graphemtreffer (,Lupenstellen®) die fiir seine Erzeugung hand-
lungsleitende Strategie zugeordnet wird. Nach der Auswertung der verschiedenen
Rechtschreibstrategien ergibt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein individuelles
Leistungsprofil.

Da bei freien Texten alle in Frage kommenden Wortstellen wortweise nach den Ka-
tegorien der HSP analysiert werden, ist der Aufwand fiir die Auswertung entspre-
chend hoch. Es verwundert daher nicht, dass May (1998) fiir die von ihm vorgestellte
Analyse zweier Schiilertexte aus der 2. Klasse ausschliellich ,schwierigere Worter,
die vermutlich nicht zum geldufigen Schreibwortschatz der Kinder gehoren® (May
1998, 284) auswihlt und mehrfach geschriebene Worter nur einmal auswertet. Je-

* Die stufentheoretische Begriindung des Instruments fordert die gleiche Kritik heraus, die
schon die Diskussion um die Entwicklungsstufenmodelle des Rechtschreiberwerbs prigten
(vgl. Herné 2003, 891)

46 Zusitzlich in den Blick genommen werden die iiberfliissigen orthographischen Elemente
(UE): Sie weisen in friihen Phasen des Schriftspracherwerbs darauf hin, dass der Schiiler be-
reits auf verschiedene rechtschreibliche Phinomene aufmerksam geworden ist, diese aber
noch nicht sicher anwenden kann. Hinweise zum Grad der Sorgfalt und die Kontrolle beim
Schreiben ergeben sich aus den gezihlten Oberzeichenfehlern (OF).
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doch fiihrt dieses Verfahren dazu, dass z.B. fiir eines der Kinder anhand des geringen
Wortmaterials (18 ausgewertete Worter) keine Aussagen iiber seine morphemati-
schen Zugriffsweisen getroffen werden kénnen. Die Reichweite der diagnostischen
Schliisse ist demnach stark zu relativieren. Angesichts der Tatsache, dass die Ergeb-
nisse der qualitativen Fehleranalysen in der IGLU-Studie (vgl. Loffler/Meyer-
Schepers 2005, 102) fiir das untere Viertel der Schiilerinnen und Schiiler in vielen
Schreibvarianten eine fast beliebig erscheinende Anzahl von Einzelfehlern offenba-
ren, erscheint eine Auswertung der Graphemtreffer aller Worter (auch der mehrfach
geschriebenen) folgerichtig.

Die Beschrinkung auf vier Strategien fiihrt dariiber hinaus zu einer Vereinfachung,
die den Gegenstandsbereich unterkomplex erscheinen ldsst. Einfachsignierungen
lassen keine linguistisch exakte Analyse des Fehlers zu, die Strategien der HSP sind
nicht sauber voneinander abgegrenzt. Entsprechende Kritik am Entwurf der Ham-
burger Schreibprobe wird von Tacke et al. (2001, 135ff.) geiibt. Die besondere Quali-
tit der Hamburger Schreibprobe, ndmlich die strategieorientierte Ausdifferenzierung
in verschiedene Rechtschreibprofile, werde, nach einem Vergleich mit anderen
Tests, nur ungeniigend deutlich. Insbesondere in der orthographischen und mor-
phematischen Strategie divergierten die Ergebnisse der jeweiligen Schiilerinnen und
Schiiler nur wenig. Herné (2003, 891) beurteilt die Biindelung heterogener orthogra-
phisch-systematischer Phinomene zu einer einheitlich scheinenden Strategie kri-
tisch und verdeutlicht dies an einem Beispiel. Die Differenzierung zwischen ortho-
graphischer und morphematischer Strategie fithre zu latenten Abgrenzungsproble-
men.
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Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) und
Modifikation von Fay

Die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann
2005) verfiigt tiber 16 Fehlerkategorien auf vier Analyseebenen (Phonologie, Vokal-
quantitit, Morphologie und Syntax), die zugleich unterschiedliche Schwierigkeits-
stufen im Schriftspracherwerb verdeutlichen sollen.

Phonem-Graphem-Korrespondenz

* BF = Buchstaben-Form
GA = Graphem-Auswahl
GF = Graphem-Folge
SG+ = Spezielle Grapheme (Mehrheit)¥
SG- = Spezielle Grapheme (Minderheit)
SV+ = Spezielle Verbindungen (Mehrheit)
SV- = Spezielle Verbindungen (Minderheit)
FW = Fremdwort-Grapheme

Vokalquantitit
* LI+ = Langes i (Mehrheit)
LI- = Langes i (Minderheit)
LV+ = Lange Vokale (Mehrheit)
LV- = Lange Vokale (Minderheit)
KVo+ = Kurzvokale ohne Kennzeichnung (Mehrheit)
KVd+ = Kurzvokale mit Kennzeichnung (Mehrheit)
KV- = Kurzvokale (Minderheit)

Morphologie
* MS = Morphologische Segmentierung
MD = Morphem-Differenzierung
UM = Unselbststindige Morpheme
KA+ = Konsonantische Ableitung (Mehrheit)
KA- = Konsonantische Ableitung (Minderheit)
VA+ = Vokalische Ableitung (Mehrheit)
VA- = Vokalische Ableitung (Minderheit)

Syntax
* GK+ = Grof3- und Kleinschreibung (Mehrheit)
*  GK- = Grof- und Kleinschreibung (Minderheit)
e ZG = Zusammen- und Getrenntschreibung

Zielsetzung des Instruments ist die Forderdiagnostik mittels qualitativer Fehleranaly-
se zur Unterrichts- und Forderplanung. Die AFRA wurde konzipiert, um géngige

47 0b es sich bei diesen Rechtschreibphdnomenen um eine Mehrheits- oder Minderheits-
schreibung handelt, war Gegenstand quantitativer, sprachstatistischer Untersuchungen (vgl.
u.a. Naumann 1999).
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Rechtschreibtests, aber auch Diktate und (eingeschrinkt) freie Texte zusitzlich qua-
litativ auszuwerten im Hinblick auf den Orthographieerwerb und eine weiterfiihren-
de Diagnostik.

Die orthographietheoretische Fundierung veranschaulicht Naumann (2008, 149) im
Modell ,Haus der Orthographie“. Das Erdgeschoss basiert auf der Beherrschung der
Phonem-Graphem-Korrespondenz, im 1. Obergeschoss folgen die Beachtung von
Vokalquantitit und Wortbausteinen, das 2. Obergeschoss schliefdt mit satzbezogenen
Schreibungen ab. Die Phonem-Graphem-Korrespondenz wird — ebenso wie beim
Instrument DoRA — als grundlegendes Prinzip der deutschen Rechtschreibung ange-
nommen. Allerdings sieht die AFRA auch Mehrfachsignierungen bei Verstofien ge-
gen mehrere Fehlerkategorien vor (vgl. Herné/Naumann 2005, 19).

Jeder Fehler wird zudem danach beurteilt, ob es sich in wortstatistischem Sinne um
eine Mehrheits- oder Minderheitsschreibung handelt, entsprechend der forderdiag-
nostischen und entwicklungspsychologischen Perspektivierung des Instruments.
Bredel et al. (2011, 163) kritisieren jedoch am Beispiel der Kategorie LI — (langes i —
Minderheit, d.h. Fehler bei der Schreibung von [i:/ als <i>), dass nicht differenziert
wird zwischen echten Ausnahmewortern wie <Tiger> und <Bibel> und Regelwortern
wie <Maschine> und <mir>. Eine rein quantitative Unterscheidung von Mehrheit und
Minderheit bilde die Orthographie nicht hinreichend ab, um Schichtungen des Er-
werbs zu erfassen.

Eine mafigebliche Besonderheit des Instruments ist die theoretisch bestimmbare
sFehlerverlockung (Herné/Naumann 2005, 17), die dem Datenmaterial zugrunde
liegt. ,Sind diese Basisraten bekannt, kann die in einer Kategorie fatsdchlich re-
gistrierte Fehlerzahl an der Anzahl der in der Kategorie mdglichen Fehler, also der
Basisrate, relativiert werden® (Herné 2003, 893). Die Notwendigkeit der Fehlerfal-
len-Bestimmung ergebe sich aus dem Umstand, dass diese in verschiedenen
Schreibproben verschieden hoch sein konnen; ein Vergleich der Leistungen sei auf
der Grundlage der absoluten Fehlerzahlen nicht moglich.

Fay (2010a) hat im Rahmen ihrer Untersuchung zur Entwicklung der Rechtschreib-
kompetenz beim Textschreiben Elemente der AFRA adaptiert*®, um auf der Grund-
lage der Fehlerbasisraten die Rechtschreibleistung von freien Texten mit Diktattex-
ten zu vergleichen. Zur Reduktion des Aufwands wurden fiir eine Auswahl von zehn
silbenbasierten Fehlerkategorien die Basisraten in 120 freien Texten bestimmt.* Die
Analyse der Fehlerfallen-Bestimmung war notwendig, um beim Vergleich von
Rechtschreibleistungen beim integrierten und nicht-integrierten Schreiben zu reli-
ablen Ergebnissen zu kommen.

*8 Die AFRA wurde dariiber hinaus eingesetzt, um in der Studie zum ,Schreiben von Kindern
im diachronen Vergleich® die geschriebenen Texte auch orthographisch auszuwerten (vgl.
Steinig et al. 2009).

49 Es waren 84.800 Analyseschritte notwendig.
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In ihrer kritischen Betrachtung des Verfahrens berichtet Fay iiber die Schwierigkei-
ten einer validen Operationalisierung der Basisraten. So konnte z.T. nur die tkeoreti-
sche Fehlerverlockung gezéhlt werden, unabhéngig davon, ob es in der Praxis realis-
tisch ist, dass gerade dieser Fehler gemacht wird (vgl. Fay 2010a, 86). Das fiihrt dazu,
dass in einer Kategorie wie ,lberfliissige orthographische Elemente® oder ,diffuse
Schreibungen® es kaum maoglich ist, vorherzusagen, an welcher Stelle ein derartiger
Fehler auftreten kann. Daraufhin wurden ausgewihlte Lupenstellen deduktiv festge-
legt, bzw. mit fiktiven GrofRen gearbeitet, die deutlich unterhalb der tatsichlich mog-
lichen Fehler lagen. Qualitative Fehleranalysen zeigen jedoch, dass ,Lernende im
Fall von Schreibunsicherheiten dazu neigen, mal diese Schreibweise fiir ein Wort
anzubieten und mal jene* (Herné 2003, 894); bei Viertklasslern konnten fiir das Wort
<Matratzen> 107 Schreibvarianten nachgewiesen werden (vgl. Loffler et al. 2007,
272). Die Interpretation der Ergebnisse war daraufhin nicht unproblematisch und
bleibt, nach kritischer Abwigung der Autorin, fiir einige Kategorien ,im Bereich der
Spekulation® (Fay 2010a, 153).

Bereits die von Herné und Naumann (2005) vorgestellten Analysen blieben nicht
ohne Wiederspruch. Um eine Schitzung der moglichen Fehlerschwierigkeiten zu
erhalten, werteten sie zahlreiche Rechtschreibtests (u.a. HSP, WRT, DRT) aus und
stellen entsprechende Auswertungsschemata mit Angabe der jeweiligen Basisraten
bereit. Diising und Koller (2011) kritisieren, dass zwar die Haufigkeit vorkommender
Fehler mit Basisraten verglichen werde, diese jedoch nicht valide erscheinen. Die
Basisraten des verwendeten Wortmaterials sind im Vergleich mit der Graphemzahl
der Worter teilweise sehr gering. So weise die von Herné und Naumann (2005) vor-
genommene Auswertung des HSP-Wortmaterials mit der AFRA bereits bei zwei
Fehlern einen Fehlerprozentrang von 100 % auf (vgl. Diising/Kéller 2011, 65).

Wenngleich die konkrete Zuweisung der einzelnen Basisarten, die jeweils dem Da-
tenmaterial zugrunde liegen, graphematisch nicht unproblematisch ist, muss die be-
sondere Leistung des Instruments hervorgehoben werden. Dieses Verfahren ermog-
licht es, die tatsdchliche Rechtschreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in
freien Texten zu bestimmen, da nicht nur defizitorientiert die Rechtschreibfehler,
sondern auch die Fehlerverlockungen analysiert werden.

92



Oldenburger Fehleranalyse (OLFA)

Ein weiteres Analyseinstrument ist die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA), fiir die
Klassen 1-2 (Thomé/Thomé 2011) sowie fiir die Klassen 3-9 (Thomé/Thomé 2010).
Es handelt sich dabei um ein sowohl orthographiesystematisch als auch entwick-
lungspsychologisch fundiertes Instrument zur Analyse ausschliellich frei geschrie-
bener Texte, mit dem Ziel, ein individuelles Fehlerprofil der Schiilerin oder des
Schiilers zu erstellen.

Das OLFA-Konzept basiert auf sprachstatistischen Untersuchungen der Phonem-
Graphem-Korrespondenz. Die jeweils grundlegende, hiufigste schriftliche Repri-
sentation eines Phonems wird als Basisgraphem, die seltenere als Orthographem be-
zeichnet. Das der OLFA zugrundeliegende Grapheminventar von Thomé und
Thomé (2010, 9f.) nimmt eine relative Abhéngigkeit der graphematischen von der
phonologischen Ebene an und ermittelt die Grapheme des Deutschen in seinem
Kernbestand ausgehend von den Phonemen — im Unterschied zu Eisenberg (2006a)
— in phonographischer Richtung (fiir das Schreiben) (vgl. Corvacho del Toro 2013,
73f.). Dieser phonographische Ansatz wird dadurch begriindet, dass das Schriftsys-
tem zwar nicht unmittelbar vom Lautsystem abhinge, aber dennoch nicht den Grad
an Autonomie besitze wie das Lautsystem, weshalb das Schriftsystem ohne die Lau-
tung kaum sinnvoll analysiert werden konne. Fuhrhop (2009, 12) erldutert, dass die
Beziehungen zwischen Phonemen und Graphemen bei Eisenberg (2006a, 307f.) ganz
anders aussehen als zum Beispiel bei Nerius (2007, 122ff.). Eisenberg geht von ein-
deutigen Beziehungen aus, bei Nerius sind sie im Prinzip alle wenigstens doppeldeu-
tig: [t/ - <t>, <tt>, oder <dt>. Die systematischen Doppeldeutigkeiten werden bei
Fuhrhop (2009, 12) hingegen auf der Grundlage der silbischen und morphologischen
Schreibungen geklirt. Eine solche Sichtweise sei deswegen attraktiv, weil nicht von
vornherein mehrere Schreibungen anzusetzen seien.

Auch das Grapheminventar von Thomé und Thomé (2010, 9f.) ordnet wie Nerius
(2007, 122ff.) einzelnen Phonemen unterschiedliche Grapheme zu, so dass eine Un-
terscheidung in Basis- und Orthographeme moglich ist. Es handelt sich dabei vor
dem Hintergrund, dass die OLFA als Diagnoseinstrument bei rechtschreibschwachen
Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt wird, um eine funktionale Entscheidung.
Denn den Hiufigkeitsunterschieden seltener und grundlegender Schreibungen wird
ein grofler Nutzen fiir Diagnostik und Lernen zugesprochen (vgl. Naumann/Herné
2008, 270).

Auf sachstruktureller Ebene erfolgt eine Zuordnung der Fehlschreibung zu 35 mogli-
chen Kategorien. Die Fehlerkategorien auf der horizontalen Ebene gliedern sich in
folgende Bereiche:

* Grof¥- und Kleinschreibung (Nr. 01-03),

* Getrennt- und Zusammenschreibung (Nr. 04-06),

+ Kiirze- und Langenmarkierung der Vokale (Nr. 07-12),
» s/f-Schreibungen (Nr. 13-16),
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» spezielle (morphematische) Graphembereiche (e/d und eu/du) (Nr.17-18),

» Stammschreibungen bei Auslautverhartung (Nr. 19-20, 27-28),

» f/v/w-Schreibungen (Nr. 23-26) sowie

+ dariiber hinausgehende vokalische und konsonantische Fehler (Nr. 29-35).

In entwicklungsorientierter Perspektive klassifiziert das Instrument dariiber hinaus
jeden Fehler danach, ob er der (1) vor- bis protoalphabetischen, (2) alphabetischen
oder (3) orthographischen Phase des Schriftspracherwerbs zugeordnet werden kann.
Anzahl und Gewichtung der Fehler innerhalb der Gruppen lassen Riickschliisse auf
das bereits Gekonnte zu, da es sich um Leitphdnomene lernpsychologischer Strate-
gien handelt. In Gruppe (1) finden sich Fehlschreibungen, die auf eine unzureichende
Analyse der Lautstruktur des Wortes zuriickzufithren sind: <*Gapel>, <*Hond>.
Gruppe (2) enthélt Kategorien zu Fehlschreibungen, denen geforderte orthographi-
sche Markierungen fehlen, die i.d.R. den Orthographemen zugerechnet werden:
<*wonen>, <*Heuser>. Gruppe (3) betrifft den Bereich der legalen Ubergeneralisie-
rungen: <*Schuhle>, <*vertig>.

Die konzeptuell angenommene Zuordnung der Kategorien zu Phasen des Recht-
schreiberwerbs wurde empirisch im Rahmen der DESI-Studie (vgl. Thomé/Gomolka
2007, 143) mittels Rasch-Skalierung (zur Messung der Itemschwierigkeit) bestatigt.
Dazu wurde aus den OLFA-Kategorien ein 68-Worter-Diktat fiir die 9. Klasse ent-
wickelt, das geniigend orthographische Anforderungen auch noch im oberen Leis-
tungsbereich enthilt.*® Erwartungsgemif} sind Kategorien wie Konsonantenverdopp-
lung nach Langvokal oder Ldngenmarkierung nach Kurzvokal einem niedrigen
Kompetenzniveau zuzuordnen, wihrend Kommasetzung und GrofS-Kleinschreibung
zu den anspruchsvollsten orthographischen Phdnomenen gehoren.

Sein besonderes Potential beweist das Instrument in der praktischen Anwendung.
Das einfache und konsequent deskriptive Vorgehen (z.B. <e/eu> fiir <d/du>) gewahr-
leistet ein hohes Maf an Objektivitit bei der Auswertung durch verschiedene Per-
sonen. Jeder Fehler wird graphemweise analysiert und in der Form ,fehlerhaftes
Graphem fiir angestrebtes Zielgraphem® (Thomé et al. 2011a, 45) dokumentiert. Eine
Zuordnung zu den Kategorien erfolgt aufgrund des rein deskriptiven Verfahrens
i.d.R. unproblematisch. Die Klassifizierung von 35 unterschiedlichen Fehlerkatego-
rien ermoglicht eine substantielle Analyse, bei der die Kategorie ,Sonstige (auch
Fremdwortfehler)’ auf wenige Fehler beschrankt bleibt.

Dennoch gibt es Fehlschreibungen, die sich mit der Oldenburger Fehleranalyse nicht
hinreichend orthographietheoretisch oder entwicklungspsychologisch fundiert sys-
tematisieren lassen. Es handelt sich dabei moéglicherweise um ein Zugestandnis an
die priferierten Anwender (Lehrer, Therapeuten), zugunsten einer einfacheren An-

% Bin Validitéts-Vergleich mit den Leistungen einer Teilstichprobe im Rechtschreibtest RST
8+ ergab einen zufriedenstellenden Korrelationskoeffizienten von .90 (vgl. Thomé/Gomolka
2007, 141).
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wendung des Fehlerschliissels. Wihrend die zugrundegelegte Einteilung in Basis-
und Orthographeme fiir den Laut [i:/ die Schreibung <ie> als reprisentativ ansieht
(vgl. Thomé/Thomé 2010, 20), dhnlich auch (Herné/Naumann 2005, 11), wird diese
Annahme in der Fehlerklassifikation nicht iibernommen. Es handelt sich bei diesem
Graphem um einen Sonderfall im deutschen Schriftsystem. Die Basisgrapheme der
langen Vokale /a:, e:, o:, u:/ bleiben unmarkiert, wihrend die Orthographeme mittels
Dehnungs-h oder ggf. Doppelvokal gekennzeichnet werden. Dass Verstofde im Be-
reich der <ie>-Schreibung (z.B. <*spilen>) dennoch mit der Kategorie Einfache Vo-
kalschreibung fiir markierte Ldnge bewertet werden, erkliren Thomé und Thomé
(2010, 20) mit didaktischen Mingeln im Anfangsunterricht®.

FEigentlich stellt das ie keine Ldngenmarkierung dar, denn der lange [i:/-Laut
(wie in die, sie, nie, wie, hier) wird im Deutschen iiberwiegend |[...] mit <ie>
geschrieben. Da jedoch im Unlerricht leider immer noch die Verschriflung des
langen [i:[-Lautes mit Beispielwirtern wie Igel, Biber, Lisa, Lino o.A. einge-
Jiihrt wird, entsteht fiir die Kinder der falsche Eindruck, das <i> sei Basisgra-
phem (= das regulire und hdufigste Schrifizeichen) fiir das lange |[i:/.
(Thomé|Thomé 2010, 20)

Eine solche Einteilung in Minderheits- und Mehrheitsschreibungen (wie auch bei
der AFRA) wird von Eisenberg und Fuhrhop (2007, 36) dahingehend kritisiert, als
von vornherein ein quantitativer Gesichtspunkt in die Modellierung eingehe, was
linguistisch problematisch sei. So konnten Orthographeme wie <ss> fiir [s/ aufgrund
des Phonembezugs der Grapheme bei Thomé und Thomé (2010) keinen Graphem-
status beanspruchen. Naumann und Herné (2008, 270) widersprechen, dass die vor-
findbaren klaren Héufigkeitsunterschiede einen grofden Nutzen fiir Diagnostik und
Lernen besifSen. Eine solide didaktische Reduktion profitiere von quantitativer Zu-
spitzung.

Auch fiir Elemente im Uberschneidungsbereich von Orthographie und Grammatik,
wie z.B. die fehlerhaft verschriftete Konjunktion <*das>, hat die OLFA keine eigene
Kategorie vorgesehen. Die empfohlene Einordnung der fehlerhaften Konjunktion
<*das> in die Kategorie Finfachschreibung fiir Konsonantenverdopplung (vgl.
Thomé/Thomé 2010, 20) erweist sich als problematisch. Da es sich um ein gramma-
tisch bedingtes Phinomen handelt, ist die Verkniipfung dieser Kategorie mit der
entwicklungsorientierten Gruppe (2) der alphabetischen Schreibungen fiir die an-
schlief’enden Berechnungen irrefithrend. Eine dhnliche Schwierigkeit ergibt sich bei
Fehlschreibungen wie <*veraten> oder <*Hantuch>. Die dafiir vorgesehene Kenn-

3! Als sog. ,Igelsyndrom® wird die Tatsache gewertet, dass fast alle Anlauttabellen den Laut

[i:/ mittels eines Igels und dem ,Buchstaben’ <i> darstellen (vgl. Thomé/Thomé 2010, 20). Es
handelt sich dabei jedoch um das Orthographem, regelhaft wird das /i:/ mit <ie> (das anlau-

tend im Deutschen nicht vorkommt) markiert. Folgerichtig sollte auf die Darstellung als An-
laut verzichtet werden.
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zeichnung Konsonantenzeichen fehlt verweist nicht auf die fehlerhafte morphemati-
sche Strategie des Lerners, sondern klassifiziert die Probleme unprizise im Bereich
der (1) vor- bis protoalphabetischen Phase (z.B. <*Ede> fiir <Erde>). Hinzu kommt,
dass haufige, nicht nur bei DaZ-Schiilerinnen und -Schiilern auftretende, Verstofle
gegen die grammatische Norm, wie z.B. <*Das gebe ich mein Bruder> oder <*Wie
spielen mit den Ball>, mit der OLFA nicht hinreichend ausgewertet werden kénnen.
Lediglich die Kategorien Grof3-Kleinschreibung und Getrennt-Zusammenschreibung
erfassen Fehlschreibungen, die ggf. oberhalb der Wortebene untersucht werden
miissen.

Insgesamt zeichnet sich die OLFA im Vergleich mit anderen Instrumenten durch die
differenzierteste Umsetzung aus; gleichzeitig erleichtert die starke Ausdifferenzie-
rung in 35 Fehlerkategorien das Rating der Schiilertexte insofern, als die Kategorien
in hohem Mafde deskriptiv angelegt sind (<e> fiir <i>) und somit keine Interpretati-
onsspielraume zulassen. Sasse und Valtin (2014, 19) betonen entsprechend die pida-
gogischen und fachdidaktischen Vorteile der OLFA, im Sinne einer echten Forderdi-
agnostik ohne Testsituation und aufgrund der flexiblen Einsatzmoglichkeiten. Dar-
iiber hinaus bewertet Bohme (2012, 157) den orthographietheoretisch plausiblen An-
satz der Oldenburger Fehleranalyse positiv.

Im Kontext psychologisch-medizinischer, aber auch didaktisch-unterrichtlicher For-
schung werden Sprachleistungen und Rechtschreibfiahigkeiten jedoch selten auf der
Grundlage freier Schreibungen analysiert. Wenngleich den vorangegangenen Ver-
fahren eine grofde diagnostische Genauigkeit und inhaltliche Validitit bescheinigt
wird, erscheint der zeitliche Aufwand in der unterrichtlichen und empirischen Praxis
jedoch zu grof’. Auch wenn es sich um Instrumente handelt, die durchaus erfolgreich
Kompetenzen messen konnen, sind sie doch vorrangig fiir den Einsatz individualdi-
agnostischer Fragen, etwa im Kontext von Forderunterricht oder Legasthenie-
Therapie, konzipiert. Demgegeniiber werden im Rahmen grofierer kompetenzorien-
tierter Studien zum Rechtschreiben standardisierte, mitunter auch normierte Tests
eingesetzt; etwa wenn es darum geht, grofere Stichproben hinsichtlich ihrer Leis-
tungsunterschiede zu vergleichen oder zur Uberpriifung von Kompetenzstrukturen.
Einige dieser Studien und Instrumente werden nachfolgend vorgestellt. Einige der
zuvor vorgestellten Instrumente finden sich in der Form wieder, dass die Zzeoreti-
schen Annahmen auf die Konzeption eines standardisierten Tests iibertragen wer-
den.
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4.1.2 Kompetenzorientierte Studien zum Rechtschreiben

So sinnvoll die Integration der Orthographie in
den Bereich Schreiben fiir die unterrichtliche Pra-
XIs ist, so problematisch ist sie fiir die lestdiagnos-
tische Umsetzung. (Boéhme[Bremerich-Vos 2012,
28)

Mit dieser Aussage weisen Bohme und Bremerich-Vos auf das bereits angesproche-
ne Dilemma fachdidaktisch-empirischer Forschung hin. Obwohl die Ausfiihrungen
zur didaktischen oder theoretischen Modellierung der Rechtschreibkompetenz (vgl.
Kap. 3) zeigen, dass der Erwerb der Rechtschreibung im Textraum stattfindet und
zukiinftig weitere Anstrengungen notwendig sind, die entscheidenden textkonstitu-
ierenden Interaktionen und Interdependenzen beim Rechtschreiben und Text-
schreiben zu entschliisseln, liegen offenbar methodologische Griinde vor, die Kom-
petenztestung getrennt voneinander durchzufiihren. Indem die Uberpriifung der
Rechtschreibleistung nicht auf der Grundlage der zuvor vorgestellten Instrumente
integriert beim Textschreiben erfolgt, sondern als nicht-integriertes Schreiben vom
Prozess der Textproduktion abgetrennt wird, werden die Testbedingungen standar-
disiert. Aufgrund durchfiihrungs- und auswertungsékonomischer Griinde erfolgt die
Leistungsiiberpriifung anhand weniger Worter (vgl. Herné 2003, 883).

Die im Folgenden vorgestellten acht Studien zum Rechtschreiben verfolgen das Ziel,
kompetenzorientierte Messungen objektiv, reliabel und valide umzusetzen. Die Tes-
tungen sollen Hinweise liefern zur Kompetenzstruktur des Rechtschreibens
und/oder zum Kompetenzniveau einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Der Uberblick
endet mit einem synoptischen Vergleich, um die unterschiedlichen Verfahren und
Ergebnisse anschaulich zu darzustellen.

IGLU-E 2001 (DoSE) - Teilmodul Rechtschreibung

Im Rahmen der nationalen Erginzungsstudie IGLU-E 2001 der Internationalen
Grundschule-Lese-Untersuchung (IGLU), an der zwolf Bundeslinder teilnahmen,
wurde die Rechtschreibfihigkeit von Viertklisslern getestet (vgl. Valtin et al. 2003;
Loffler/Meyer-Schepers 2006; Kowalski et al. 2010).

Eine Stichprobe von 2.961 Schiilerinnen und Schiilern absolvierte einen Recht-
schreibtest (fiir Klasse 4), der aus einem Liickentext aus 19 Sitzen mit 45 Testwor-
tern besteht. Das verwendete Instrument DoSE (Loffler/Meyer-Schepers 2001) be-
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ruht auf der Konzeption des Instruments DoRA (Léffler/Meyer-Schepers 1992)%,
Der Test enthilt sowohl kognitiv-entwicklungspsychologische als auch orthogra-
phietheoretisch-deskriptive Anteile, die eine detaillierte Leistungsbeurteilung er-
moglichen sollen. Das theoretische Kompetenzmodell sieht vier Stufen vor:

Elementare lautanalytische Kompetenz
Erweiterte lautanalytische Kompetenz
Elementare grammatische Kompetenz
Erweiterte grammatische Kompetenz

e N

Hinsichtlich der orthographischen Kompetenz sollen eine elementare von einer er-
weiterten Stufe unterschieden werden sowie innerhalb der Ebenen zwischen einer
lautanalytischen und einer grammatischen Kompetenz (vgl. Valtin et al. 2003, 233f.).

Die Auswahl der Testworter und die Formulierung der Kompetenzen erfolgten an-
hand der Lehrpline bis Klasse 4, d.h. es wurde auf der Grundlage eines theoretisch
fundierten Kompetenzmodells gearbeitet. Erfasst wurden die richtig geschriebenen
Worter und die Einzelfehler pro Testwort (Fehlerdichte), so dass anschliefRend eine
Einteilung in vier Kompetenzstufen erfolgen konnte. Unterschieden wurden die
Rechtschreibleistungen auf der Basis von Prozentringen (PR < 5, PR 5-25, PR 25-85,
PR > 85). Die Stufung erfolgte demnach nicht kriteriums-, sondern normorientiert.

IGLU-E 2006 (gutschrift) - Teilmodul Rechtschreibung

An der IGLU-E Studie 2006 nahmen alle 16 Bundeslidnder teil (vgl. Kowalski/Voss
2009; Loftler et al. 2007). Zur Messung der Rechtschreibkompetenz wurde im Rah-
men einer parallelen Vergleichsstudie in Dortmund bei einer kleineren Stichprobe
u.a. die gutschrifl-Diagnose eingesetzt, einer Weiterentwicklung des Instruments
DoSE (Loffler/Meyer-Schepers 2001) aus der IGLU-Erginzungsstudie 2001.

Die orthographische Kompetenz wird hinsichtlich einer elementaren und einer er-
weiterten Stufe unterschieden sowie innerhalb der Ebenen zwischen einer lautana-
lytischen und einer grammatischen Kompetenz. Phonographische Kompetenz be-
sitzt nach diesem Modell, wer den phonologisch relevanten Lautbestand sicher ana-
lysieren und unter Beachtung der Verschriftungsgesichtspunkte des deutschen
Schriftsystems korrekt verschriften kann (vgl. Voss et al. 2008, 134f.). Auf elementa-
rer Ebene betrifft dies die Phonem-Graphem-Zuordnung einschliefilich bestimmter
Modifikationen, auf erweiterter Ebene die Markierung des Stammvokals im Wort.
(Wort-/Satz-) grammatische Kompetenz umfasst die Verschriftung von Wortbe-
standteilen, die sich mit der Orientierung am Lautprinzip nicht erschlieffen. Auf

52 Eine ausfiihrliche Darstellung erfolgt in Kap. 4.1.1.
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elementarer Stufe wird die Morphemkonstanz (z.B. Umlaut) genannt, auf erweiterter
Stufe Grofdschreibung der abstrakten Nomen, bzw. Nominalisierungen.

Mit diesem Instrument wurden 566 Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klasse getestet.
Eingesetzt wurde ein Liickensatzdiktat mit 35 Wortern, von denen 15 Worter iden-
tisch mit dem im Jahr 2001 eingesetzten Instrument DoSE waren, um zu Vergleichen
beziiglich der Leistungsverinderungen herangezogen zu werden. Es erfolgten Mit-
telwertberechnungen fiir die vier Bereiche orthographischer Kompetenz, aber auch
qualitative Feinauswertungen. Auf dieser Grundlage wurden drei Leistungsgruppen
identifiziert: das obere Viertel, Mittelfeld sowie unteres Viertel.

IGLU-E 2006 (SRT) - Teilmodul Rechtschreibung

Im gleichen Zusammenhang wurde auch ein weiterer Test eingesetzt (vgl. Blatt et al.
2011, fiir die Vorstudie aus dem Jahr 2005 vgl. Voss et al. 2007). Der SRT (Sprachsys-
tematischer Test) basiert auf den Ergebnisse von Hinney (1997) und Eisenberg (2005)
und entspricht damit der orthographietheoretischen Annahme, wonach die Silbe ei-
ne Schliisselstellung innerhalb des deutschen Schriftsystems einnimmt. Dariiber hin-
aus wurden Worter aus dem Kernbereich (Strategien) von Wortern aus dem Peri-
pheriebereich (Merkworter) unterschieden. Daraus ergibt sich ein Testdesign zur
Uberpriifung fiinf orthographischer Bereiche:

Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich
Morphologisches Prinzip im Kernbereich
Peripheriebereich

Prinzip der Wortbildung

Wortiibergreifendes Prinzip

Lk b=

Auf dieser Grundlage wurde in der Vergleichsuntersuchung bei 562 Schiilerinnen
und Schiilern ein Fliefdtextdiktat mit 121 Wortern (Voruntersuchung mit 486 Proban-
den: 112 Woérter) eingesetzt, aus denen 256 Struktureinheiten (Voruntersuchung: 170
Struktureinheiten) den fiinf Teil-Kompetenzen zugeweisen wurden. Sogenannte
sKkleine® Worter wurden fiir die Auswertungen nicht beriicksichtigt, da sie von 95 %
der Schiilerinnen und Schiiler richtig verschriftet wurden.*

Zur empirischen Validierung des Tests wurde auf der Grundlage der Item Response
Theorie mit ConQuest zunichst die univariate Reliabilitit, bzw. Eindimensionalitit
der Struktureinheiten (infit-Wert) iiberpriift. Daraufhin erfolgte eine Entfernung un-

53 Fiir die in der vorliegenden Studie ausgewerteten Schiilertexte (aus Klasse 3) lassen sich
diese Daten nicht bestitigen. Unter den hiufigsten Fehlerwortern (in absoluten Zahlen) be-
finden sich sogar mehrheitlich ,kleine® grammatische Wérter, vgl. Tab. 13 in Kap. 6.5.1.1. Zu
den zehn hiufigsten Fehlerwortern des KoText-Korpus gehéren: dann, hatte, dass, kam,
wieder, war, sie, da.
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passender Items. Probabilistische Testverfahren treffen Aussagen iiber die Daten-
passung von einfachen und komplexen Kompetenzmodellen (Generalfaktormodell
vs. differenzielle Teilkompetenzmodelle) und kliren, wie zuverlissig die Teilkompe-
tenzen mit dem verwendeten Orthographietest gemessen wurden und welche Zu-
sammenhénge ggf. zwischen den unterschiedenen Kompetenzbereichen bestehen
(vgl. Voss et al. 2008, 143f.). Diese Dimensionsanalysen konnten das theoretisch an-
genommene 5-dimensionale Modell auch als statistisch signifikant belegen. Die Kor-
relationen der fiinf Teilkompetenzen liegen zwischen .69 und .96. Und wenngleich
die latente Korrelation zwischen Faktor 1 und 2 ,grenzwertig war“ (Blatt et al. 2011,
252), wird aufgrund des besseren Modellfits ein 5-dimensionales Modell angenom-
men.**

DESI - Teilmodul Rechtschreibung

Die von den Kulturministern der Linder in Auftrag gegebene Schulleistungsuntersu-
chung DESI (Deutsch Englisch International) analysierte lingsschnittlich die Sprach-
kompetenz von insgesamt ca. 10.000 Schiilerinnen und Schiilern aus der 9. Klasse in
den Fichern Deutsch und Englisch hinsichtlich der Aspekte Wortschatz, Lesever-
stindnis, Argumentation, Sprachbewusstheit (= Reflexion/Rezeption) sowie Recht-
schreiben und Textproduktion [Pragmatik, Systematik] (= Produktion). Im Rahmen
der Hauptuntersuchung im Jahr 2003/04 wurde ein Test zur Erfassung der Recht-
schreibkompetenz eingesetzt (vgl. Thomé/Gomolka 2007; Thomé/Eichler 2008;
Thomé 2007; Jude/Klieme 2007). Es handelte sich dabei um einen Diktattext mit 68
Wortern in Anlehnung an die Oldenburger Fehleranalyse - OLFA (Thomé/Thomé
2010). Der entwicklungsorientierte Test ordnet die Fehlschreibungen orthographie-
systematisch gruppiert vier Ebenen zu:

1. Wortschreibungen, denen nicht die korrekte Lautstruktur des Wortes zu ent-
nehmen ist (Lautebene)

2. Wortschreibungen, die zwar die betreffende Lautstruktur des betreffenden
Wortes wiedergeben, aber nicht die geforderte orthographisch markierte
Schreibung enthalten (Phonologie, Morphologie, Lexik)

3. Fehler in der Grof3schreibung (Lexik, Syntax)

4. Fehler in der Zeichensetzung (Syntax, Textebene)

Im Ergebnis konnten auf der Grundlage einer Raschskalierung zur Bestimmung der
Itemschwierigkeit und Niveaumodellierung die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler den Kompetenzniveaus A — D zugeordnet werden.

% Daran wird Kritik von Bohme/Bremerich-Vos (2010, 29) geiibt, die keine Hinweise fiir ein
5-dimensionales Modell sehen.
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Dortmunder Interventions-Kontrollstudie

Ein Forderprojekt an 29 Dortmunder Grundschulen im Schuljahr 2006/07 zielte auf
die Fritherkennung und Verhinderung von ungiinstig verlaufenden Schriftspracher-
werbsprozessen und die Evaluierung der Kompetenzstandards im Primarbereich
(vgl. Voss et al. 2008; Loffler et al. 2009). Im Rahmen der Interventions-
Kontrollstudie in Klasse 2 wurde das Instrument gutschrift-1° (Voss et al. 2008) ein-
gesetzt, der von 1186 Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet wurde. Inhaltlich und
methodisch schliefit das Projekt an die Studie IGLU-E, in der Viertkléssler unter-
sucht wurden, an und tibertragt das Schriftkompetenzmodell auf die erste und zwei-
te Jahrgangsstufe. Dabei interessiert, ob das Rechtschreibkompetenzmodell zwei
Teilkompetenzen aufrecht erhilt (phonographische und grammatische Kompetenz)
und diese sich in Stufen ausdifferenzieren. Im Mittelpunkt des Projekts stand zum
einen die empirische Beurteilung der Leistungsfihigkeit unterrichtsdiagnostischer
Verfahren, die auf Kompetenzmodellen aufbauen, und zum anderen die Hoéhe der
Effekte einer friihen Kompetenzdiagnostik und die Fortbildung der Lehrerinnen und
Lehrer.

Der sprachwissenschaftlich fundierte Rechtschreibtest gutschrift-1, der aus einem
Liickentext aus 23 Testwortern besteht, bewertet computergestiitzt auf qualitativer
Ebene Einzelfehler. Dem theoretischen Modell entsprechend werden zwischen ei-
ner elementaren oder einer erweiterten Stufe sowie innerhalb der Ebenen einem
lautanalytischen oder einem grammatischen Kompetenzbereich unterschieden. Da-
mit handelt es sich um ein 2-Fihigkeiten- und 2-Ebenen-Modell, deren Teilkompe-
tenzen sich von Anfang an im Prozess des Schriftspracherwerbs ,zu einer Gesamt-
kompetenz verzahnen, wobei der Ausdifferenzierung der grammatischen Kompe-
tenz allméhlich immer mehr Gewicht zukommt“ (Voss et al. 2008, 134). Angenom-
men wird, dass elementare Kompetenzen bis Klasse 2 sicher erworben sein sollten,
erweiterte Kompetenzen in den Jahrgéngen 3-6.

Fiir die empirischen Analysen ist von Interesse, ob die theoretischen Annahmen zur
2x2-Struktur orthographischer Kompetenz validiert werden konnen. Dazu wurden
ein- und mehrdimensionale einparametrige logistische Modelle mit der Skalierungs-
software ConQuest ermittelt. Die Analysen erfolgten auf der Grundlage von 23
Testwortern des gutschrift 1-Tests; von den 92 untersuchten Analyseeinheiten wur-
den nach Ausschluss unpassender Items 58 Analyseeinheiten beriicksichtigt.

Es zeigte sich, dass das angenommene zweidimensionale orthographische Kompe-
tenzmodell (phonographisch/grammatisch) empirisch gestiitzt werden kann (vgl.

5 Das Instrument basiert auf der Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) Loft-
ler/Meyer-Schepers (1992), bzw. Dortmunder Schriftkompetent-Ermittlung (DoSE) Loft-
ler/Meyer-Schepers (2001).
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Voss et al. 2008, 145f.).> Die Korrelation zwischen beiden latenten Variablen betrigt
.58; der Anteil an aufgeklarter Varianz fillt mit ca. 34 % nicht sehr hoch aus. Weiter-
gehende Analysen zeigen, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler am Ende des
2. Schuljahres die elementaren Kompetenzen in beiden Bereichen erworben ha-
ben.” Die fiir die elementare Stufe formulierten Anforderungen kénnen demnach als
Mindeststandards angenommen werden. Didaktische Konzepte sollten darauf abzie-
len, ,bereits im frithen Schriftspracherwerb beide Kompetenzen akkumulativ ver-
mitteln zu wollen“ (Voss et al. 2008, 152).

HeLp-Studie 2007/08 - Erginzungsstudie Orthographie

Im Rahmen einer Erginzungsstudie Orthographie zum Hamburger Leseférderpro-
jekt wurde erneut der Sprachsystematische Rechtschreibtest (SRT) eingesetzt (vgl.
Blatt et al. 2008; Blatt et al. 2011). Das lingsschnittliche Design der Studie sah mehre-
re Messzeitpunkte, mit jeweils ausdifferenzierten Tests, vor:

t; = Wortertest (20 Worter) mit 603 Schiilerinnen und Schiilern,

t3 = kombinierter Wort-Satztest (25 Worter und 3 Sitze) mit 580 Schiilerinnen
und Schiilern.

Die Testkonstruktion erfolgte in Anlehnung an den SRT in IGLU-E 2006 (siche
oben), jedoch wurden mehr Wérter aus dem Peripheriebereich mit einem insgesamt
hoheren Schwierigkeitsgrad gewihlt, da die Untersuchung nun in Klasse 5 durchge-
fithrt wurde.

Die auch hier theoretisch fundierte Annahme einer 5-dimensionalen Kompetenz-
struktur (vgl. IGLU-E sowie NEPS) wurde hinsichtlich ihrer univariaten Reliabilitit
der Struktureinheiten (infit-Wert) iiberpriift. Nach der Entfernung unpassender
Items untersuchten probabilistische Verfahren (Aufgabenschwierigkeit und Perso-
nenfihigkeit) die latenten Korrelationen auf bivariater Ebene.

Das angenommene 5-dimensionale Kompetenzmodell erwies sich als statistisch sig-
nifikant. Wenngleich sich die Korrelationen der fiinf Teilkompetenzen problema-
tisch und indifferent zeigen mit Werten zwischen .26 und .98, deutet der Modellfit
dennoch auf ein 5-dimensionales Modell (vgl. Blatt et al. 2011, 247f.). Zur Erkldrung

% Zur Uberpriifung der Modellgiite wurden die Deviance-Werte ermittelt (vgl. Voss et al.
2008, 145f.). Aus analytischer Sicht kdnne das komplexere zweidimensionale orthographi-
sche Kompetenzmodell die in den erfassten Schiilerdaten enthaltenen Informationen auch
dann besser als ein Generalfaktormodell darstellen, wenn nur nach Richtig- und Falsch-
schreibungen (ohne Zuordnung der Fehler zu Kompetenzdimensionen) unterschieden wird.
Die Autoren schlussfolgern, dass eine klare empirische Evidenz fiir das differenzielle Recht-
schreibkompetenzmodell vorliegt und die Unterscheidung in phonographische und gramma-
tische Kompetenz eine sinnvolle Differenzierung darstellt.

57 Kritik an der Studie findet sich bei Blatt (2010, 121ff.) und Blatt/Frahm (2013).
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wurden die verwendete Testformate angefiihrt: Der Wortertest (zu Messzeitpunkt t;)
erwies sich als nicht konstruktvalide fiir das wortiibergreifendes Prinzip, die Kon-
struktvaliditidt konnte jedoch im Wort-Satzdiktat (zu Messzeitpunkt t3) erhoht wer-
den. Generell zeigte sich eine homogenere Gesamtstruktur mit eher zwei Teilkom-
petenzen (auf Wort- und Syntaxebene) im Vergleich zu Klasse 4. Dies konne ggf. als
Hinweis auf verinderte Kompetenzstrukturen bei zunehmendem Leistungsniveau
gewertet werden.

Evaluierung der Bildungsstandards 2006/2011 — Rechtschreibkompetenz in
der Grundschule

Die Diagnostik der Rechtschreibkompetenz auf der Grundlage der Bildungsstandards
erfolgte (neben integrierter Berechnungen zum Text- und Rechtschreiben, vgl. Kap.
4.1.3) fiir das Rechtschreiben als Konstruktpriifung mittels Fehler- und Dimensions-
analyse (vgl. Bohme/Bremerich-Vos 2009). Angestrebt wurden sowohl quantitative
Aussagen iiber das globale Kompetenzniveau als auch Aussagen auf der Ebene von
qualitativen Fehleranalysen — diese allerdings nur innerhalb der orthographischen
Stufe, was dem Erwerbsstand der Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Das dazu
entwickelte Instrument mit neun Fehlerkategorien basiert auf der Grundlage der
Aachener Forderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse AFRA
(Herné/Naumann 2005). Eine abschlieRende Uberpriifung der angenommenen
Mehrdimensionalitit auf Fehlerebene gemifd der neun orthographietheoretisch de-
finierten Kategorien zeigte keine Ergebnisse. Explorative Analysen bleiben unein-
deutig, ex negativo wird daher eine eindimensionale Struktur angenommen. Bohme
und Bremerich-Vos (2010, 27) rdumen ein, dass die von ihnen konzipierten Fehler-
kategorien ggf. zu einer systematischen Unterschitzung worispezifischen Wissens
verleite. Sehe man von den Kategorien ,Spezielle Grapheme®, ,Vokallinge in der
Minderheit der Fille“ und ,Andere Fehler” ab, dann zielten die anderen Kategorien
auf Regelwissen.

NEPS- Entwicklungsstudie zur Pilotierung des Rechtschreibtests in Klasse 5-7

Die BMBF-Studie Nationales Bildungspanel (NEPS) untersucht Bildungsprozesse
und Kompetenzentwicklung in Deutschland, beginnend von frither Kindheit bis ins
hohe Erwachsenenalter (Blossfeld et al. 2011). Die Erhebungen im schulischen Be-
reich finden in Klasse 5, 7 und 9 statt. Fiir die Klasse 5 werden neben Mathematik-
und Leseleistung auch die Orthographiekompetenz mittels 74 Items (Liicken- und
Satztest, Diktat von CD) erfasst (vgl. NEPS 2011, 13). Fiir die Testung wurde ein
sprachsystematisches Testinstrument entwickelt, das auf Forschungsergebnissen der
Graphematik (vgl. Eisenberg 2006a) basiert und auf Grundlagenforschungen im
Rahmen der Orthographie-Erginzungsstudie IGLU 2006 zuriickgehen (vgl.
Blatt/Frahm 2013). In Orientierung an den von Eisenberg ausgewiesenen Prinzipien
der deutschen Rechtschreibung, werden fiinf Teilkompetenzen ausdifferenziert:
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Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich
Morphologisches Prinzip im Kernbereich
Peripheriebereich der Wortschreibung

Prinzipien der Wortbildung

Wortiibergreifendes Prinzip

N

Die Testworter wurden den Teilkompetenzen entsprechend in Struktureinheiten
zerlegt und so gewihlt, dass sie zur Testung aller fiinf Teilkompetenzen eine ange-
messene Anzahl an Struktureinheiten liefern (vgl. NEPS 2011, 13). Wihrend die Er-
gebnisse aus der IGLU-Vorstudie auf eine in fiinf Teilkompetenzen ausdifferenzierte
Rechtschreibkompetenz von Viertkliasslern hinweisen, konnte diese fiinfdimensio-
nale Struktur fiir Klasse 5 nur bedingt bestitigt werden (vgl. Blatt/Frahm 2013, 16).
Die vorliegenden Modellvergleiche lieferten Hinweise auf eine zweidimensionale
Struktur, differenziert nach wort- und satzbezogenen Teilkompetenzen.

Fiir einen Teil der hier vorgestellten Rechtschreibkompetenzstudien stand die Erfas-
sung von Kompelenzniveaus, bzw. -stufen im Mittelpunkt, das betrifft die Studien

» IGLU-E 2001 (DoSE) - Teilmodul Rechtschreibung,

« IGLU-E 2006 (gutschrift) - Teilmodul Rechtschreibung,

» DESI - Teilmodul Rechtschreibung sowie

» Evaluierung der Bildungsstandards 2011 - Rechtschreibkompetenz in der
Grundschule.

Die in diesem Zusammenhang entwickelten Kompetenzmodelle erlauben die Zu-
ordnung von Schiilerleistungen in eine Rangordnung. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen dahingehend unterschieden werden, ob sie die Leistungserwartungen hin-
sichtlich Mindeststandards, Regelstandards oder Optimalstandards erreichen.

Die in dem hier vorliegenden Zusammenhang besonders interessierenden Analysen
zu Kompetenzstrukturmodellen des Rechtschreibens, also zur Frage, in welcher
Weise sich einzelne Rechischreibfacetten unterscheiden lassen oder ob es sich bei
der Rechtschreibkompetenz um eine eindimensionale Globalkompetenz handelt,
wurden in den Studien

* IGLU-E 2006 (SRT) - Teilmodul Rechtschreibung,

» der Dortmunder Interventions-Kontrollstudie (gutschrift),

» der HeLp-Studie 2007/08 (SRT) sowie

+ der NEPS-Entwicklungsstudien zur Pilotierung des RS-Tests in Klasse 5-7
(SRT)

durchgefiihrt.
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Der nachfolgende Uberblick (Tab. 2) zeigt tabellarisch systematisiert die jeweiligen
Eckpunkte aller hier vorgestellten Studien zur Rechtschreibkompetenz, indem u.a.
Testform, Klassenstufe, Stichprobengrofde, Testaufbau, Methode und Ergebnisse zur
schnelleren Orientierung zusammengefasst werden.
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In der Ubersicht wird anschaulich, dass sich die Analysen zur Rechtschreibkompe-
tenz und dementsprechend auch die Ergebnisse auf vielfiltigen Ebenen unterschei-
den. Hier sei auf einen ausfiihrlichen, kritischen Vergleich in Kap. 4.2 verwiesen.
Gemeinsam ist den analytischen Verfahren jedoch, dass sie sich linguistisch auf oder
unterhalb der Satzebene bewegen. Nachfolgend sollen demgegeniiber die Ergebnisse
kompetenzorientierter 7ex/schreibkompetenzstudien vorgestellt werden. Damit
verlagern die Analysen ihren Fokus nicht nur auf die Ebene oberhalb des Satzes,
sondern es handelt sich auch um ausgewihlte Studien, die das Rechtschreiben und
Textschreiben zumeist integriert erheben, indem die Rechtschreibleistungen auf der
Grundlage von Texten zu einer vorgegebenen Aufgabenstellung beurteilt werden.
Von Interesse ist insbesondere, wie die Kompetenzmessung operationalisiert wird
und welche korrelativen Zusammenhinge zwischen dem Rechtschreiben und Text-
schreiben ausgewiesen werden.

4.1.3 Kompetenzorientierte Studien zum Textschreiben

Wie bereits berichtet, fiihrte der Wandel innerhalb der Aufsatzdidaktik in Richtung
einer prozessorientierten Schreibdidaktik zu einer erhohten Beobachtung des
Schreibprozesses, und riickte damit die Beurteilung des Textes als Endprodufkt schu-
lischen Schreibens in den Hintergrund. Traditionelle Beurteilungskriterien wie In-
halt, Aufbau, sprachliche Gestaltung und Sprachrichtigkeit sollten keine zentralen
Kategorien mehr bleiben, sondern auch textlinguistische Kriterien wie Koharenz
und kommunikative Funktion einbeziehen (vgl. Nutz 2003, 929). Entsprechend ver-
dnderten sich auch die Aufgabenstellungen, mit denen fortan Textkompetenz empi-
risch erfasst werden sollte. Es handelt sich i.d.R. um Schreibsettings, die eine prag-
matisch-kommunikative Funktion erfiillen.

Dennoch unterscheiden sich die nachfolgend vorgestellten Textkompetenzstudien
dahingehend, welche Textualititskriterien fokussiert werden und wie die Operatio-
nalisierung erfolgt. Ausgewihlt wurden vorrangig Studien, die sowohl textuelle als
sprachsystematisch-normierte Aspekte untersuchen, um u.a. Hinweise iiber spezifi-
sche Zusammenhéinge des Textschreibens und Rechtschreibens zu erhalten. Die
Analysen zur Faktorisierung der Schreibkompetenz kommen dabei zu unterschiedli-
chen Ergebnissen.
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IGLU-E 2001 — Teilmodul Aufsatz

Die an die internationale Lesestudie IGLU angeschlossene nationale Erganzungsstu-
die IGLU-E 2001 zum Textschreiben (Blatt et al. 2005) priifte mittels inhaltsanalyti-
scher und statistischer Verfahren die Textstruktur an 215 (von 1807 insgesamt erho-
benen) Schiilertexten aus der 4. Klasse. Fiir die Analyse der Schiilertexte zum The-
ma ,Kinder schreiben Briefe aus der Zukunft' wurde in Anlehnung an das Schreib-
prozessmodell von Blatt (1996) und das Ziircher Textanalyseraster - ZTR (Nussbau-
mer/Sieber 1994) ein qualitativ-quantifizierendes Instrument entwickelt. Es flossen
29 dichotome Items zu Kriterien wie Inhalt (Vielfalt und Qualitit der Ideen, Thema
erfasst), Aufbau (formaler Aufbau der Textsorte Brief, Verhiltnis der Teile Zeitrei-
se/Leben in der Zukunft) und sprachlicher Gestaltung (Briefform, Sprachstil, schrift-
sprachliche Ausdrucksmittel) ein. Die formale Korrektheit der Texte (Rechtschrei-
bung und Grammatik) wurde fiir die Berechnungen nicht beriicksichtigt, da in der
Aufgabenstellung darauf verwiesen wurde, dass es ,nicht auf die Rechtschreibung
ankame* (Blatt et al. 2005, 114). Es sollte sich dabei um eine fiir das Textschreiben
entlastende Information handeln, die jedoch dazu fiihrte, dass dieses Kriterium nicht
in die Ergebnisberechnungen einflieflen konnte. Zur Frage nach iibergeordneten
Strukturen wurde eine explorative Faktorenanalyse eingesetzt. Es zeigte sich hier,
dass sich wesentliche Kriterien aus Inhalt, Aufbau und Sprache (14 Items mit Faktor-
ladungen >,70) durch einen einzelnen Generalfaktor erkliren lassen.

DESI - Teilmodul Textproduktion

Eine weitere grof} angelegte quantitative Untersuchung der Textkompetenz erfolgte
im Rahmen der DESI-Studie (Neumann 2007). Die Aufsitze der Neuntkléssler aus
vier verschiedenen Aufgabenstellungen zur Textsorte Brief wurden u.a. zusammen
mit den Daten der Hamburger Aufsatzstudie aus Klasse 11 (LAU 11/ULME 1) unter-
sucht.’® Mittels 43-47 dichotomer Items (in Abhingigkeit zur Aufgabenstellung) wur-
den formale und inhaltliche Elemente der Briefe auf ihr Vorhandensein hin gepriift.
Fiinfstufige Ratingskalen erfassten demgegeniiber hoch-inferent die Qualitit der
Texte hinsichtlich Textaufbau, Stil, Wortwahl, Orthographie, Grammatik und Satz-
konstruktion. Uber Strukturgleichungsanalysen zur Identifizierung von Teilfihigkei-
ten konnten textimmanente Beziehungen der inhaltlichen, formalen und sprachli-
chen Teildimensionen abgebildet werden: Es zeigte sich hier ein 2-dimensionales
Faktorenmodell®, das einerseits aufgabenspezifische Aspekte der Seman-

%8 In Tabelle 3 werden die Analysen und Ergebnisse fiir die Einzeluntersuchungen DESI
(Klasse 9) und Laull/ULMEI1 (Klasse 11), aber auch die zusammengefassten Untersuchungen
zum ,Schreiben in Klasse 9 und 11° von Neumann (2007) im Detail dargestellt.

% Die Datenstruktur in DESI steht damit in Analogie zu den Ergebnissen der IEA-
Aufsatzstudie (Hartmann/Lehmann 1987), die einen aufgabenspezifischen Faktor zu In-
halt/Aufbau sowie einen ,Mechanics‘-Faktor (Orthographie/Grammatik) identifizierte. Und
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tik/Pragmatik (Textaufbau, Wortwabhl, Stil sowie inhaltliche und formale Merkmale)
biindelt. Andererseits zeigte sich ein aufgabenunabhéngiger Faktor mit sprachsyste-
matischen Merkmalen wie Rechtschreibung, Grammatik und Satzkonstruktion. Die
Korrelation der Faktoren zur Semantik/Pragmatit und Sprachsystematik liegt auf
mittlerem Niveau (r = .56/.62 fiir personlichen Brief /offiziellen Brief).

Lianderkooperationsprojekt Lernstand 6 — Teilmodul Textproduktion

Im Zuge eines Linderkooperationsprojekts zur Modellierung und Messung der
Textkompetenz — Lernstand in Klasse 6 (Blatt et al. 2009) ging es darum, gute diag-
nostische Informationen zu den Lernstinden u.a. im Fach Deutsch bereitzustellen.
Zur Erfassung der Textkompetenz sollten zwei Schreibaufgaben (Brief an kranken
Mitschiiler, -schiilerin, bzw. Brieffreundschaft) mit dazugehoriger Kodieranweisung
fiir die Hand der Lehrpersonen erarbeitet werden. Jedoch zeigten sich hier Proble-
me einer streng kategorialen Beurteilung von Texten, die auch in der IGLU-E-
Aufsatzstudie (vgl. Blatt et al. 2005) deutlich wurden: ,Géngige Kriterien wie Stim-
migkeit, Plausibilitit, Verstindlichkeit und logischer Aufbau erwiesen sich als nicht
operationalisierbar, da sie sich nicht einer Kategorie, bzw. Textstelle zuordnen lie-
Ren, sondern sich auf das Zusammenspiel von Inhalt, Aufbau und Sprache beziehen®
(Blatt et al. 2009, 59). Nach dem Ausschluss von Kategorien, die nicht reliabel zu
bewerten waren, wurden — mit Verweis auf ,gingige schulische Praktiken‘ — 16 di-
chotome Items zum Inhalt, dem Aufbau, der Sprache sowie eine holistische Skala
zur Einhaltung von Schreibkonventionen (Rechtschreibung, Grammatik, Schriftbild)
erhoben (vgl. Blatt et al. 2009, 64). Fiir die Variablen zur Rechtschreibung und
Grammatik besteht ein mittlerer Zusammenhang mit der Gesamtlésung der Schrei-
baufgabe (r = .45); einschrinkend muss jedoch auf die geringe Interrater-Reliabilitit (
x = .19) verwiesen werden, sodass die Daten keine gute Aussagekraft besitzen. Ein
zusitzlich durchgefithrter Rechtschreibtest, in Form eines Diktats von 40 Wortern,
verweist auf einen mittleren Zusammenhang (r = .57).

Eine Modellpriifung zur Frage, inwieweit Schreibkompetenz ggf. differenziell struk-
turiert ist (etwa hinsichtlich zweier getrennter Faktoren zu Inhalt und Aufbau einer-
seits und Sprache und Stil anderseits), zeigte entgegen der Annahmen eine lediglich
einfaktorielle Datenstruktur aller Items wie schon in der IGLU-E Studie (vgl. Blatt et
al. 2005).

auch die zusammengefasste Untersuchung ,Schreiben in Klasse 9 und 11° von Neumann
(2007) bestitigt tendenziell die vorgefundene 2-Dimensionalitit, wobei auch ein Globalfaktor
empirisch abgesichert wire.
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Evaluierung der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Grundschule

Das von der Kultusministerkonferenz eingerichtete Institut fiir Qualitidtsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) ist damit beauftragt, die, beginnend mit dem Jahr 2003, ver-
abschiedeten Bildungsstandards zu prézisieren und weiterzuentwickeln, sie zu ope-
rationalisieren und evaluieren sowie ihre Erreichung in Landervergleichen zu tiber-
priifen (vgl. Granzer et al. 2009, 7). Die Messung und Modellierung von Kompeten-
zen im Fach Deutsch soll auch Aufschluss iiber die Struktur sprachlicher Kompeten-
zen in der Unterrichtsprache Deutsch geben. Faktorenanalysen zeigen zwar, dass
insgesamt zwischen den erhobenen Kompetenzbereichen (Zuhoren, Lesen, Schrei-
ben, Rechtschreibung, Sprachgebrauch sowie die zusitzlich erhobene verbale Intel-
ligenz)®® keine vollstindige Trennung vorliege; ein gemeinsames, 6-dimensionales
Modell konnte jedoch aufgrund des Testdesigns nicht geschitzt werden (vgl. Breme-
rich-Vos et al. 2009, 198ff.). Demgegeniiber zeigten sich bei paarweise zweidimensi-
onalen Analysen hohe Korrelationen (r = .83) zwischen der Schreib- und der Recht-
schreibkompetenz — als produktiver Teilfihigkeiten, ebenso wie zwischen Zuhoren
und Lesen — als rezeptiver Teilfidhigkeiten ( = .85). Fiir das Schreiben besitzen dar-
iiber hinaus die Lesekompetenz, die verbale Intelligenz und der Bereich ,Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen‘ eine wichtige Stiitzfunktion. Doch auch wenn die
Zusammenhinge zwischen dem Textschreiben und Rechtschreiben erwartungskon-
form sehr hoch wiren, sei es dennoch sinnvoll, beide Bereiche zu trennen®.. Die Di-
agnostik der Rechtschreibkompetenz auf der Grundlage der Bildungsstandards er-
folgte daher als Konstruktpriifung mittels Fehler- und Dimensionsanalyse noch ein-
mal gesondert (vgl. B6hme/Bremerich-Vos 2009).%? Die Evaluierung der Bildungs-
standards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss (vgl. Bremerich-Vos et
al. 2010; Bohme et al. 2010) verzichtete aufgrund der theoretischen Diskussion und
der Befunde aus der Grundschule auf die Erfassung eines Gesamtscores der allge-
meinen Deutschkompetenz und testete die Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren und
Orthographie jeweils separat mittels geschlossener, halboffener und offener Aufga-
ben.*

60 eistungen im Bereich Sprechen wurden nicht getestet.

1 Ob es sich um eine empirisch-methodische Trennung, wie hier angenommen, handeln soll,
wird leider nicht ausgefiihrt.

62 ygl. Kap. 4.1.2

% Die Orthographietestung erfolgte mittels eines aus 80 Wortern bestehenden Liickendiktats.
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Die Bedeutung der Aufgabenstellung

Die bereits zu Beginn des Kapitels von Bremerich-Vos (2013, 11) kritisierte Praxis,
spezifische Textsorten aufgrund der reliablen Auswertungsmoglichkeiten einzuset-
zen, zeigt sich auch z.T. in den hier berichteten Studien. Es fillt auf, dass besonders
hiufig Aufgabenstellungen zum Schreiben eines Briefes eingesetzt werden, und die
Operationalisierung mittels dichotomer Items (ist das Merkmal vorhanden, ja oder
nein?) erfolgt. Die Verwendung von geschlossenen Aufgabenstellungen, mit dem Ziel,
ein moglichst hohes Reliabilititsmaf} zu erhalten, ist jedoch hinsichtlich der Kompe-
tenzen, die gemessen werden sollen, zu hinterfragen. Den Schiilerinnen und Schii-
lern wird damit die Entscheidung iiber die Planung und Steuerung ihrer Textproduk-
tion partiell abgenommen; die in den Bildungsstandards intendierten Kompetenzen
(z.B. Schreiben zur Kommunikation, zur gedanklichen Auseinandersetzung) werden
nicht angesteuert. Um die Textkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im beab-
sichtigten Sinne zu erfassen, d.h. unter Beriicksichtigung moglichst vieler Teilkom-
petenzen, geniigt es nicht, mittels geschlossener Aufgabenstellungen Teilfihigkeiten
abzufragen. Die Komplexitit von Schiilerkompetenzen erfordert ein ebenso kom-
plexes Schreibarrangement und umfassendes Auswertungsverfahren, d.h. ein Analy-
seraster, das komplexen Texten aus offenen Aufgabenstellungen gerecht wird.

Die im Anschluss an den tabellarischen Uberblick zu kompetenzorientierten Text-
schreibstudien (Tab. 3) vorgestellte Studie KoText hatte u.a. zum Ziel, mit der Ver-
wendung einer offenen Schreibaufgabe den Kindern die Planung und Steuerung ih-
res Schreibanliegens in die Hand zu geben. Indem den Schiilerinnen und Schiilern
Gestaltungsspielrdume hinsichtlich inhaltlicher und sprachlicher Formen gegeben
wurden, mussten sie die spezifischen Anforderungen eines komplexen Schreibpro-
zesses bewiltigen. Die Bewertung der auf diese Weise entstandenen vielféltigen
Textprodukte erforderte jedoch auch entsprechend, den Ratern ein detailliertes
Manual und eine sorgfiltige Schulung zukommen zu lassen.
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4.1.4 Textkompetenzstudie KoText — Bewertung der Textqualitit

FEines Morgens briillte plotzlich ein Pferd.

Das Pferd sollte namlich geschlachtet werden.

Das Pferd, das iibrigens Grofimaul genannt wird,

schrie ein zweites Mal auf.

Plotzlich war alles still,

nur die Vogel zwitscherten und der Bach sprudelte.

Das Pferd lag auf'dem Boden, es war fot.

Aber eines muss man schon sagen, es hat kostlich geschmeckt.

Marcel (Klasse 3)

Der sonder/wunder/bare narrativ/poetische Geschichten/Bericht von Marcel steht
exemplarisch fiir die Texte, die in der interdiszipliniren, DFG-gefoérderten Schreib-
forschungsstudie ,Kooperative Schiilerriickmeldungen bei der Textiiberarbeitung im
Deutschunterricht der Grundschule (KoText)“ der Universitit Kassel®* entstanden
sind. Die Studie wird deshalb in einem eigenen Kapitel ausfiihrlicher dargestellt, da
die Teilergebnisse auch fiir die Berechnung des integrierten Strukturmodells zum
Rechtschreiben und Textschreiben (vgl. Kap. 6.5.2.2) wichtig sind. Besonderes Au-
genmerk liegt in diesem Kapitel daher auf einem Teilaspekt der Studie, der Bewer-
tung der Textqualitit, indem die Entwicklung des Analyserasters zur Bewertung der
Qualitit der Schiilertexte sowie die Berechnungen und Ergebnisse des Dimensions-
modells niher erldutert werden.®

Bei den zuvor berichteten Studien handelt es sich um Projekte, denen dezidiert an
der Erhebung der Textschreibkompetenz gelegen war. Und obwohl auch in der Ko-
text-Studie Texte geschrieben und anschliefSend in einem hoch-inferenten Verfah-
ren geratet wurden, wird nicht von Zextkompetenz sondern von der Bewertung der
Textqualitit gesprochen. Es handelt sich dabei um eine sorgfiltige Abwéigung empi-

¢ Leitung: Friederike Heinzel, Norbert Kruse, Frank Lipowsky, Laufzeit 2009-2011

% Die im Kapitel 4.1.4 vorliegende verkiirzte Darstellung der Studie ist z.T. den Beitriigen von
Reichardt et al. (2014) und Kruse et al. (2014) entnommen. In Kruse et al. (2012) finden Sie die
ausfiihrlichen Erlduterungen zum Aufbau des Analyserasters, eine inhaltliche und empirische
Begriindung des Instruments, die Analysen sowie Ergebnisse der Studie. Das vollstindige
Manual zum Raster kann als pdf-Datei abgerufen werden unter: http://www.uni-
kassel.de/fb02/institute/germanistik/fachgebiete/fachdidaktik/primar-
didaktik/forschung.html (10.09.2014)

122



rischer Gegebenheiten und linguistischer Moglichkeiten; ein Dilemma, das auch
Knopp beschreibt:

Textqualitdt stellt [...] gewissermafSen den Konnex zwischen Schreiben — ver-
standen als komplexe Handlung sowie die daraus entstehenden Texte — und
entsprechenden Kompetenzausprdagungen dar: Wir betrachten im Folgenden
die Textqualitdt als Indikator fiir die Fihigkeit, Texte zu produzieren, d.h. als
Indikator fiir eine mehr oder minder entwickelte Schreibkompetenz. Proble-
matisch ist dies in zweifacher Hinsicht: Einerseits stellt Schreibkompetenz le-
diglich ein (latentes) Potenzial dar, welches allenfalls indirekt erschlossen
werden kann [...[; andererseits ist die Textqualitit keine GrofSe, die sich leicht
mit hinreichender Messgiite ermitteln lisst [...]. (Knopp et al. 2013, 297)

Fiir die vorliegende Studie muss mit dieser Schwierigkeit, inwieweit sich aus der
Textqualitit auf Schreibkompetenz schliefden lisst, konstruktiv umgegangen wer-
den. Die hier berichteten Analysen sollen im empirischen Teil (Kap. 6) aufgegriffen
werden, wenn es darum geht, ein integriertes Modell der Schreibkompetenz zu ent-
wickeln. Dort werden die Ergebnisse als Indikatoren, d.h. als latente Konstrukte

verwendet, um die Zusammenhinge von Textschreiben und Rechtschreiben abzu-
bilden.

Im Folgenden wird jedoch zunichst danach gefragt, ob die Qualitdt von Schiilertex-
ten — und darin eingeschlossen auch das jeweils unkonventionell Eigene, wie in
Marcels Text — objektiv und quantifizierend bewertet werden kann. Entscheidend
ist, ob neben dem Konventionellen (u.a. die funktionale und kommunikative Ange-
messenheit der Texte) auch die Dimension des Unkonventionellen (die originellen
und besonderen Textgestaltungsaspekte) empirisch erfasst werden kann.

Forschungsdesign und Stichprobe

Das Projekt KoText untersucht in einem 2x2 Design, inwieweit die Gestaltung einer
Lernumgebung (,Schreibkonferenz' oder ,Textlupe‘) und die soziale Kohision einer
Schiilergruppe Einfluss auf die Qualitidt von Textrevisionshandlungen und auf die
Qualitit der von den Kindern verfassten Texte haben (vgl. ausfiihrlich in Heinzel et
al. 2013).

Der Untersuchungsablauf umfasste zwei konsekutive Phasen. Zunichst wurden die
Lernvoraussetzungen und soziodemographische Daten der Schiilerinnen und Schii-
ler erfasst sowie mithilfe eines soziometrischen Wahlverfahrens (ST 3-7, Petillon
1980) die von ihnen priferierten Arbeitspartner (= soziale Kohésion) erhoben (vgl.
Eckermann et al. 2010; Lipowsky et al. 2013). Auf dieser Grundlage wurden die Ler-
nenden in Gruppen mit je drei Schiilerinnen oder Schiilern eingeteilt, die sich ent-
weder durch eine hohe soziale Kohision (die Mitglieder wihlten sich gegenseitig)
oder eine geringe soziale Kohision (die Mitglieder lehnten sich gegenseitig ab bzw.
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standen sich gleichgiiltig gegeniiber).®®. In der daran anschlieRenden Phase fiihrten
geschulte Projektmitarbeiterinnen eine Unterrichtseinheit von fiinf Doppelstunden
durch. Alle Gruppen wurden wihrend der Kooperationsphase videographiert.

Erhoben wurden die Daten in der ersten Hélfte des Jahres 2010 in 16 Grundschul-
klassen der dritten Jahrgangsstufe. An der Studie nahmen 357 Schiilerinnen und
Schiiler teil, die in der Stadt und im Landkreis Kassel rekrutiert wurden. Aus dieser
Gesamtstichprobe wurden 132 Kinder fiir die Untersuchung ausgewihlt. Alle Grup-
pen wurden geschlechtshomogen zusammengesetzt. Bei den 132 Schiilerinnen und
Schiilern (50 % weiblich) betrug der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund 21
Prozent. Die 132 ausgewdhlten Lernenden unterscheiden sich in ihren leistungsbe-
zogenen Voraussetzungen nicht von jenen 225 Schiilerinnen und Schiilern, deren
Daten fiir die vorliegende Studie nicht herangezogen wurden (Intelligenz: # = 1.10, df°
= 34, p = .27; Textverstiandnis: ¢ = .23, df'= 31, p = .82; Wortschatz: 7 = .60, df'= 36, p =
72).

Aufgabenstellung zum Textschreiben

Zunichst waren die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Unterrichtseinheit aufgefor-
dert, Geschichten zu Bildern zu schreiben (vgl. Dehn et al. 2011). Fiir die Gestaltung
der Schreibumgebung wurden fiinf Plakate mit verschiedenen Motiven gewihlt, die
als Bildimpulse den Schreibprozess steuern sollten. Es handelt sich dabei jeweils um
Ausschnitte aus Werken Pablo Picassos (1881-1973) und Paul Signacs (1863-1935) so-
wie um nicht-kontextualisierte Ausschnitte aus Kinderbuchillustrationen, mit dem
Motiv einer Katze und einer Meerjungfrau. Die Abbildungen enthalten Mehrdeuti-
ges, Leerstellen, die Irritation oder Fragen hervorrufen kénnen. Durch die Ausei-
nandersetzung mit den Bildinhalten wird der Planungs- und Schreibprozess verlang-
samt und zugleich werden Projektionsflichen zur Verfiigung gestellt, auf denen die
Schiilerinnen und Schiiler ihr Welt-, Text- und Sprachhandlungswissen erproben
konnen. Indem kein Thema vorgegeben wird, besitzt die Aufgabe einerseits ausrei-
chend Spielraum fiir Abstraktion und Imagination, andererseits werden die Schrei-
benden nicht iberfordert, indem vorgegebene Handlungs- und Figuren-
konstellationen in Textsorten eingefiigt werden miissen.

Das Schreiben zu Vorgaben (vgl. Dehn et al. 2011, 96ff.) wurde in einen funktionalen
Rahmen eingebettet, es sollte ein Geschichtenbuch fiir eine andere 3. Klasse entste-
hen. Die Aufgabenstellung lautete:

% Da die soziale Kohision in die weiteren Analysen der vorliegenden Teiluntersuchung nicht
einbezogen wird, wird hier auf eine detailliertere Darstellung, wie die soziale Kohdsion er-
fasst wurde und wie die Gruppen gebildet wurden, verzichtet. Genauere Informationen kon-
nen den Beitrigen von Eckermann et al. (2010) und Lipowsky et al. (2013) entnommen wer-
den.
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wIch habe euch fiinf Bilder milgebracht. Sucht euch ein Bild aus und schreibt
eine Geschichte fiir ein Geschichtenbuch. Von diesem Buch werden zwei
Exemplare gedruckt. Ein Buch ist fiir eure Klasse, das andere Buch ist fiir die
Klasse 3 der Grundschule X. Ihr bekommt auch das Buch dieser Klasse und
konnt lesen, welche Geschichten die anderen Kinder geschrieben haben. [hr
habt fiir das Schreiben die ganze Doppelstunde (90 min.) Zeit. “

Ziel war es, eine gute Anndherung an die spezifischen Anforderungen einer funktio-
nalen Textform zu ermoéglichen. Das Schreibsetting sollte bereits alle notwendigen
Informationen enthalten, die die Schiilerinnen und Schiiler zur Generierung ihres
Textes benoétigen: das Ziel und die Adressaten des Textes waren bekannt, so dass
sinnvolle Entscheidungen tiber die Textform, den Inhalt und die Auswahl der
sprachlichen Muster und Mittel getroffen werden konnten. Das Titelblatt des Bu-
ches, fiir das die Schiilerinnen und Schiiler schreiben sollten, war bereits vorbereitet
und enthielt die Namen aller Nachwuchs-Autorinnen und -Autoren der Klasse. Da-
mit erfiillt das Setting Anforderungen, die an situierte und profilierte Schreibaufga-
ben gestellt werden: ,Darunter verstehen wir solche Aufgaben, die den Lernprozess
in einen authentischen und sozialen Kontext einbetten, in dem das Schreiben einen
fiir die Schiler/innen erkennbaren Sinn bekommt® (Bachmann/Becker-Mrotzek
2010, 191). Diese Aufgaben erwiesen sich in der Studie von Bachmann und Becker-
Mrotzek (2010) als besonders lernwirksam und wirkten sich positiv auf die
Schreibleistungen aus. Fiir die KoText-Studie wird daher angenommen, dass das
Setting in hohem Mafde dazu geeignet ist, die Schreibkompetenz der Kinder heraus-
zufordern und bestmoglich abzubilden.

In der anschliefdenden Unterrichtsstunde erfolgte die Implementierung der Lernum-
gebung, jeweils nach Klassen unterschieden entweder die 7ext/upe oder die Schreib-
konferenz. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten ihre Texte in orthographisch und
grammatisch Kkorrigierten, abgetippten Fassungen, um in der Uberarbeitungsphase
nicht durch Fehler auf der Oberflichenstruktur abgelenkt zu werden und die Uber-
arbeitungsbedingungen zu vereinheitlichen. In der letzten Phase verschriftlichten die
Kinder unter Zuhilfenahme der Uberarbeitungsvorschlige ihrer Mitschiilerinnen und
-schiiler die Endfassung ihrer Geschichten.

Modellierung des KoText-Bewertungsrasters

Um einen Vergleich der Untersuchungsbedingungen zu ermdéglichen, musste ein
Analyseinstrument entwickelt werden, das in der Lage ist, die Qualitit der Pra- und
Posttexte zu erfassen. Handlungsleitend fiir die Konstruktion des Textqualititsras-
ters war die offene, funktional-kommunikative Aufgabenstellung, die den Schiilerin-
nen und Schiilern viele denkbare Textausformungen ermdglichte, jedoch zugleich
spezifische Anforderungen an sie stellte. Die daraus resultierenden komplexen und
vielfiltigen Schreibprodukte — die Texte stimmten weder im Thema, in der Lénge,
im Genre, noch in der Textform oder sprachlichen Ausgestaltung iiberein — stellten

125



besondere Anforderungen an die Konzeption des Instruments. Es sollte einerseits
iiberindividuelle Textmerkmale herausarbeiten und andererseits dennoch die Stir-
ken des einzelnen Textes nicht vernachlissigen. Dem Instrument war nicht die nor-
mative Vorstellung eines ,idealen‘ Textes hinterlegt, sondern die im ,realen’ Unter-
richtgeschehen geschriebenen Texte sollten trotz Vielfalt der Textformen moglichst
umfassend in ihrer Qualitat bestimmt werden.

Das entworfene KoText-Bewertungsraster unterscheidet sich von anderen géngigen
Kriterienkatalogen aus Leistungsvergleichsstudien dadurch, dass die Entwicklung
der Auswertungskriterien unabhingig von der Entwicklung der Aufgabenstellung er-
folgte. Die Gestaltung der KoText-Schreibaufgabe verhilt sich somit nicht interde-
pendent zur Entwicklung der Bewertungskriterien, etwa indem durch eine Engfas-
sung der Aufgabenstellung die Operationalisierung der Bewertungskriterien verein-
facht wird. Unter Riickgriff auf Kategorien des Ziircher Textanalyserasters (ZTR)
(Nussbaumer/Sieber 1994) wurde fiir die Grundschule ein Instrument konstruiert,
das sich an fachdidaktischen Anspriichen von aufgabenorientierten und schreiber-
differenzierten Kriterien orientieren sollte und theoriegeleitet eine 2-dimensionale
Modellierung vorsieht.

Tabelle 4: /tems des Textqualititsrasters im Projekt KoText

0.1 | Token
0.2 | Inhalt anhand der Handlungsepisoden wiedergeben e
0.3 | Modalitit der Themenentfaltung 5
0.4 | Genre 2
0.5 | Textthema und seine Profilierung

Holistisches Urteil iiber die Textqualitidt vor dem Gesamtcharakter des Textes
1.1 | Charakterisierung der Kohédrenz
1.2 | Charakterisierung der Implizitheit des Textes
1.3 | Charakterisierung der Explizitheit des Textes -
1.4 | Charakterisierung des Wortschatzes ::;
1.5 | Charakterisierung der sprachlichen Mittel ?
1.6 | Angemessenheit der Uberschrift =
1.7 | Orientierung am Grundmuster fiktiver, narrativer Texte
2.1 | Maf? des sprachlich-formalen Wagnisses
2.2 | Maf? des inhaltlichen Wagnisses

Das KoText-Raster besitzt einen ,Null-Teil’ mit fiinf rein deskriptiven Items (die
nicht in die Bewertung eingehen) und ein weiteres, dem Rating vorgeschaltetes Item,
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mit dem der Text holistisch bewertet wird. Zwei Basisdimensionen bilden dann den
Kern des Bewertungsinstruments (Tab. 4). Der einleitende ,Null-Teil* iibernimmt ei-
ne wichtige Steuerungsfunktion fiir die Beurteilung der Schiilertexte. Indem die Be-
urteiler (sog. Rater) vor der eigentlichen Bewertung die Besonderheiten des jeweili-
gen Textes in den Blick nehmen, sollen vorschnelle Verallgemeinerungen vermieden
werden.

Sieben Analysekriterien erfassen die funktionale und kommunikative Angemessen-
heit sowie die sprachliche und inhaltliche Gestaltung der Texte. Sie werden zusam-
mengefasst zur Basisdimension (1) , 7extualitit — konventionell’, weil mit ihnen das
Normale und Ubliche bei der Beschreibung der Texthaftigkeit von schriftlichen
Texten betrachtet werden soll. Es handelt sich um Merkmale, die den Text im Hin-
blick darauf bewerten, ob eine konsistente Textwelt entsteht und ein Textthema er-
kennbar ist. Das Item ,Kohdrenz' gilt dabei als textlinguistisch klassisches Kriterium
fiir die Textualitit eines Textes. Implizitheit und Explizitheit der Lernertexte zeigen,
in welchem Mafde ein Leser Korrekturleistungen zu erbringen hat, weil ein Text zu
,dunkel‘ oder zu wenig nachvollziehbar ist oder positiv bewertet werden kann, weil
nichts Unnétiges den Text belastet. Die Bewertungen untersuchen, ob das Kind fiir
das, was ihm (kooperativ!) als Schreibabsicht unterstellt wird, ,kontextsensitive“
Mittel gefunden hat. Es wird danach gefragt, ob die sprachlichen Mittel dem Usus
entsprechen und die Uberschrift geeignet ist, auf den Text einzustimmen und zum
Textthema hinzufithren. Der Wortschatz sollte dem Genre angepasst, die syntakti-
schen Mittel unauffillig sein.

Zwei Items zur Basisdimension (2) , 7extualitit — unkonventionell‘ bewerten dage-
gen die Attraktivitit und das Wagnis der sprachlichen und inhaltlichen Mittel, indem
unkonventionelle und auffillige Textmerkmale identifiziert werden. Dabei gehen
wir davon aus, dass die Féhigkeit zur Textgestaltung nicht nur eine Frage der auf Zu-
kiinftiges gerichteten Befolgung von Normen ist, sondern auch auf Erfahrungen mit
der Gestaltung von Texten und mit Gestaltungsprozessen beruht. Diese Merkmale
koénnen oder sollen allerdings nicht von vornherein der ,Belastung® der ,Literaritit*
oder gar ,Poetizitit* ausgesetzt werden. Sie werden vielmehr so verstanden, dass sie
die sprachlich-formale und inhaltliche Attraktivitdt erhéhen und damit die Motivati-
on, den Text zu lesen. Das Item sprachlich-formale Attraktivitit belohnt besondere
sprachliche Wagnisse, auch dann, wenn sie letztlich missgliicken und damit ggf. in
einem anderen Item negativ bewertet werden (vgl. Nussbaumer/Sieber 1994).
Sprachlich-formale Wagnisse zeichnen sich aus durch ein Spiel mit Sprache, wenn
z.B. Erdachtes und Vorgefundenes neu zusammengestellt wird. Positiv zu werten
sind die Verwendung lyrischer und poetischer Elemente und unterstiitzender Inter-
texte, besondere Tonlagen, ein erkennbarer Rhythmus, Wendungen, Muster, Phra-
sen, Formeln in auflergewohnlichen Kombinationen, die eine besondere Funktion
erfilllen. Mit dem zweiten Item werden inkaltliche Wagnisse, Momente des ,Sich-
auf-die-Aste-hinaus-Lassens‘ (vgl. Nussbaumer/Sieber 1994), bewertet. Inhaltliche
Wagnisse sind gekennzeichnet durch eine mutige, ungewohnliche inhaltliche Gestal-
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tung. Die Handlung und die Personen sind nicht klischeehaft, sondern fremd, origi-
nell, bizarr, grenziiberschreitend.

Zusatzlich zu den Items der beiden Basisdimensionen wurde jedes Schreibprodukt
holistisch vor dem Gesamtcharakter des Textes bewertet. Die Einschitzungen der
(132 x 2 = 264) Schiilertexte (Erst- und Endfassungen) erfolgten hoch-inferent auf ei-
ner Skala von 1-4.

Raterschulung und Reliabilititspriifung

Zum Raster gehort ein Manual, in dem jedes Item mit Bezug zum fachlichen Diskurs
benannt, seine Grundidee beschrieben und die Indikatoren der Bewertung aufge-
fithrt sind.

Um sicherzustellen, dass die Bewertungen der Items weitgehend unabhingig sind
von Merkmalen und Priferenzen des Beurteilers, wurde die Beurteilung der Text-
qualitdt durch zwei Rater vorgenommen; ob es sich jeweils um die Erst- oder End-
fassungen handelte, war ihnen nicht bekannt. Zur Uberpriifung der Interrater-
reliabilitit wurde der relative Generalisierbarkeitskoeffizient”” ermittelt. Fiir den Ge-
samtkorpus der Stichprobentexte ergaben sich hohe Werte (zwischen p? = .87 fiir das
Item 1.4. ,Charakterisierung des Wortschatzes‘ und p? = .97 fiir das Item 1.7. ,Orien-
tierung am Grundmuster fiktiver, narrativer Texte‘). Die zufriedenstellenden Werte
wurden neben der systematischen Schulung der Rater u.a. auf den vorgelagerten
Null-Teil des Rasters zuriickgefiihrt, der ein steuerndes Element im Bewertungspro-
zess darstellt. Die hohe Ubereinstimmung der Rater zeigt aber auch, dass es trotz
qualitativer Perspektive moglich ist, Schiilertexte hinreichend objektiv zu beurteilen.

Dimensionen der Textqualitit

Im Anschluss an das Rating aller vorliegenden Texte galt es, zwischen den einzelnen
erhobenen Textualititskriterien Zusammenhinge sichtbar zu machen. Faktorenana-
lysen priifen, ob die einzelnen Items hoch mit den dahinter liegenden angenomme-
nen Konstrukten korrelieren, die mit Hilfe der Items gemessen werden sollen. Die
den beiden Basisdimensionen jeweils zugeordneten Items sollten sich also einerseits
zu zwei unterschiedlichen Faktoren biindeln, diese beiden Faktoren diirfen aber an-
derseits auch nicht zu stark voneinander divergieren, da sonst nicht mehr davon aus-
gegangen werden kann, dass sie das gleiche Konstrukt — die Qualitit der Schiilertex-

67 Dem Koeffizienten liegt ein varianzanalytisches Vorgehen zugrunde, das auf der Generali-
sierbarkeitstheorie (vgl. Brennan 2001, Cronbach et al. 1972, Cronbach/Nageswari/Gleser
1963) basiert. Die erforderlichen Berechnungen wurden mit dem Programm fiir Generalisier-
barkeitsstudien Version 2.0 D von Ysewijn (1997) durchgefiihrt. Der Koeffizient kann Werte
zwischen 0 und +1 annehmen. Je hoher der jeweilige Wert liegt, desto hoher ist auch die rela-
tive Ubereinstimmung der beiden Rater* (Kruse et al. 2012).
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te — messen. Modell-Fit-Analysen testen anschlief3end, ob das ausgewiesene Fakto-
renmodell auch empirisch tragfihig ist.

Die Uberpriifung der Faktorenstruktur der Qualititseinschitzungen fand mittels ei-
ner konfirmatorischen Faktorenanalyse mit der Statistiksoftware Mplus Version 6.11
(Muthén/Muthén) statt®®. Zur Parameterschitzung kam die klassische ML-
Diskrepanzfunktion (maximum-likelihood) zum Einsatz. Die Validititspriifung des
Modells ergab, dass die urspriingliche Konzeption mit einem Faktor aus sieben Items
(1.1 = 1.7) und einem weiteren Faktor mit zwei Items (2.1 — 2.2) nicht zu den Daten
passte. Daher wurde das Modell modifiziert, indem drei Items (,Charakterisierung
der sprachlichen Mittel’, ,Orientierung am Grundmuster fiktiver, narrativer Texte’
und ,Angemessenheit der Uberschrift’) aus dem Modell entfernt wurden (Abb. 10).
Die schlechte Passung des Items ,sprachliche Mittel‘ kann auf die sprachliche Stan-
dardisierung der untersuchten Texte (orthographisch und grammatisch normalisierte
Schiilertexte) zuriickgefiihrt werden. Das Item ,narratives Grundmuster’ wurde aus
dem Modell entfernt, da nicht alle Kinder narrative Texte verfassten. Flir den Aus-
schluss der ,Uberschrift’ aus dem Modell sprachen u.a. empirische Aspekte. Im Ra-
tingprozess wurden fehlende Uberschriften und unangemessene Uberschriften

gleichermafien mit dem geringsten Wert (1) bewertet.*’

0 TH 9 B¢

Kohirenz || Implizitheit | Explizitheit Wortschatz | sprachl Wagnis inhalt. Wagms

A46%*

(A) Textualitét
konventionell

(B) Textualitit
unkonventionell

A

Y

Abbildung 10: Modifiziertes Faktorenmodell zur Textqualitit (Erstfassungen) mit
standardisierten Faktorladungen

% Die Uberpriifung der Faktorenstruktur erfolgte im Projekt KoText mit der Statistiksoftware
AMOS. Fiir die vorliegende Studie wurden die Werte in Mplus berechnet, da im Weiteren
mit diesem Programm gearbeitet wird. Die Werte sind mit beiden Programmen identisch.

% Eine ausfiihrliche Begriindung erfolgt in Kruse et al. (2012).
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Die erneute Uberpriifung des reduzierten Modells ergab schlieRlich einen akzeptab-
len Modellfit (Tab. 5). Der Faktor (A) ,Textualitit konventionell* setzt sich aus den
Items Kohérenz, Implizitheit und Explizitheit des Textes sowie Wortschatz zusam-
men, der Faktor (B) ,Textualitit unkonventionell® aus den Items sprachliches Wagnis
und inhaltliches Wagnis. Auf diese Weise konnte das zuvor heuristisch angenomme-
ne Textualititsmodell, das konventionelle und unkonventionelle Facetten zur Be-
schreibung der Textualitit differenziert, auch empirisch gestiitzt werden.

Tabelle 5: GiitemafSe fiir das modifizierte Faktorenmodell zur Textqualitit (Erstfas-
sungen)

Modell 2 df yldf p RMSEA TLI CFI SRMR

2 Faktoren (6 Items) 10.220 7 1460 176 .059 979 990 .036

Mit der Identifizierung eines Faktors zur unkonventionellen Textualitit wurde ein
signifikantes Textualititsmerkmal gefunden, das jedoch, darauf deuten Analysen hin
(vgl. Kruse et al. 2014), scheinbar unabhingig von unterrichtlicher Anleitung erwor-
ben wird. Wihrend bisherige Studien Textualititsdimensionen bislang eingeschrankt
hinsichtlich konventioneller Aspekte (mit Verweis auf ,gédngige schulische Praktiken®)
erhoben, handelt sich bei diesem zweiten Faktor um ein paralleles Giitekriterium fiir
Texte, das bislang in der schulischen Praxis und empirischen Forschung zu wenig
Aufmerksamkeit erfihrt.

Wenn es in Kapitel 6 darum geht, ein integriertes Dimensionsmodell zum Text-
schreiben und Rechtschreiben zu entwickeln, werden die im Projekt KoText be-
rechneten Daten zur Textqualitit (Tab. 6) mit den Daten zur Rechtschreibkompe-
tenz korreliert.
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4.2 Systematik und Klassifizierung der
Rechtschreibanalyseinstrumente

Vergleicht man nun die in Kap. 4.1 vorgestellten Studien und Verfahren zur Erhe-
bung der Rechtschreibleistung, dann lassen sich zunéchst unterschiedliche Einsatz-
gebiele bestimmen. Je nach Forschungsinteresse werden Rechtschreibinstrumente
eingesetzt zur Individualdiagnostik, Vergleichsmessung, Kompetenzerfassung oder
Unterrichtsentwicklung sowie zur Uberpriifung produktiver oder reflexiver Recht-
schreibkompetenz. Auf Individualebene kann zum einen die Diagnostik des Leis-
tungsstandes einer Schiilerin oder eines Schiilers mittels standardisierter Tests Se-
lektionsentscheidungen (z.B. zur Diagnose Legasthenie) begriinden und zum ande-
ren, auf der Grundlage von qualitativen Auswertungen, ein passgenaues Férderange-
bot entwickelt werden. Bezogen auf grofiere Stichprobengroflen, z.B. im Rahmen
von Schulleistungsstudien, dienen die Analysen u.a. der Evaluierung von Bildungser-
folgen. Insgesamt fillt auf, dass rein quantitative Analyseraster komplett abgeldst
wurden von qualitativ-quantifizierenden Instrumenten, die das Ziel verfolgen, eine
moglichst genaue Darstellung der Rechtschreibentwicklung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler oder grofierer Gruppen zu liefern.

Je nach Forschungsintention divergieren die vorgestellten Analyseinstrumente zur
Auswertung der Rechtschreibleistungen folglich in der Modellierung und im Aufbau
und zwar vor allem hinsichtlich

» der schreibdimensionale Konstruktion (geschlossen: Wort-/Satzdiktate vs. of-
fen: freie Texte),

» der analytischen Konzeption (Kompetenzorientierung vs. Fehlerklassifizie-
rung),

* der pragmatischen Funktion (deskriptiv vs. forderdiagnostisch) und

 der orthographietheoretischen Fundierung (segmentale vs. silbisch-
hierarchische vs. silbenstrukturelle Analyse).

Die Operationalisierung der Verfahren zur Rechtschreibdiagnostik erfordert u.a.,
dass Erkenntnisse aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen, z.B. der Linguistik,
Padagogik oder Psychologie, und Erfahrungen aus unterschiedlichen Anwendungs-
gebieten, z.B. Didaktik und Therapie, in die Modellierung einfliefen (vgl. Jansen
2008, 160f.). Stimmen dabei Anwenderinteresse und Testzielformulierung iiberein,
so gelingt es Rechtschreibtests in hohem Matfie, die angestrebte Zielsetzung auch zu
erfiillen. Jedoch erschweren u.U. unterschiedliche Sichtweisen zwischen den Diszip-
linen eine Integration. Aber auch innerhalb der Disziplinen besteht Uneinigkeit tiber
die zuldssige Modellierung des Gegenstands Orthographie. So stehen z.B. dem ein-
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zelsegmentalen phonologischen Ansatz schriftlinguistische Modelle gegeniiber, die
Vokalquantitit auf der Basis umgebungsbedingter Gegebenheiten beschreiben.

Die nachfolgende Klassifizierung und Systematisierung der bestehenden Recht-
schreibinstrumente und -testverfahren soll die Konstruktion des eigenen Analyse-
rasters stiitzen. In Kapitel 5 werden die Analysen dazu dienen, die jeweiligen Impli-
kationen vor dem Hintergrund der Forschungsfrage herauszuarbeiten und sachge-
recht abzuwigen.

4.2.1 Die schreibdimensionale Konstruktion

Der augenfilligste Unterschied im Aufbau der eingesetzten Instrumente betrifft die
schreibdimensionale Konstruktion. Wihrend geschlossene, standardisierte Formate
auf der Grundlage von (z.T. normierten) Wort- und Satzdiktaten oder Liickentests
oder normierten Instrumenten arbeiten, operieren Textkompetenzstudien und qua-
litative Fehleranalysen mit Texten aus offenen Aufgabenstellungen.

Der Vorteil geschlossener, normierter Verfahren liegt insbesondere in der empirisch
abgesicherten Evaluierung; individuelle Leistungen werden auf der Grundlage einer
Stichprobe bewertet, die als reprisentativ fiir die Gesamtheit aller Lernenden eines
Jahrgangs betrachtet werden kann. Neben dem Interesse, vergleichbare Kennwerte
iiber den Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler oder der Gruppe zu gewin-
nen, sind normierte Tests dazu geeignet, Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten zu
identifizieren (Jansen 2008, 161). Fiir den Einsatz spricht zudem die Durchfiihrungs-
und Auswertungsokonomie, die Leistungsiiberpriifung erfolgt anhand weniger Wor-
ter (Herné 2003, 883), z.B. in Form von Liickendiktaten.

Die Vorteile von diktierten Schreibungen bestehen (vgl. Bohme/Bremerich-Vos
2009, 156) u.a. darin, dass

« Unterschiede im Schreibtempo kaum ins Gewicht fallen,

» der Schreibaufwand und zeitliche Umfang gering ist,

» das Schreiben von sicher beherrschten Wortern (Artikel, Pronomen) entfillt

+ und insgesamt die Aufmerksamkeit auf der Rechtschreibung liegt und keine
Gedichtnisleistungen beansprucht.

Mit der Standardisierung der Erhebungssituation geht somit auch eine Vereinheitli-
chung der Testbedingungen einher, die einer objektiven Messung dienlich ist.

Diesen Vorteilen stehen Nachteile vor allem zur Inhaltsvaliditit gegeniiber. Ver-
gleichsmessungen in der Studie HeLp-E 2007/08 (Blatt et al. 2011) zeigen, dass Ein-
zelwort- oder -satztestungen nicht unproblematisch sind. Die Giitekriterien der ein-
gesetzten Wortertests und Worter-Satztests lagen unter denen des Text-Diktats.
sDaran zeigt sich der Einfluss des Testformats auf die Leistungsmessung® (ebd., 228).
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Um zudem das Ausmafd der Transferleistungen abschitzen zu kénnen, seien unter-
schiedliche Wort-, Satz- und 7ex/proben notwendig, die in wunterschiedlichen
Schreibsituationen erhoben werden (vgl. Jansen 2008, 171f.).

Ahnlich kritisieren Stock und Schneider (2008, 48), dass die Fihigkeit, ganze Sitze
zu schreiben und Woérter deutlich voneinander getrennt wiederzugeben, inkl. der
Setzung von Satzschlusszeichen sowie der Beherrschung der Satzanfang-
Grof’schreibung oder der wortlichen Rede, mit solchen Tests nicht hinreichend ge-
priift werden kann, obwohl gerade diese Kompetenzen in alltiglichen Recht-
schreibsituationen eine bedeutende Rolle spielen. Dariiber hinaus koénnen auch
vermeintlich einfache Woérter, die in Liickentexten zumeist vorgedruckt sind, fiir
schwache Kinder eine grofle Hiirde bedeuten (vgl. Stock/Schneider 2008, 48). Im
Hinblick auf die orthographiedidaktische Diskussion sind Diktate problematisch, da
sie den falschen Schluss ,Schreibe wie er/sie spricht!* nahelegen (vgl. Hiittis-Graff
2005, 78).

Gegen konstruierte Rechtschreibtests generell wendet Jansen (2008, 171f.) ein, dass
sie nicht den gesamten Orthographiebereich abdecken konnen, weil die Testlinge
deutlich ansteigen wiirde. In der Folge werden aus testdiagnostischen Griinden
(,Deckeneffekte®) in Rechtschreib-Tests v.a. Komposita und affigierte Formen ein-
gesetzt”, Dabei handelt es sich jedoch um besonders fehleranfillige Schreibungen
(vgl. Studien von Scheele 2006 und Fay 2010a). Die Ergebnisse der Untersuchung
von Fay (2010a) belegen zudem, dass die Leistungen im integrierten Schreiben (freie
Texte, Schreiben zu Bildimpulsen etc.) und nicht-integrierten Schreiben (Diktate,
Rechtschreibtests) unterschiedlich ausfallen; nur in zwei von zehn erhobenen Feh-
lerkategorien waren die Leistungen im Test besser als im freien Text.

Ein weiteres Problem ist die in aktuellen Kompetenzstudien empirisch motivierte
Testkonstruktion:

Auch hier werden am Anfang theoretische und fachdidaktische Kenntnisse
dariiber benotigt, welche Aspekte zu einem bestimmten Fihigkeitsbereich bei-
tragen. Dann allerdings werden Aufgabenpakete so zusammengestellt und pi-
lotiert, dass man ihre Dimensionalitdt priifen und auf jeder resultierenden
Dimension variierende Schwierigkeitsausprdagungen herstellen kann. |[..] So
entstandene Kompetenziests liefern zundchst nur numerische Messwerte als
Indikatoren unterschiedlicher individueller Fihigkeitsauspragungen; anhand
typischer Eigenschaflen von Aufgaben, die auf den jeweiligen Féhigkeilsab-
schnitlen gelost werden kénnen, werden die gebildeten Kompetenzstufen dann
inhaltlich interpretiert. (Grabowski 2014, 24)

o Beispiele fiir genannte Wortformen aus der HSP 3, bzw. 5-9: Rollschuhe, versucht, Reif3-
verschluss
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Hier zeigt sich, dass mit der Testkonstruktion immer auch eine anschliefdende /nzer-
pretation der Ergebnisse verbunden ist. Kleinste Ungenauigkeiten kénnen dazu fiih-
ren, dass die abschlieffend erfasste Kompetenz nicht mehr das tatsichliche Leis-
tungsvermogen der Schiilerinnen und Schiiler abbildet, sondern einer fehlerhaften
Testentwicklung geschuldet ist. Auch die Gefahr eines ,Zuschnitts von Bildungsin-
halten nach Messbarkeitskriterien® (vgl. Grabowski 2014, 25) ist dabei nicht zu ver-
nachlassigen.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Vergleichbarkeit der Ergebnisse hinsichtlich des
ausgewihlten Wortschatzes. So kann nicht davon ausgegangen werden, dass etwas
gekonnt wird, was nicht gelernt wurde (vgl. Stock/Schneider 2008, 49ff.). Ein Ver-
gleich der Lehrpline der einzelnen Bundeslinder ergab, dass diese inhaltlich zum
Teil deutlich voneinander abweichen. Die Heterogenitét erschwere die Konstrukti-
on eines Rechtschreibtests, der in allen Landesteilen gleich gut differenzieren soll.

Bereits in Kap. 3 konnte gezeigt werden, dass Einigkeit dariiber besteht, dass recht-
schreibkompetent ist, wer ,implizit, also moglichst ohne langwierige Herleitungs-
strategien [...] die Rechtschreibnorm einhalten kann®“ (Fay 2010a, 11). Und wenn Hin-
ney et al. (2008, 111) feststellen, dass iiber Rechtschreibkompetenz verfiigt, ,wer vie-
le Worter in verschiedenen Schreibsituationen richtig automatisiert schreibt“, dann
muss danach gefragt werden, inwieweit geschlossene Testformate die interessieren-
den Fihigkeiten hinreichend abbilden.

Die vorgetragene Kritik spriche, wenn es um die Erfassung produktiver Schreib-
kompetenzen geht, fiir eine Leistungsmessung anhand frei geschriebener Texte.
Doch freie Texte aus offenen Aufgabestellungen werden aus testokonomischen
Griinden nicht zur Messung der Rechtschreibkompetenz herangezogen. Aufgrund
der Verschiedenheit der in der Testsituation verfassten Texte hinsichtlich Linge und
sprachlicher Komplexitit sei eine Umsetzung im Rahmen grof} angelegter Schullei-
tungsstudien nicht realisierbar, die integrierte Messung der Rechtschreibkompetenz
anhand freier Texten wird daher auch aus Griinden der testdiagnostischen Umset-
zung als problematisch erachtet (vgl. Bohme/Bremerich-Vos 2012, 28f.).

Der Forschungsiiberblick iiber Studien zur Textkompetenz — die eine dezidiert inte-
grierte Erfassung der Rechtschreibkompetenz ermoglichen — bestitigt teilweise die-
se Vorbehalte. Studien zur Textkompetenzmodellierung wurden im Zuge der Kom-
petenzdebatte seit der Jahrtausendwende und der Einfiihrung der Bildungsstandards
durch die KMK verstirkt durchgefiihrt. Falls in den Studienkonzeptionen auch Be-
wertungen im Bereich Orthographie, Grammatik oder Satzkonstruktion vorgesehen
sind, erfolgen diese jedoch lediglich holistisch, d.h. die Kompetenzen im Bereich
Rechtschreibung werden zusammengefasst mittels einer Ratingskala eingeschitzt. Im
Gegensatz zu analytischen Ratings, die anhand ausdifferenzierter Kriterien eine ge-
nauere Erfassung der Konstrukte vorsehen, bleiben holistische Beurteilungen not-
wendigerweise unterkomplex und ggf. wenig aussagekriftig. Umso mehr, als z.B. die
Studie zum Lernstand in Klasse 6 (Blatt et al. 2009) zwar die Einhaltung von
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Schreibkonventionen (Rechtschreibung, Grammatik, Schriftbild) erhob, die Interra-
ter-Reliabilitit (x =.19) sich jedoch als sehr gering erwies.

4.2.2 Die analytische Konzeption

Die Bestimmung der Rechtschreibleistung ldsst sich dariiber hinaus dahingehend un-
terscheiden, ob Richtiges oder Falsches signiert wird. Einer Orientierung an vorfind-
lichen Kompetenzen im Bereich der Rechtschreibung stehen Raster zur Feklerklassi-
fizierung gegentiber.

So ist z.B. die Hamburger Schreibprobe (HSP) (May 2010) so konzipiert, dass iiber
die Auszdhlung der ,Graphemtreffer auf die von Schiilerinnen oder Schiiler einge-
setzten Strategien zur Herleitung der Wortschreibung geschlossen wird. Im Mittel-
punkt stehen nicht die Fehler, sondern das bereits Gekonnte. Die Analyse der
Rechtschreibleistung erfolgt anhand der Richtigschreibungen, jedem Graphemtreffer
wird die fiir seine Erzeugung handlungsleitende Strategie zugeordnet. Abschlieftend
ergibt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein individuelles Leistungsprofil.

Wie jedoch bereits in Kap. 4.1.1 ausgefiihrt, beurteilt Herné (2003, 891) die Biinde-
lung heterogener orthographisch-systematischer Phinomene zu einer einheitlich
scheinenden Strategie kritisch. Dem Vorteil der Kompetenzorientierung steht daher
moglicherweise eine ungeniigende Genauigkeit solcher Instrumente gegeniiber.

Auch aktuelle Leistungsvergleichsstudien (vgl. Blatt et al. 2011; Voss et al. 2008) oder
Kompetenzevaluationsstudien (vgl. Bohme/Bremerich-Vos 2009; Blatt/Frahm 2013)
untersuchen kompetenzorientiert das schon Gekonnte; eingesetzt werden einheit-
lich-standardisierte und damit im Auswertungsumfang begrenzte Rechtschreibtests.
Testokonomische und Normierungsgriinde sind ursichlich fiir den Einsatz komple-
xen Wortmaterials in konstruierten Rechtschreibtests: Mit moglichst geringem Auf-
wand soll die Leistung erfasst werden, sodass der Fokus auf fehleranfilligen Wortern
liegt, mit denen sich zugleich Deckeneffekte (bei leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern) vermeiden lassen.

Zudem erfolgt mit genuin kompetenzorientierten Rechtschreibtests lediglich eine
0/1-Kodierung, d.h. die Auswertung berticksichtigt, ob die Schiilerinnen und Schiiler
die zuvor definierte Struktureinheit (Graphem, Silbe, Graphemcluster) richtig ver-
schriftet haben. Welche Alternativverschriftung sie im Falle einer Fehlschreibung
wihlen, wird nicht untersucht. Und unberiicksichtigt bleibt auch, falls der Schrei-
bende an einer anderen, nicht vorgesehenen Lupenstelle einen Fehler macht. So
wurde z.B. fiir die Evaluierung der Bildungsstandards (vgl. Bohme/Bremerich-Vos
2009) wurde in Anlehnung an AFRA (Herné/Naumann 2005) ein Fehlerkategorien-
system (v.a. zur orthographischen Stufe) entworfen, dass zugleich im Sinne der
Kompetenzorientierung die Richtigschreibungen erfasst. Aus pragmatischen Griin-
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den erschien es den Autoren sinnvoll, den Auflosungsgrad, bzw. die Korngrofde der
Klassifikation aller qualitativ plausibel erscheinenden Fehler ,zu variieren“ (Boh-
me/Bremerich-Vos 2010, 24), d.h. nur wenige Lupenstellen (eine bis max. vier) pro
Testwort anzunehmen’'. Naumann/Herné (2010, 13) kritisieren jedoch, dass mit einer
unzureichenden Beriicksichtigung der Itemkomplexitit die Korrelationen der
Itemschwierigkeit zwischen Klasse 3 und 4 nicht signifikant werden. Erst mit einer
Verdoppelung der Zahl der Fehlerlupenstellen konne die Itemkomplexitit als gute
Vorhersage fiir die Itemschwierigkeit angesehen werden (vgl. Naumann/Herné 2010,
14), d.h. je mehr Lupenstellen, umso geringer die Losungshiufigkeit auf Wortebene.
Den Vorwurf weisen B6hme und Bremerich-Vos (2010, 24f.) zuriick, da fraglich blei-
be, ob der Informationsgewinn den massiv erhohten testokonomischen Aufwand
rechtfertige. Zudem blieben bei jeder Definition von Lupenstellen ,Reste” zuriick,
iiber die im Einzelnen zu diskutieren wire, zumal unter der Primisse, dass fiir jede
Klassenstufe bereits Gekonntes voraussetzt werden konne, etwa die Zerlegung von
Wortern in Bausteine in den Jahrgangsstufen 3 und 4. Im Ergebnis bleibt ein solches
Verfahren zwanglaufig ggf. unterkomplex.

Ebenso umstritten und durchaus problematisch ist jedoch auch die Fe/lerorientie-
rung dlterer Testinstrumente, wenngleich sie sich unabhéingig von testékonomischen
Diktaten (und stattdessen auch auf der Grundlage frei geschriebener Texte) einset-
zen lassen. Die Rechtschreibleistung wird hier jedoch aus den ermittelten Feklern
(z.B. als Fehlerquotient im Verhiltnis zur Linge des Textes) berechnet. Fehlerhiu-
figkeiten werden dabei als Anteile an Gesamtfehlerzahlen angegeben. Eine Erfassung
des Leistungsstands und der Lernentwicklung einer Schiilerin oder eines Schiilers
sind damit nur eingeschrinkt moglich. Diesen rein quantitativ arbeitenden und auf
eine defizitorientierte Perspektive ausgerichteten Fehlerklassifikationen stehen ak-
tuellere, qualitative Fehlerraster gegeniiber, die das ,Noch-nicht-Gekonnte® in den
Blick nehmen.

Fehler als Hinweise auf das Konnen der Schiilerinnen und Schiiler zu betrachten, ist
eine recht neue Entwicklung der Schrifterwerbsforschung (vgl. Bredel et al. 2011,
136). Mit der Hinwendung zu einem Verstindnis von Lernen als eigenaktivem Kon-
struktionsprozess, bei dem verschiedene Erwerbsphasen durchlaufen werden (vgl.
Eichler 1991), werden Fehler als ,Fenster in den individuellen Lernprozess und als
Indikatoren fiir Rechtschreibstrategien behandelt* (Fix 2001, 71). Art und Gewich-
tung der Fehler lassen demzufolge durchaus auf die dahinterliegende Rechtschreib-
kompetenz schliefen. ,Da es stets viele Moglichkeiten gibt, ein Wort falsch zu
schreiben, konnen Fehler als Indikatoren fiir spezifische kognitive Prozesse gedeutet
und zum Gegenstand qualitativer Fehleranalysen gemacht werden® (Boh-
me/Bremerich-Vos 2012, 31). Wenn Fehlererhebungen dezidiert auf qualitativer
Ebene durchgefiihrt werden, konnen Fehlerhdufungen in Teilbereichen auf indivi-

' 7.B. wurde fiir das Wort <empfehlen> lediglich eine Lupenstelle, das <eh>, und fiir das Wort
<eigentlich> lediglich die Lupenstelle <ch> untersucht (Naumann/Herné 2010, 13).
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duelle Aneignungskonzepte verweisen; damit verbunden ist eine Integration von
Gegenstands- und Lernerperspektive. Jansen (2008, 181) wendet jedoch ein, dass mit
der Neuinterpretation von Fehlern auch explizit oder implizit Annahmen und Theo-
rien dariiber formuliert werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler den Gegenstand
Schriftsprache verarbeiten und welche Rolle Lernstrategien spielen; es handelt sich
dabei allenfalls um theoriegeleitete Annahmen.

Als besonders vorteilhaft erweist sich, dass bei einer kdnnenszentrierten Analyse
von Fehlschreibungen gegentiber kompetenzorientierten Instrumenten eine Zuord-
nung zu unterschiedlichen, ggf. stark differenzierten Kategorien moglich ist. So un-
terscheidet z.B. die OLFA 3-9 (Thomé/Thomé 2010) zwischen 35 systematischen
und unsystematischen Fehlern, indem die Kenntnisse und Hypothesen der Schiile-
rinnen und Schiiler iiber schriftliche Einheiten beriicksichtigt werden.

Jedoch nur wenige dieser Instrumente, darunter die AFRA (Herné/Naumann 2005),
operieren zusitzlich mit der Zahl der Falschschreibungen im Verhiltnis zu ver-
gleichbaren Richtigschreibungen wie von Naumann (2006, 45) gefordert. Dies
scheint insbesondere fiir Erhebungen, in denen mit freien Texten gearbeitet wird,
aufschlussreich zu sein. Herné und Naumann (2005, 17) empfehlen daher die Bezug-
nahme auf die ,Fehlerverlockung®, die in einem Text — etwa in Form gehiuft auftre-
tender komplexer oder seltener Worter — virulent werden kann. Die alleinige An-
zahl der Fehler sage, auch bei differenzierter Kategorisierung, wenig iiber die Recht-
schreibleistung aus, wenn das Ausgangsmaterial keine Rolle spiele (vgl. Fay 2010a,
82).

Fay (20104, 43) fiihrt an einem Beispiel aus, dass die Fehleranalyse im Vergleich zur
Analyse von Richtigschreibungen sehr viel genauer sein kann, da auch solche Pha-
nomene erfasst werden, zu denen keine Abfrage der Richtigschreibungen méglich
ist. So konnen iiber die Analyse ,iberfliissiger orthographischer Elemente’, bei de-
nen es sich z.B. um Ubergeneralisierungen handelt, wichtige Informationen iiber die
Rechtschreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gewonnen werden.

Die qualitative Analyse von Richtig- oder Falschschreibung ist also nicht eine
einfache Umkehrung voneinander, sondern kann unter Umstinden zu ver-
schiedenen Analyseergebnissen fiihiren (Fay 2010a, 43).

Indem Falschschreibungen auf die Fehlerverlockung (im Folgenden als Basisrate be-
zeichnet) bezogen werden, kann die Rechtschreibleistung folglich dennoch 4ompe-
tenzorientiert operationalisiert werden.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass eine generelle Kompetenzorientierung auch
auf der Grundlage von Fehlerklassifikationen moglich ist, jedoch nur dann, wenn zu-
gleich eine Erhebung der Basisrate erfolgt. Der Vorteil liegt insbesondere in einer
umfassenden und komplexen Analyse, da jeder Einzelfehler weiter ausdifferenziert
und unterschiedlichen Fehlerkategorien zugeordnet werden kann. Denn indem eine
Fehlschreibung aufgrund der Zuordnung zu orthographischen Prinzipien danach be-
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trachtet wird, ,wie viele der Bedingungen fiir die korrekte Schreibung auch dort [be-
reits] erfiillt sind“ (Thomé et al. 2011a, 44), erfolgt die Analyse unter der Priamisse der
Kompetenzerfassung. Dariiber hinaus kann mit kompetenzorientierten Fehlerklassi-
fikationen auch auf freie Schiilertexte zuriickgegriffen werden.

4.2.3 Die pragmatische Funktion

Zu unterscheiden sind im Weiteren Instrumente, die vorrangig einem beschreiben-
den oder diagnostischen Zweck dienen. Wihrend sich rein deskriptive Fehlertypo-
logien allein an der orthographischen Norm orientieren, kann und muss die Analyse
von Fehlschreibungen in _forderdiagnostischer Hinsicht auf Strategien und Hypothe-
sen des Lerners verweisen. Die Modellierung ist also abhéngig davon, ob die Analy-
sen vornehmlich zur Férderplanung, zur Strategieprofilbildung oder Kompetenzbe-
schreibung eingesetzt werden. De facto wird der nachfolgende Uberblick zeigen,
dass zumeist eine Kombination unterschiedlicher Konzepte vorfindlich ist.

Fay (2010a, 44) unterscheidet im Rahmen ihrer Studie systematisch-deskriptive’
und kausal-férderdiagnostische™ Analyseraster. Herné (2003, 890) wendet jedoch
ein, dass eine solche Abgrenzung nicht immer gerechtfertigt erscheint, da aufgrund
der Konzeption ,fehleranalytische Verfahren [...] stets als forderdiagnostische In-
strumente zu begreifen [sind]“ und umgekehrt kausal-forderdiagnostische Analyse-
raster systematische Fehlerbeschreibungen zulassen. Auch der Uberblick iiber die in
kompetenzorientierten Studien zum Rechtschreiberwerb eingesetzten Instrumente
in Kap. 4.1.2 macht deutlich, dass diese zumeist sowohl Kkognitiv-
entwicklungspsychologische als auch orthographietheoretisch-deskriptive Anteile
enthalten, die eine detaillierte Leistungsbeurteilung ermdglichen sollen. Und auch in
vornehmlich férderdiagnostischen Instrumenten wie DoSE oder OLFA kdnnen be-
schreibende nicht von diagnostischen Komponenten getrennt werden. Es ist ledig-
lich eine stirkere Gewichtung eines Anteils vor dem Hintergrund der intendierten
Forschungsfrage moglich. Eine grundsitzliche Schwierigkeit der Fehleranalyse be-
trifft dabei die Ursdchlichkeit; aus dem Fehlerprodukt kann aufgrund méglicher
sMehrquelligkeit“ nicht auf die Fehlergenese geschlossen werden, vorschnelle Ursa-
chenzuschreibungen élterer Analyseraster (wie Wahrnehmungs- oder Fliichtigkeits-
fehler) sind daher obsolet (vgl. Risel 2011, 43f.).

2 Genannt werden das Rechtschreibanalyseraster von Thelen (2006), Dortmunder Recht-
schreibfehler-Analyse (DoRA) (Loffler/Meyer-Schepers 1992) und die Aachener Foérderdiag-
nostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann 2005).

™ Genannt werden der Diagnostische Rechtschreibtest (DRT) (Miiller 2004) und die Ham-
burger Schreibprobe (HSP) (May et al. 2007).
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Forderdiagnostische Instrumente kommen immer dann zum Einsatz, wenn auf der
Grundlage individueller Kompetenzprofile spezifische Lernangebote, z.B. fiir die
Rechtschreibférderung, entwickelt werden sollen. So handelt es sich bei der OLFA
um ein entwicklungsorientiertes Diagnosekonzept, das iiber die Auswertung freier
Texte ein individuelles Fehlerprofil erstellt und den einzelnen Phasen des Orthogra-
phieerwerbs zuordnet (vgl. Thomé/Thomé 2010, 12). Eine 3-stufige Phaseneinteilung
in Fehler der vor-bis protoalphabetischen, der alphabetischen und der orthographi-
schen Gruppe, ermoglicht die Abgrenzung eines normal verlaufenden von einem
verzogerten oder gestérten Schriftspracherwerb™.

Die AFRA unterscheidet Mehrheits- und Minderheitsschreibungen, die sprachstatis-
tischen Merkmalen der deutschen Orthographie zugrunde liegen und dessen Nutzen
in der Analyse von Lernstrategien begriindet ist (vgl. Herné/Naumann 2005, 8). Da-
mit werden im Sinne didaktischer Gewichtungen zugleich Kern- und Peripheriebe-
reiche gekennzeichnet, demzufolge in der Grundschule die Kernbereiche im Vor-
dergrund stehen, wihrend in der Sekundarstufe auch Randbereiche wichtig werden
(vgl. Herné/Naumann 2005, 18). Die Rechtschreibfehler werden — empirisch gestiitzt
und sprachwissenschaftlich begriindet — in 16 Hauptkategorien auf den vier Fehler-
ebenen der Graphem-Phonem-Korrespondenz, der Vokalquantitiat, der Morpholo-
gie sowie Syntax ausgewertet (vgl. Herné/Naumann 2005, 7). Einerseits kann die Ka-
tegoriebildung systemtheoretisch klassifiziert werden, da die Rechtschreibanalysen
linguistisch begriindet erfolgen. Zugleich nehmen Herné und Naumann (2005, 22)
eine entwicklungstheoretische Sicht ein, indem sie z.B. den Bereich der Phonem-
Graphem-Korrespondenz auf der Grundlage von Schriftspracherwerbsmodellen
dem lauttreuen Schreiben, bzw. der alphabetischen Strategie zuordnen. Die Ebenen
des ,Haus der Orthographie‘ (vgl. Kap. 4.1.1) symbolisieren entsprechend Erwerbs-
stufen des Rechtschreiblernens.

Forderdiagnostische Instrumente ermitteln i.d.R. auf der Grundlage grofierer Text-
mengen Fehlerschwerpunkte. Bredel et al. (2011, 138) zeigen exemplarisch am Bei-
spiel der f/v-Schreibung, dass es unerlisslich ist, mehrere Verschriftungen einer
Schiilerin, bzw. eines Schiilers zu analysieren. Auf der Grundlage einzelner abwei-
chender Schreibungen ist es nicht hinreichend maéglich, verlidssliche Aussagen iiber
zugrundeliegende Fehlermuster zu machen und zu entscheiden, ob es sich um eine
intelligente, weiteriihrende Leistung handelt oder Abkldrungs- und Férderbedarf be-
steht.

Forderdiagnostische Rechtschreibkategorien beziehen sich stiarker auf die ,subjekti-
ve‘ Seite von Fehlern und somit auf psycholinguistische Aspekte des Schriftsprach-
erwerbs, die Analysekriterien unterliegen stirkeren Interpretationen (vgl. Fay 2010a,
52). Am Beispiel der Hamburger Schreibprobe (HSP) erldutert Fay (ebd., 55), dass

" Die Zuordnung der Fehler zu unterschiedlichen Kompetenzniveaus, die in der OLFA den
Gruppen I bis III entsprechen, konnte mittels Rasch-Skalierung im Rahmen der DESI-Studie
bestitigt werden (Thomé/Gomolka 2007).
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sich die Strategien zwar an einem linguistischen Aufbau orientieren, der Ausgangs-
punkt jedoch im Schriftspracherwerbsprozess liegt, weshalb die HSP zu den kausal-
forderdiagnostischen Analyserastern gezihlt werden kann. Auch der HSP liegt ein
Fertigkeitserwerbsmodell zugrunde, das eine stufenweise Entwicklung vom Anfin-
ger zum Experten vorsieht. Die Wortauswahl zielt bewusst auf orthographisch re-
présentative, ungebriauchliche Worter werden vermieden (vgl. May 2008, 104).

Die angenommene Entwicklungsorientierung dieser Raster erweist sich jedoch in
seiner Kausalitit auch als problematisch. Réber (2011, 516f.) kritisiert die Deutung ei-
ner gestuften Rechtschreibentwicklung, da Entwicklung keine natiirliche Entfaltung
genetischer Anlagen im Sinne einer Reifung sei, sondern eine individuelle Reaktion
auf sozial vermittelte Lernaufgaben. Lernen sei daher keine sukzessive Erklimmung
von Leistungsstufen, als vielmehr ein kontingent verlaufender Prozess. Lernleistun-
gen seien daher immer als Spiegel der Aufgabenstellungen und Lésungsmoglichkei-
ten zu betrachten.

Im Gegensatz zu férderdiagnostischen Instrumenten registrieren deskriptiv’® fehler-
analytische Verfahren normative Verstof3e gegen rechtschreibliche Prinzipien und
Regularititen und klassifizieren Fehler nach orthographiesystematischen Gesichts-
punkten (vgl. Herné 2003, 890ff.). Die Analysekriterien orientieren sich an der kodi-
fizierten Norm deutscher Rechtschreibung wie es z.B. das Amtliche Regelwerk vor-
sieht (Dudenredaktion 2013). Sie folgen dabei mitunter einer bestimmten Schrift-
sprachtheorie (vgl. Fay 2010a, 45).

Wenn die Beschreibung graphematischer Besonderheiten eines Textkorpus auf
Phinomenebene angestrebt wird, muss die Klassifizierung der Fehler auf eine De-
skription reduziert werden, ohne Uberlagerung interpretativer Aspekte. So weisen
nach Risel (2011, 44f.) vorliegende Instrumente Defizite auf hinsichtlich inkonsisten-
ter Klassifikationen aufgrund mangelnder orthographietheoretischer Klarheit sowie
der Vermischung von Beschreibung und Interpretation. Daraus leitet er die Forde-
rung ab, die zu erfassenden Rechtschreibphdnomene sprachwissenschaftlich prizise
und unvoreingenommen zu beschreiben. Nicht allein ,Lupenstellen’, sondern ganze
Woérter und Wortformen miissen in die Untersuchungen einflieRen. Uberdies miis-
sen, wie von Bredel et al. (2011, 138) erldutert, hinreichend grofde Textmengen (so-
wohl hinsichtlich des Einzeltextes, als auch der Stichprobengrofie) analysiert wer-
den, um zu verlisslichen Ergebnissen zu kommen.

™ Im Gegensatz zu (ilteren) itiologischen Verfahren, die kausalpsychologisch den registrier-
ten und klassifizierten Fehlern bestimmte Ursachen zuschreiben (Herné 2003, 890).
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Problematisch erscheint jedoch die Zusammenfassung von Fehlerkategorien zu
Gruppen:

Rechischreiblests, zumindest wie sie heute vorzufinden sind, wie auch ikhre
differenziellen Auswertungsmoglichkeiten sind [...] rein produkitorientiert und
sagen deshalb wenig iiber die zugrundeliegenden Verarbeitungsprozesse aus.
Unter diesem ,strengen‘ Blickwinkel wdren auch Zusammenfassungen von
Fehlschreibungen unter einem bestimmten Label (z.B. Phonemféhler, Lupen-
stellen etc.) allenfalls formal zu rechifertigen. (Jansen 2008, 179)

Die in aktuellen Kompetenzstudien vorgenommene, zumeist theoriegeleitete Grup-
pierung von Rechtschreibkategorien zu Teilkompetenzen muss vor diesem Hinter-
grund ggf. auf den Priifstand.

4.2.4 Die orthographietheoretische Fundierung

Eine weitere Differenzierung aktueller Fehlerschliissel besteht in der orthographie-
theoretischen und -didaktischen Fundierung der Instrumente, sie lassen sich hin-
sichtlich der Beziehungen von Einheiten der schriftlichen Ebene zu Einheiten ande-
rer Ebenen des Sprachsystems unterscheiden (vgl. ausfiihrlich in Kap. 3.3.4, in dem
die unterschiedlichen Ansitze vor- und gegeniiber gestellt werden). Aus den zuvor
vorgestellten Instrumenten lassen sich DoRA/DoSE/gutschrift, HSP, AFRA und OL-
FA dem segmentalen Ansatz zurechnen. Einzelne Kategorien der AFRA-Erweiterung
durch Fay (2010a) sowie der Sprachsystematische Rechtschreibtest (SRT) wurden
hingegen auf der Basis silbenstruktureller Annahmen entwickelt.

Die orthographietheoretische Fundierung der AFRA veranschaulicht Naumann
(2008, 149) im Modell ,Haus der Orthographie‘. Es symbolisiert, dass die Orthogra-
phie des Deutschen ein geordnetes Ganzes darstellt, das zwar historisch gewachsen
ist, aber den Anforderungen der Schrift folgte und sich im Dienste schneller Lesbar-
keit entwickelte. Ausgewertet werden die vier Fehlerebenen der Graphem-Phonem-
Korrespondenz, der Vokalquantitit, der Morphologie sowie Syntax. Auf phonologi-
scher Ebene wird mit Nerius (2007) eine gewisse Korrespondenz zwischen Sprach-
lauten und Schriftzeichen angenommen, die es dem Schreiber ermoglicht, die
Schreibung eines Wortes weitgehend aus seiner Lautung zu bestimmen. Einen Son-
derbereich der phonologischen Ebene, mit Beziigen zur morphologischen Ebene,
sehen die Autoren in der orthographischen Kennzeichnung der Vokalquantitit.

Dieser Gruppe von Fehlerkategorien liegt die Tatsache zugrunde, dass jedes
Wort mindestens einen — betonten — langen oder kurzen Stammuvokal enthdlt.
Dessen Quantitdt ist orthografisch explizit gekennzeichnet. (Herné/Naumann
2005, 7)
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Auf morphologischer Ebene analysiert die AFRA die Schreibung der Wortbausteine,
bzw. inwieweit eine Schiilerin oder ein Schiiler in der Lage ist, ein gegebenes Wort
in seine morphologischen Bestandteile zu zerlegen. Sprachsystematisch wird damit
lediglich festgelegt, was auf der Ebene der Phonem-Graphem-Korrespondenz offen
bleibt (vgl. (Herné/Naumann 2005, 7). Die syntaktische Ebene beriicksichtigt, dass
die Worter letztlich erst im Satzzusammenhang einer Schreibung zugeordnet werden
koénnen. Herné und Naumann (2005, 8) betonen, dass sie bewusst keine Unterschei-
dung in Mitsprech-, Nachdenk- und Merkworter vornehmen, da dadurch eine
Trennung nahegelegt werde, als seien alle Teile eines Wortes entweder durch Mit-
sprechen, bzw. Nachdenken zu ermitteln, oder miissten als ganzes Wort eingepragt
werden.

Auch das OLFA-Konzept basiert auf sprachwissenschaftlichen Forschungsarbeiten
u.a. iber typische Verschriftungen der Phoneme in Grapheme (vgl. Thomé/Thomé
2010, 9ff.). Das Instrument setzt sprachliche Kenntnisse und Hypothesen der Schiile-
rinnen und Schiiler in Beziehung zu sachstrukturellen Gegebenheiten der Orthogra-
phie. Das Erlernen der alphabetischen Schreibstrategie setzt eine explizite Abstrak-
tionstatigkeit voraus, bei der die Phonemgliederung gelernt wird. Dabei gilt es, auf
bestimmte Segmente bzw. deren lautliche Merkmale zu achten, da diese in der
Schrift eine Entsprechung finden (vgl. Corvacho del Toro 2013, 64).

Das Konzept der Hamburger Schreibprobe (HSP) geht davon aus, dass die Schrei-
bung der Worter bestimmten Prinzipien, die der deutschen Schrift zugrundeliegen,
zugeordnet werden kann (vgl. May 2008, 100ff.). Dabei seien vor allem die beiden
Grundprinzipien relevant, die als alphabetisches Prinzip und als morphematisches
Prinzip (Konstanz des Stammes und der Wortbildungsbausteine) bekannt seien. Bei
der alphabetischen Strategie werden die Zugriffe beim Schreiben nach den Haupt-
aspekten Phonem-Graphem-Zuordnung und Wortdurchgliederung analysiert. Aus-
gewertet wird die Fihigkeit, die Schreibungen mit Hilfe der eigenen Artikulation zu
steuern und zu kontrollieren. Bei der Erfassung der morphematischen Strategie wer-
den sowohl morphosemantische (Ableitung des Wortstammes iiber die Bedeutung)
als auch morphologische (zusammengesetzte Worter) Kenntnisse unterschieden.
Verschiedene orthographische Prinzipien modifizieren auf morphematischer Grund-
lage das alphabetische Prinzip. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich wortspe-
zifische Merkelemente einprigen (<Vater, Biene, Kahn>) und Regelelemente unter-
scheiden (generalisierbare Strukturregeln wie bei <spielen> und <Mutter>) (vgl. May
2008, 121).

Dagegen wendet Rober (2011, 527f.) ein, dass bereits friih reprasentierte orthographi-
sche Elemente wie der Markierung der Reduktionssilbe mit <e> unbeachtet bleiben,
da sie nicht in das Stufenschema passen. Eine Modellierung der Orthographie als in
ihrem Kern ,lautgetreu’ verkenne, dass institutionalisierte Lernprozesse vorwiegend
didaktisch tiberformt seien.

Bredel et al. (2011, 158ff.) untersuchten u.a. die Konzeptionen von AFRA und HSP
hinsichtlich ihrer Aussagekraft (die Einwdnde kénnten jedoch auch pauschal auf an-
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dere segmentale Instrumente iibertragen werden). Sie kritisieren die Orientierung
am Einzellaut auf konzeptioneller und didaktischer Ebene’™. Die fiir die Analysen
notwendigen Betonungsmuster, vor allem des Trochéus als Basismuster der Ortho-
graphie, blieben dabei unberiicksichtigt.

Aus dieser Kritik resultiert die Entwicklung des Sprachsystematischen Rechtschreib-
tests (SRT) (Blatt et al. 2011; Voss et al. 2007), konzipiert fiir den Einsatz innerhalb
geschlossener Evaluationen mittels Wort- oder Satzdiktaten. Es handelt sich um ein
silbenbasiertes Testinstrument, das auf Forschungsergebnissen der Graphematik (vgl.
Eisenberg 2005; Hinney 1997) beruht. In Orientierung an den von Eisenberg ausge-
wiesenen Prinzipien der deutschen Rechtschreibung, werden fiinf Teilkompetenzen
ausdifferenziert: (1) Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich, (2)
Morphologisches Prinzip im Kernbereich, (3) Peripheriebereich der Wortschrei-
bung, (4) Prinzipien der Wortbildung, (5) Wortiibergreifendes Prinzip. Die Testwor-
ter wurden den Teilkompetenzen entsprechend in Struktureinheiten zerlegt.

Im Zuge der verstirkten didaktischen Diskussion wurden weitere silbenbasierte In-
strumente zur Analyse der Rechtschreibleistungen entwickelt, die auch auf freie
Texte anwendbar sind (vgl. Thelen 2006; Fay 2010a). In ihrer Studie zu Kompetenz-
facetten beim Rechtschreiben musste Fay (2010a) sich jedoch zur Reduktion des
Aufwands auf lediglich zehn silbenbasierte Fehlerkategorien beschrianken. Die In-
terpretation der Ergebnisse war nicht unproblematisch und bleibt, nach kritischer
Abwigung der Autorin, fiir einige Kategorien ,im Bereich der Spekulation® (Fay
2010a, 153).

Das Rechtschreibanalyseraster von Thelen (2006), auf der Grundlage des Silbenkon-
zeptes von Maas (1992), analysiert Richtigschreibungen in Texten anhand orthogra-
phischer Phdnomene. Die Analysekriterien leiten sich aus der Spracheinheit Silbe ab
und werden drei sprachtheoretischen Bereichen (Silben und Grapheme, phonologi-
sche Markierungen, morphologische Konstantschreibungen) zugeordnet. Fiir Fay
(20104, 47) ist die linguistische Fundierung des Rasters nach dem Konzept von Maas
Leistung und Mangel zugleich. Positiv sei die klare und objektive Definition der Ka-
tegorien. Zu kritisieren sei die alleinige Betrachtung ,der Grapheme als Teil der Sil-
be, ohne ihre - wenn auch eingeschrinkte - Dependenz zu den Phonemen und weit
reichenden morphematischen Phdnomenen zu beriicksichtigen® (ebd., 47). Wichtige
Informationen bei der Analyse der Schreibungen gingen dadurch verloren.

Ein Nachweis iiber die empirische Validierung der silbenbasierten Instrumente zur
Analyse freier Texte (vgl. Fay 2010a; Thelen 2006) steht jedoch aufgrund des aus-
schnitthaften Einsatzes von Fehlerkategorien noch aus.

7 Dariiber hinaus wird die fehlende Fehlersensibilitit kritisiert, da nicht erfasst werde, ob der
Schiiler eigene oder fremde Fehler verbessern kann.
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4.3 Zusammenfassung

Einleitend wurden in diesem Kapitel zunichst qualitativ-quantifizierende Analysein-
strumente und Fehlerschliissel zur Auswertung von Rechtschreibleistungen in freien
Texten vorgestellt, die einerseits im Hinblick auf ihre Vorteile fiir eine mogliche
Adaption im Rahmen dieser Studie untersucht werden sollen und die andererseits
aufgrund ihres Einsatzes in empirischen Studien relevant werden: die Dortmunder
Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) (Loffler/Meyer-Schepers 1992), die Hamburger
Schreibprobe (HSP) (May 2010), die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreiba-
nalyse (AFRA) (Herné/Naumann 2005) und die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA)
(Thomé/Thomé 2010). Sie unterscheiden sich vor allem hinsichtlich ihrer Differen-
ziertheit, ihrer orthographietheoretischen Fundierung, ihrer Kompetenz-, bzw. Ent-
wicklungsorientierung und ihres Einsatzgebietes.

Die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) von Loffler und Meyer-
Schepers (1992) ist ein vorrangig forderdiagnostisches Instrument, das Fehlschrei-
bungen in 40 Kategorien, bzw. fiinf Bereichen unterscheidet”. Aufgrund der diffe-
renzierten Aufficherung vor allem im phonematischen Bereich ist das Instrument
insbesondere fiir die anfinglichen Stadien des Schrifterwerbs geeignet.

Demgegeniiber ist die von May (2010) entwickelte Hamburger Schreibprobe (HSP)
urspriinglich ein Rechtschreibtest, der explizit die orthographische Kompetenz misst,
aber auch zur Auswertung freier Texte eingesetzt werden kann. Ausgehend von ei-
nem entwicklungspsychologischen Stufenmodell des Rechtschreiberwerbs werden
mit der HSP Rechtschreibstrategien (alphabetisch, orthographisch, morphematisch
und wortiibergreifend) ausgewertet. Die Analyse der Rechtschreibleistung erfolgt
anhand der Richtigschreibungen, indem jedem Graphemtreffer (,Lupenstellen) die
fiir seine Erzeugung handlungsleitende Strategie zugeordnet wird. Nach der Auswer-
tung der verschiedenen Rechtschreibstrategien ergibt sich fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ein individuelles Leistungsprofil.

Die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann
2005) erfasst 16 Fehlerkategorien auf vier Analyseebenen (Phonologie, Vokalquanti-
tit, Morphologie und Syntax), die zugleich unterschiedliche Schwierigkeitsstufen im
Schriftspracherwerb verdeutlichen sollen, und forderdiagnostisch zur Unterrichts-
und Forderplanung eingesetzt werden kann. Die Fehler der Schiilerinnen und Schii-
ler werden zudem danach beurteilt, ob es sich in wortstatistischem Sinne um eine
Mehrheits- oder Minderheitsschreibung handelt. Die Phonem-Graphem-
Korrespondenz wird — ebenso wie beim Instrument DoRA — als grundlegendes

1. Phonemfehler, 2. Graphemanordnung, 3. Dehnung/Dopplung, 4. Ableitung, Groft- und
Kleinschreibung/Zusammen- und Getrenntschreibung sowie 5. Spezielle Phonem-Graphem-
Zuordnungen, bzw. Sonderschreibweisen
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Prinzip der deutschen Rechtschreibung angenommen.” Die spezifische Leistung der
AFRA ist die zusitzliche Erfassung der Basisrate, d.h. der orthographischen Fehler-
verlockung, die einem individuell geschrieben Text zugrunde liegt. Auf diese Weise
ist die valide Erhebung der tatsichlichen Rechtschreibkompetenz moglich, da auch
das Textmaterial in die Beurteilung einflief3t.

Die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA), fiir die Klassen 1-2 (Thomé/Thomé 2011)
sowie fiir die Klassen 3-9 (Thomé/Thomé 2010) ist ein sowohl orthographiesystema-
tisch als auch entwicklungspsychologisch fundiertes Instrument zur Analyse frei ge-
schriebener Texte, mit dem Ziel, ein individuelles Fehlerprofil der Schiilerin oder
des Schiilers zu erstellen. Auf sachstruktureller Ebene erfolgt eine Zuordnung der
Fehlschreibung zu 35 moéglichen Kategorien. Das konsequent deskriptive Vorgehen
(z.B. <e/eu> fiir <d/du>) gewihrleistet ein hohes Maf} an Objektivitit bei der Auswer-
tung durch verschiedene Personen.

Jenseits der benannten Unterschiede ist allen vier Instrumenten gemeinsam, dass sie
eine qualitative Beurteilung freier Textprodukte erméglichen. Handlungsleitend ist
die Vorstellung, so die tatsidchlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler besser
abbilden zu konnen, um z.B. im Rahmen von Férderunterricht passgenaue Angebote
zu machen. Entsprechend arbeiten alle Raster mit ausdifferenzierten Rechtschreib-
kategorien, wobei die Grofde der Analyseeinheiten divergiert von vier Recht-
schreibstrategien (HSP) bis zu 40 Fehlerkategorien (DoRA).

Diesen Analyseinstrumenten und Fehlerschliisseln zur Auswertung von Recht-
schreibleistungen in freien Texten stehen Studien zur Erfassung der Rechtschreib-
kompetenz gegeniiber, die auf der Grundlage effizienter Tests und standardisierter
Verfahren orthographische Schiilerleistungen bewerten. Hier geht es nicht darum,
qualitative Feinauswertungen vorzunehmen, sondern einen Uberblick iiber mog-
lichst grof’e Stichprobengrofien zu erhalten, um z.B. auf die Qualitdt von Unterricht
zu schliefden. Teilweise handelt es sich bei den standardisierten Testverfahren um
Adaptionen der zuvor vorgestellten Instrumente. Von besonderem Interesse ist im
Rahmen der vorliegenden Forschungsfragen dariiber hinaus, inwieweit es gelungen
ist, Kompetenzstrukturmodelle empirisch zu erheben und welche Teildimensionen
von Rechtschreibkompetenz angenommen werden kénnen.

Die im Rahmen der IGLU-Erginzungsstudie 2006 erfolgte Voruntersuchung (2005),
bzw. Vergleichsstudie (2006)” in Klasse 4 konnte das theoretisch angenommene 5-

78 Fay (2010a) hat fiir ihre Untersuchung zur ,Entwicklung der Rechtschreibkompetenz beim
Textschreiben’ das Instrument adaptiert und auf der Grundlage von zehn silbenbasierten
Fehlerkategorien die Rechtschreibkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Schreiben
von Diktaten und von freien Texten verglichen.

7 Fiir die aus dieser Stichprobe ausgewerteten Texte mit dem Instrument DoSE liegen bis-
lang keine Ergebnisse vor (vgl. Kowalski/Voss 2009), die theoretische Konstruktion sieht ein
4-dimensionales Modell vor.
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dimensionale Modell®® anhand eines Sprachsystematischen Tests (SRT) empirisch
stiitzen (vgl. Voss et al. 2007; Blatt et al. 2011). Ebenso wie in einer Erginzungsstudie
Orthographie zum Hamburger Leseférderprojekt HeLp 2007/08 in Klasse 5 (vgl.
Blatt et al. 2011). Die Dortmunder Interventions-Kontrollstudie mit dem Instrument
gutschrift (auf der Grundlage der DoRA) ergab fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
2. Klasse ein 2-dimensionales Modell aus einer lautanalytischen und einer grammati-
schen Dimension (vgl. Voss et al. 2008). Demgegentiber bleibt die Evaluierung der
Bildungsstandards zur Rechtschreibkompetenz (auf der Grundlage der AFRA) aus
dem Jahr 2006 uneindeutig: weder ein eindimensionales Modell kann eindeutig
nachgewiesen werden, noch neun, sechs oder drei Dimensionen (vgl. Boh-
me/Bremerich-Vos 2009). Auch die Pilotierung des Rechtschreibtests fiir Klasse 5-7
im Rahmen der Studie NEPS (Nationales Bildungspanel) konnte eine angenommene
5-dimensionale Struktur auf der Grundlage des Sprachsystematischen Tests (SRT)
nur bedingt stiitzen (vgl. Blatt/Frahm 2013, 16). Es gibt Hinweise auf eine vermutlich
2-dimensionale Struktur hinsichtlich wort- und satzbezogener Kompetenzen®.

In der Zusammenschau zeichnen diese Studien zur Rechtschreibkompetenzmodel-
lierung im Ergebnis ein eher uneinheitliches Bild. Die Anzahl der Rechtschreibdi-
mensionen variiert nicht nur — plausibel nachvollziehbar — zwischen verschiedenen
Klassenstufen, sondern auch zwischen den jeweils unterschiedlichen Testkonstruk-
tionen. Es handelt sich dabei ggf. um empirieiiberformte Resultate (vgl. Kap. 4.1.2 zur
Entfernung unpassender Items) — die sich kaum generalisieren lassen, so dass eine
abschlieRende Bewertung erschwert wird. Tendenziell kann aber iiber alle Studien
hinweg zumeist eine Ausdifferenzierung in mindestens zwei Dimensionen beobach-
tet werden, die u.a. mit der Grofde der Analyseeinheiten zusammenhéngt. So werden
entweder lautanalytische von grammatischen Einheiten (Dortmunder Interventions-
Kontrollstudie mit dem Instrument gutschrift) oder wortbezogene von satzbezoge-
nen Einheiten (NEPS) unterschieden.

Aus der Gegeniiberstellung der verschiedenen Instrumente und Verfahren zur Erhe-
bung der Rechtschreibleistung lassen sich, in Abhingigkeit vom jeweilige For-
schungsinteresse, Modellierung und Aufbau hinsichtlich

» der schreibdimensionalen Konstruktion,
 der analytischen Konzeption,

* der pragmatische Funktion und

 der orthographietheoretischen Fundierung

801, Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich, 2. Morphologisches Prinzip im
Kernbereich, 3. Peripheriebereich, 4. Prinzip der Wortbildung, 5. Wortiibergreifendes Prin-
Zip

8 Weitere Validierungen stehen noch aus.
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unterscheiden. Die Operationalisierung der Verfahren erfordert u.a., dass Erkennt-
nisse aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen und Erfahrungen aus unterschied-
lichen Anwendungsgebieten in die Konzeption einflief3en.

Hinsichtlich der schreibdimensionalen Konstruktion der Rechtschreibkompetenzer-
fassung weisen geschlossene gegeniiber offenen Verfahren vor allem Vorteile hin-
sichtlich der Durchfiihrungs- und Auswertungsokonomie auf. Der testdiagnostische
Einsatz von Wort-, Liicken- oder Satzdiktaten ist, da es sich jeweils um Studien mit
grofieren Stichproben handelt, plausibel, insbesondere wenn es sich lediglich um
Leistungsvergleichsmessungen handeln soll. Wenn es jedoch zunichst darum geht,
auf experimenteller Grundlage Kompetenzfacetten zu extrahieren, scheint ein offe-
neres Verfahren angemessener. So ist zu bedenken, dass textsortenspezifische Ab-
weichungen im Fehleraufkommen darauf hinweisen, dass die Schreibdimension ei-
nen erheblichen Einfluss auf die Leistungen hat. Insbesondere die Ergebnisse der
Untersuchung von Fay (2010a) machen deutlich, dass sich die Leistungen im inte-
grierten Schreiben (freie Texte, Schreiben zu Bildimpulsen etc.) von den Leistungen
im nicht-integrierten Schreiben (Diktate, Rechtschreibtests) unterscheiden. Da das
nicht-integrierte Schreiben nach Diktat dariiber hinaus keiner alltagsrelevanten
Kompetenz entspricht, muss die Inhaltsvaliditit zwangsldufig eingeschrinkt bleiben.
Ein Desiderat stellt bislang die detailliert analytische Kompetenzerfassung produkti-
ver Rechtschreibfihigkeiten auf der Grundlage von Texten aus offenen Schreibauf-
gaben dar. Im Anschluss an grundlagenorientierte Analysen kann der Einsatz
testokonomischerer Verfahren jedoch durchaus zweckmifig sein.

Die Bestimmung der Rechtschreibleistung kann analytisch entweder kompetenz-
oder fehlerorientiert erfolgen. Mit genuin kompetenzorientierten Rechtschreibtests
wird die richtige Verschriftung zuvor definierter Struktureinheiten erhoben; unbe-
riicksichtigt bleibt, welche Alternativverschriftung im Falle einer Fehlschreibung die
Schiilerin oder der Schiiler wihlt. Im Ergebnis kann ein solches Verfahren ggf. un-
terkomplex bleiben. Doch auch auf der Grundlage von Fehlerklassifikationen ist ei-
ne Kompetenzorientierung maéglich, jedoch nur dann, wenn zugleich eine Erhebung
der sog. Basisrate (alle vorkommenden Rechtschreibphinomene werden zur Be-
stimmung der moglichen Fehlerverlockung ausgezéhlt) erfolgt.

In pragmatischer Funktion kann differenziert werden zwischen rein deskriptiven
Fehlertypologien, die sich an der orthographischen Norm orientieren, und forderdi-
agnostischen Instrumenten, deren Ergebnisse auf Strategien und Hypothesen des
Lerners verweisen. Fiir die Beschreibung graphematischer Besonderheiten von
Schiilertexten auf Phinomenebene muss die Klassifizierung der Fehler auf eine De-
skription reduziert werden, ohne Uberlagerung interpretativer Aspekte. Dazu sollten
Rechtschreibphdnomene sprachwissenschaftlich prizise beschrieben werden.

Die orthographietheoretische Fundierung der Instrumente lassen sich — in Analogie
zu neueren didaktischen Modellierungen — hinsichtlich der Beziehungen von Ein-
heiten der schriftlichen Ebene zu Einheiten anderer Ebenen des Sprachsystems un-
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terscheiden. Hier divergieren die Positionen, inwieweit dem Graphem oder der Silbe
ein stirkeres Gewicht bei der Zuordnung von Rechtschreibfehlern zukommt.

Im Gegensatz zu den Rechtschreibstudien, die mittels umfangreicher Kategoriensys-
teme eine differenzielle Diagnostik zur Modellierung der Schriftkompetenz anstre-
ben, wird in den vorgestellten Studien zum 7extschreiben die Rechtschreibleistung
zwar auch erfasst, jedoch undifferenziert mittels weniger Items oder sogar nur holis-
tisch eingeschitzt. Dieses Vorgehen ist zumeist testbkonomischen Anforderungen
geschuldet, fiihrt jedoch auch dazu, dass eine maximal eindimensionale Recht-
schreibdimension abgeleitet werden kann.

Die Berechnungen im Teilmodul Textproduktion der DESI-Studie ergaben — fiir un-
terschiedliche Aufgabenstellungen zum Briefschreiben — in Klasse 9 ein zweidimen-
sionales Kompetenzmodell (vgl. Neumann/Lehmann 2008). Demnach konnte der
Faktor (1) Semantik/Pragmatik (mit Items zu Inhalt, Textaufbau, Stil und Wortwahl)
differenziert werden von einem Faktor zur (2) Sprachsystematik (mit Items zur Or-
thographie, Grammatik und Satzkonstruktion).

Die Auswertungen im Linderkooperationsprojekt Lernstand in Klasse 6 berichten
fiir das Teilmodul Textschreiben einen Globalfaktor aus Inhalt, Aufbau und Spra-
che/Stil (vgl. Blatt et al. 2009); Variablen zur Sprachrichtigkeit blieben jedoch auf-
grund fehlender Interrater-Reliabilitit (xx = .19) unberiicksichtigt. Lasst man diese
aufler Acht, bestiinde fiir die Variablen zur Rechtschreibung und Grammatik ein
mittlerer Zusammenhang mit der Gesamtlosung der Schreibaufgabe (» = .45). Ein zu-
sitzlich durchgefithrter Rechtschreibtest, in Form eines Diktats von 40 Wortern,
verweist auf einen etwas héheren Zusammenhang (r = .57).

Die Evaluierung der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Grundschule aus
dem Jahr 2007 (Bremerich-Vos et al. 2009) ergab empirisch einen Globalfaktor aus
Zuhoren, Schreiben, Lesen, Sprachgebrauch, Orthographie sowie verbaler Intelli-
genz, wenngleich diesem Modell Unterkomplexitit zugeschrieben wird (vgl. Breme-
rich-Vos et al. 2009, 215). Daher wird eine 2-faktorielle L.6sung aus Teilkompeten-
zen der Rezeption und Produktion favorisiert: Schreiben, Rechtschreiben und ver-
bale Intelligenz bilden gemeinsam den Faktor 1 (produktiv), wihrend Zuhoren Fak-
tor 2 (rezeptiv) zugeordnet wird; Lesen und Sprachgebrauch laden auf beiden Fakto-
ren hoch.

Vergleicht man nun die vorliegenden Ergebnisse der Textkompetenzstudien (vgl.
Tab. 3), so deutet vieles darauf hin, dass das Textschreiben mit dem Rechtschreiben
auf mittlerem Niveau Zusammenhinge aufweist (vgl. Neumann/Lehmann 2008;
Neumann 2007; Blatt et al. 2009)% und eine differentielle Faktorenstruktur mit von-

8 Die Korrelationen (zwischen 7 = .45 bis .75) beziehen sich jedoch zumeist auf den Aspekt
Sprachrichtigrichtigkeit, der nicht nur Orthographie, sondern oft auch grammatische Aspekte
beriicksichtigt. Dariiber hinaus handelt es sich zumeist um Studien in der Sekundarstufe. Zu
vermuten ist, dass sich die Leistungen im Bereich der Orthographie und im Textschreiben
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einander unterscheidbaren Dimensionen durchaus wahrscheinlich ist. Bislang fehlen
jedoch detailliertere Untersuchungen, die die Rechtschreibleistungen in frei ge-
schriebenen Texten nicht nur holistisch, sondern dezidiert analytisch erheben, um
mehrfaktorielle Dimensionsstrukturen zu berechnen.

Eine nun folgende Bestandsaufnahme soll ausgehend von vorliegenden Ergebnissen
und Desiderata Vorschldge machen, wie eine empirische Modellierung zur Erfassung
der Kompetenzstrukturen des Rechtschreibens beim Textschreiben erfolgen kénnte.

mit zunehmendem Schreibalter eher angleichen und die Korrelationen dadurch héher aus-
fallen, als dies u.U. in der Grundschule der Fall ist.
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5  Zum Verhiltnis von Kompetenzmodellierung und
Kompetenzmessung des Rechtschreibens im Textraum

An dieser Stelle werden die Darstellungen und Systematsierungen der beiden
vorangegangenen Kapitel in der Weise zusammengefiihrt, dass das Verhiltnis von
Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung zum Rechtschreiben im Textraum
zueinander bestimmt werden soll. Aus der Zusammenschau kénnen nun einerseits
didaktische oder theoriebasierte Anspriiche abgleitet werden, die es anderseits mit
den vorfindlichen empirischen Umsetzungen abzugleichen gilt. Auf diese Weise las-
sen sich Anspruch und Wirklichkeit im Forschungsfeld des Rechtschreibens iiber-
priifen und in Relation setzen. Es geht vorbereitend darum, die geplante empirische
Kompetenzmodellierung so eng wie moglich auf tragfihige theoretische Modelle zu
beziehen, um die Fragen, welche Dimensionen von Rechtschreibkompetenz im
Textraum sich zeigen und welche Zusammenhinge und Interaktionen zwischen dem
Rechtschreiben und Textschreiben bestehen, empirisch fundiert und theoretisch
differenziert beantworten zu kénnen.

5.1 Anspriiche einer didaktischen und empirischen Modellierung

Zur Frage, was eigentlich Rechtschreibkompetenz ausmacht, herrscht — wie in Kapi-
tel 3 gezeigt werden konnte — in der deutschdidaktischen Diskussion weitgehend
Konsens, dass iiber Rechtschreibkompetenz verfiigt, ,,wer viele Worter in verschie-
denen Schreibsituationen richtig automatisiert schreibt“ (Hinney et al. 2008, 111) und
orthographische Sicherheit beim selbststindigen Verfassen von Texten das Ent-
scheidende ist. Weniger geklart ist jedoch, was genau unter orthographischer Si-
cherheit verstanden werden soll. Intuitiv wird orthographische Sicherheit begriffen
als Fihigkeit, jedes Wort zu jeder Zeit und an jedem Ort kontextfrei korrekt schrei-
ben zu kénnen. Demgegeniiber stellt Groeben (2002, 14) fest, dass in variablen Situa-
tionen nicht auf dieselbe Kompetenz zugegriffen wird, sondern sich die Kompetenz
andert, wenn sich der Kontext dndert. Fiir die Kompetenzdefinition bedeutet dies,
dass von unterschiedlichen Leistungen ausgegangen werden muss und die Dimensi-
on, in der geschrieben wird iiber die Leistung entscheidet; sie kann in der alltigli-
chen Schreibpraxis unterschiedliche Relevanz besitzen und zu unterschiedlichen
Ergebnissen fithren (vgl. Fay 2010b).

Eine funktionale und vor allem didaktisch brauchbare Auffassung zur Frage, was un-
ter Rechtschreibkompetenz zu verstehen ist (vgl. auch Kruse/Reichardt 2015), be-
stiinde entsprechend in dem Anspruch, eine orthographische Sensibilitdt fiir mégli-
che Rechtschreibfehler zu besitzen und diese im Schreibprozess immer genau dann
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aufzurufen, wenn es notwendig wird. Diese orthographische Sensibilitit entsteht je-
doch erst beim Textschreiben und mit dem Textschreiben. Rechtschreibkompetenz
ldsst sich unter dieser Primisse demnach nur in der bewussten Auseinandersetzung
mit dem Schriftwortschatz, der in Texten gebraucht wird, erreichen. D.h. Recht-
schreibung ist ein origindrer und selbstverstindlicher Bestandteil des Schreibens und
es gilt, die Aufmerksamkeit gezielt zwischen orthographischen und textuellen An-
forderungen zu steuern.

Unterstiitzt wird dieses Postulat, wie in Kapitel 3.1 dargestellt, durch die Annahme
Ehlichs (2010b, 56), wonach die Aneignung des Schreibens im ,Textraum* erfolgt, der
zugleich als ,Lernraum‘ fungiert. Dieser ,Textraum als Lernraum‘ umfasst
weitreichende Aspekte sprachlichen Handelns, die nicht unverbunden
nebeneinander stehen, sondern innerhalb eines partizipierenden Systems
aufeinander angewiesen sind. Entsprechend besitzt auch das Rechtschreiben einen
unerldsslichen Platz im Textraum und ist dariiber hinaus keine autonome
Kompetenz, sondern konstituierend fiir die Textproduktion.

Zusammengefasst heifdt das: Die Schreibforschung geht davon aus, dass das Recht-
schreiben eine Teilkompetenz des Textschreibens ist und wechselseitige Interaktio-
nen und Interdependenzen schriftsprachlichen Handelns angenommen werden
konnen. Zugleich zeigt sich jedoch, dass detailliertere Untersuchungen, ob es sich
bei den angenommenen Teilkompetenzen um homogene Konstrukte oder um meh-
rere Facetten handelt, bislang fehlen. Da die bislang vorliegenden Verfahren und Er-
gebnisse noch nicht befriedigend sind, plddiert Bremerich-Vos (2014, 10) dafiir, die
Arbeit an Kompetenzmodellen zu intensivieren.

Da es sich bei der Modellierung von Schreibkompetenz einerseits um ein theoreti-
sches und didaktisches Forschungsfeld handelt, das andererseits im Hinblick auf die
Kompetenzmessung® auch auf psychometrische Verfahren angewiesen ist, gilt es, im
Rahmen interdisziplindren Arbeitens Verfahren zur empirischen Erfassung zu entwi-
ckeln, bzw. bestehende Methoden weiterzuentwickeln. Dies wird notwendig, um
nicht einseitig einer spezifischen Wissenschaftstradition verpflichtet zu sein, ohne
dariiber hinaus gehende Erkenntnisse und Erfahrungen anderer Disziplinen zu nut-
zen. Eine in Zukunft zu beantwortende Frage wird sein, inwieweit die Deutschdi-
daktik dazu aufgefordert ist, eigene Forschungsmethoden — unter Beriicksichtigung
erprobter Verfahren aus der Psychologie, Soziologie, Erziehungswissenschaft u.a. —
zu entwickeln.

Festhalten kann man zusammenfassend nun zweierlei: Rechtschreibkompetenz wird
im Textraum verortet und die empirische Erhebung der Rechtschreibleistung bend-
tigt methodisch Verfahren, die diese Kompetenz valide erfasst. Daraus lassen sich

8 Also die ,bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten

und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die Problemlésungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001).
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Anspriiche hinsichtlich kompetenzmodellierender und kompetenziiberpriifender
Ansitze ableiten. Das gilt etwa fiir die Frage, wie das Rechtschreiben und das Text-
schreiben in didaktisch sinnvoller Weise aufeinander bezogen werden kénnen, um
Lernprozesse zu ermoglichen. Das gilt aber auch in der Weise, dass die aktuell vor-
herrschenden Verfahren, Rechtschreibkompetenz mittels standardisierter Tests zu
messen, erweitert werden miissen um die Dimension des integrierten Schreibens
von Texten zu offenen Aufgabenstellungen.

5.2 Realititshaltigkeit

Uberpriift man nun die Einlésung und Realisierung der zuvor aufgezeigten Ansprii-
che an eine didaktische und empirische Modellierung von Rechtschreibkompetenz
beim Textschreiben, so fillt auf, dass noch immer grundlegende Desiderata beste-
hen.

Die Schreibkompetenz erfuhr in den empirischen Disziplinen bislang weniger Auf-
merksamkeit als etwa das Lesen oder Sprachverstehen. Das hat u.a. damit zu tun,
dass sich Schreibprozesse aufgrund ihrer Komplexitit schwerer beschreiben und
analysieren lassen. Die Fachdidaktik stellt die Rolle und die Messbarkeit von Kom-
petenzen vor eine grofde Herausforderung (Grabowski 2014, 19) (vgl. auch Kap. 2.2).
Dies gelte in dieser Weise nicht in gleichem Mafde fiir die Psychologie. Diese fiihle
sich hier — da es sich bei Kompetenzauspragungen um eine psychologische Dimen-
sion handelt — besonders zustindig. Fiir die Schreibkompetenzforschung riicken
damit Kriterien der empirischen Evidenz in den Vordergrund, so dass fachdidakti-
sche Forschung in methodischer und methodologischer Hinsicht immer stiarker ver-
haltenswissenschaftliche Ziige trigt — mit positiven Verinderungen hinsichtlich in-
terdisziplindrer Zusammenarbeit, aber auch Irritationen iiber unberiicksichtigte
langjdhrige Erfahrungen. Insbesondere fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Erkenntnisse zu den untersuchten Fihigkeitsbereichen wiirden bei psychometrisch
nutzbaren Tests und Aufgaben zu wenig beachtet. Diese Beobachtung scheinen
durchaus auch auf das vorliegende Forschungsgebiet iibertragbar zu sein:

In der Beantwortung der Frage, was Rechtschreibkompetenz ausmacht, konnte eine
Verbindung von Rechtschreibkénnen und Textraum aufgezeigt werden. Wider-
spriichlich erscheint vor diesem Hintergrund, dass in aktuellen Studien (vgl. Kap.
4.1.2) Rechtschreibkompetenztests aus testokonomischen Griinden ausschliefilich in
Form von Wort- oder Safzdiktaten eingesetzt werden — obwohl Leistungsunter-
schiede hinsichtlich der Dimension, in der geschrieben wird, bekannt sind. Wenn,
wie zuvor ausgefiihrt, Rechtschreibung erst im Gebrauch ihre Relevanz unter Beweis
stellt, konnen standardisierte Rechtschreibtests die interessierenden Fihigkeiten
empirisch nur eingeschréinkt abbilden.
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In der Zusammenschau kann davon ausgegangen werden, dass die bislang vorliegen-
den Dimensionsmodelle der Rechtschreibkompetenz nur fiir den Ausschnitt ,Rec/i-
schreibkompelenz beim nicht-integrierten Schreiben® Aussagen ermoglichen. Doch
auch hier zeichnen die bislang vorliegenden Ergebnisse zur Rechtschreibkompe-
tenzmodellierung ein eher uneinheitliches Bild. Die Anzahl und Struktur der Recht-
schreibdimensionen variieren in Abhingigkeit zur jeweiligen Testkonstruktion. Das
ist wenig verwunderlich, denn in der Gegeniiberstellung der verschiedenen Instru-
mente und Verfahren zur Erhebung der Rechtschreibleistung (vgl. Kap. 4.2) lassen
sich vielféltige Unterschiede hinsichtlich Konzeption und Fundierung feststellen. Der
mit der Entwicklung der Bildungsstandards verbundene Anspruch, die erreichten
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auch empirisch zu erfassen, ist entspre-
chend bislang nur in Teilen gelungen. Fiir den Kompetenzbereich Schreiben in der
Primarstufe stellt u.a. Weinhold (2014, 150) fest, dass dies bei genauerer Betrachtung
noch nicht geleistet werde. Hier gilt es in einem ersten Schritt, in empirisch-
methodisch, pragmatisch und orthographietheoretisch begriindeter Weise nach Lo-
sungen zu suchen, Rechtschreibkompetenz im intergierten Schreiben angemessen
zu modellieren.

Dariiber hinaus konnte der Uberblick in den Kapiteln 3.4 und 4.1.3 zeigen, dass bis-
lang noch wenig iiber den Zusammenhang von Rechtschreiben und Textschreiben
im Detail bekannt ist. Doch herrscht weitgehend Einigkeit, dass das Textschreiben
auf das Rechtschreiben angewiesen sei (vgl. May 2013, 67); inwieweit das umgekehrt
gilt, ist bislang empirisch ungeklirt. Literale Teilkompetenzen werden dahingehend
hierarchisiert, dass einzelne fiir niedrigere und andere fiir hohere Schreibprozesse
vorgesehen sind (vgl. Kap. 3.2.1). Demnach werde bei unzureichendem Erwerb der
basalen Schreibfertigkeiten, z.B. der Orthographie, zu viel Aufmerksamkeit im
Verlauf des Textproduktionsprozesses benotigt, sodass die kognitiven Ressourcen
fiir hierarchieh6here Schreibprozesse fehlen (vgl. Sturm 2014, 3). Nur wenige Ver-
treter, u.a. Augst und Dehn (2007, 19f.), stellen die hier moglicherweise implizierte
Nachrangigkeit des Rechtschreibens gegentiber textuellen Sprachhandlungen infra-
ge, da Reihenfolge und Gewichtung von Formulierung zu orthographischer Fixie-
rung durchaus auch umgekehrt gesehen werden kénne. Insbesondere fiir den Schul-
anfang gelte, dass das Verfiigen iiber Buchstabenformen und die Schreibweise der
Worter die Voraussetzung dafiir sei, iiberhaupt notieren zu kénnen, was man denkt,
formulieren und schriftlich mitteilen moéchte. Augst und Dehn (2007, 22) schlussfol-
gern, dass fiir das Rechtschreiblernen daraus eine starke innere Notwendigkeit er-
wachsen konne, insbesondere wenn Schreibnovizen die Erfahrung machen, dass ih-
re Texte auch gelesen werden. Insgesamt ldsst sich feststellen, das bislang vollkom-
men ungeklart ist, inwieweit eine stirkere Forderung von Formulierungsaktivititen
auch Auswirkungen auf das Rechtschreiblernen haben konnte.

Detaillierte Ergebnisse, an welchen Punkten sich das Rechtschreiben und das Text-
schreiben gegenseitig beeinflussen, befruchten oder beeintrichtigen liegen bislang
kaum vor. Das Verhiltnis von Lexik, Syntax und Text zueinander wurde in der
Schreibentwicklungsforschung bisher ,ausgeblendet’ (Feilke 2003, 183). Hier gilt es
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im Weiteren anzusetzen, indem das nachfolgend zu entwickelnde Rechtschreib-
kompetenzmodell auf Aspekte des Textschreibens bezogen wird, um die angenom-
mene wechselseitige Abhingigkeit zu eruieren und spezifische Zusammenhinge zu
identifizieren.

5.3 Wissenschaftlichkeit

Wie miisste in didaktisch anerkannter Weise eine empirische Modellierung von
Rechtschreibkompetenz im Textraum aussehen? Zunéchst einmal, indem anerkannt
wird, dass empirische Forschung in der Fachdidaktik auf Interdisziplinaritit ange-
wiesen ist:

Die Didaktik [...] bedarf zu ihrer Erneuerung der Integration mit der pddago-
gisch-psychologischen und fachdidaktischen Lekr-Lernforschung. Gleichzei-
tig tut die empirisch-sozialwissenschaflliche Bildungsforschung gut daran,
sich proaktiv mit den genuinen Fragen der Didaktik als Theorie des professi-
onellen Handelns von Lehrpersonen auseinanderzusetzen. Wihrend es der
traditionellen Allgemeinen Didaktik an der empirischen Fundierung durch die
kognitionswissenschaflliche Forschung mangelt, fehilt der empirischen Bil-
dungsforschung ein durch Bildungstheorie und Didaktik informierter Refe-
renzrahmen zur Bestimmung der pddagogisch-fachlichen Handlungs- und
Gestaltungsaufgaben professionell Lehrender. (Reusser 2009, 219)

Daraus folgt, dass die empirische Modellierung der Rechtschreibkompetenzmessung
eng auf theoretisch begriindete Annahmen bezogen werden muss. In Kapitel 4.2
wurden als wesentliche Klassifizierungs- und Systematisierungsgesichtspunkte die
schreibdimensionale Konstruktion, die analytische Konzeption, die pragmatische
Funktion und die orthographietheoretischen Fundierung herausgearbeitet. Diese
Perspektiven sollen unter Beriicksichtigung der Kritik und der Chancen, die sich da-
raus ergeben, in die Operationalisierung eines eigenen qualitativ-quantifizierendes
Analyseraster zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz in freien Texten integriert
werden. Dazu werden zunichst die entscheidenden Implikationen nachfolgend her-
ausgearbeitet und vor dem Hintergrund der eigenen Forschungsfrage abgewogen,
um die Modellierung sachgerecht abzusichern.
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5.3.1 Schreibdimensionale Uberlegungen

Die vorliegende Studie will auf der Basis eines Textkorpus aus einer offenen Aufga-
benstellung priifen, ob sich die Rechischreibkompetenz in fieien Texten als Global-
oder mehrdimensionale Kompetenz abbilden ldsst. Aus den bisher vorliegenden
Textkompetenzstudien lassen sich, wie gesehen, nur unzureichend Hypothesen iiber
eine Kompetenzstruktur zur Rechtschreibung ableiten, da die Erhebungsmethoden
fiir diesen Bereich mittels globaler Ratings unterkomplex sind (da zumeist nur eine
Variable holistisch bewertet wurde), so dass fiir diese Teilkompetenz keine differen-
ziellen Facetten errechnet werden kénnen.

Diese Arbeit folgt der Primisse, dass die potentielle Kompetenz einer Person in Ab-
hingigkeit von den gegebenen Anforderungen mobilisiert bzw. aktiviert wird und
das Sichtbarwerden je nach Funktion und Anspruchsniveau der Situation unter-
schiedlich sein kann (vgl. Kaufhold 2006, 23). Mit Hartig und Klieme (2006, 140) er-
scheint die Betrachtung von Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Leis-
tungsdispositionen in diesem Zusammenhang als eine brauchbare Arbeitsdefinition.
Da sich die Strukturierung von Kompetenzen typischerweise an den zu bewiltigen-
den Anforderungen orientiert und Teilkompetenzen v. a. nach den Inhalten der inte-
ressierenden Situationen, der relevanten Aufgaben und den zur Losung dieser Auf-
gaben zu bewiltigenden Anforderungen definiert (vgl. ebd., 131), muss die Begriffsbe-
stimmung von Rechtschreibkompetenz auch unterschiedliche Handlungszusam-
menhinge mitberiicksichtigen.

Da das Schreiben nach Diktat weder einer alltagsrelevanten Kompetenz noch den
Vorgaben der Bildungsstandards durch die KMK (2005) entspricht, wird zu beden-
ken gegeben, ob in diesem Rahmen von Rechtschreibkompetenzerfassung im enge-
ren Sinn gesprochen werden kann, und nicht vielmehr eine Einschrinkung hinsicht-
lich der Schreibdimension erfolgen muss; etwa in der Form, dass es sich bei den ak-
tuellen Ergebnissen um ,Rechischreibkompelenzmodelle des nicht-intergierten
Schreibens ‘handelt. Eine Beurteilung der Rechtschreibkompetenz auf der Grundlage
von Texten aus offenen Schreibaufgaben entspricht folglich einem ,Rechtschreib-
kompetenzmodell des intergierten Schreibens, mit dem Anspruch, dass ein zu entwi-
ckelndes Analyseraster die produktive und relevante Rechtschreibfihigkeiten in an-
gemessener Weise erfasst.

Die in Kap. 4.2.1 vorgetragene Kritik an der von aufien vorgegebenen Auswahl der
Worter oder Sitze in nicht-integrierten, geschlossenen Testverfahren kann aller-
dings auch auf das Textmaterial aus offenen Aufgabenstellungen iibertragen werden,
insofern kontrolliert werden muss, ob einzelne Schiilerinnen und Schiiler ggf. be-
wusst unterkomplexes Wortmaterial verwenden, um weniger Fehler zu machen und
so intraindividuelle Rechtschreibleistungen allein aufgrund unterschiedlicher Text-
komplexitit Varianzen aufweisen. Dabei handelt es sich um einen wichtigen Prob-
lempunkt in der Praxis (vgl. Jansen 2008, 163f.), der bei der Operationalisierung einer
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Erhebung der Rechtschreibleistungen in freien Texten Beriicksichtigung finden
muss, indem die sprachliche Komplexitit der geschriebenen Texte tiberpriift wird.

5.3.2 Analytische Uberlegungen

Rechtschreibleistungen konnen ferner kompetenz- oder féhlerorientiert bestimmt
werden. Wie die bisherigen Analysen jedoch zeigen konnten, erfassen kompetenz-
orientierte Rechtschreibtests (Kap. 4.1.2) allerdings lediglich, ob eine zuvor definierte
Struktureinheit richtig verschriftet wurde; Alternativverschriftungen im Falle einer
Fehlschreibung finden keine Beriicksichtigung. Da die interessierenden Schreib-
kompetenzen auf graphematischer Ebene zuvor dezidiert bestimmt werden miissen,
ist eine Untersuchung auf der Grundlage freier Textprodukte nicht moglich.

Fehlerorientierte Tests (die auch freie Texte auswerten konnen) sind hingegen nicht
in der Lage, die Rechtschreibleistung zu berechnen, denn Fehlerhdufigkeiten kon-
nen nur als Anteile an Gesamtfehlerzahlen angegeben werden. Diesen rein quantita-
tiv arbeitenden und auf eine defizitorientierte Perspektive ausgerichteten Fehler-
klassifikationen stehen zwar aktuellere, qualitative Fehlerraster gegeniiber, die das
,Noch-nicht-Gekonnte‘ in den Blick nehmen. Jedoch fehlt diesen Instrumenten die
Bezugnahme auf die ,,Fehlerverlockung” (sog. Basisrate), die in einem Text — etwa in
Form gehiuft auftretender komplexer oder seltener Worter — virulent werden kann.
Die alleinige Anzahl der Fehler sage, auch bei differenzierter Kategorisierung, wenig
iiber die Rechtschreibleistung aus, wenn das Ausgangsmaterial keine Rolle spiele
(vgl. Fay 2010a, 82).

Als Losung bieten sich kénnenszentrierte Analysen von Fehlschreibungen in freien
Texten an, da Fehlschreibungen beim Textschreiben eine Zuordnung zu stark diffe-
renzierten Kategorien (vgl. DoRA, AFRA, OLFA) ermdglichen. Doch ist auf der
Grundlage von Fehlerklassifikationen eine Kompetenzorientierung nur dann mog-
lich, wenn zugleich eine Erhebung der Basisrate erfolgt. Dabei handelt es sich um
einen Wert, der die Fehlerverlockung eines Textes erfasst. Das Verfahren wurde von
Herné und Naumann (2005) entwickelt, um rechtschreibliche Phinomene zu bezif-
fern und in Relation zum tatsichlich aufgetretenen Fehler zu setzen.

Daraus ergibt sich fiir die Operationalisierung im Rahmen der vorliegenden Studie
ein zweischrittiges Vorgehen: Zunichst muss ein Instrument entwickelt werden, das
fiir jeden Schiilertext die Einzelfehler bestimmt und einer Fehlerkategorie zuweist.
Anschlieflend wird fiir jeden Schiilertext die Basisrate jedes Rechtschreibphino-
mens, das falsch verschriftet wurde, ausgezéihlt. Auf der Basis der Differenz kann der
Wert fiir die Rechtschreibkompetenz berechnet werden.
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5.3.3 Pragmatische Uberlegungen

Handlungsleitend fiir die nachfolgende Konstruktion des Rechtschreibanalyserasters
ist der Anspruch, Rechtschreibfehler phdnomenologisch zu klassifizieren und Kate-
gorien zuzuordnen, die als Einzelphinomene aus dem orthographischen System
hervorgehen. Fehler werden dabei als Abweichung von der Zielgrofie ,deutsche Or-
thographie* verstanden (vgl. Eisenberg/Fuhrhop 2007, 27) und — entsprechend — auf
der Grundlage des Amtlichen Regelverzeichnisses (Rat fiir deutsche Rechtschrei-
bung 2006) gekennzeichnet. Auf rein deskriptiver Ebene wird einer Fehlschreibung
eine Kategorie zugewiesen. Es handelt sich dabei um einen pragmatischen Ansatz,
der allein dazu dient, die Fehlererhebung moglichst objektiv und reliabel zu operati-
onalisieren, ohne Abstriche in der Validitit des Rasters vorzunehmen. Unter metho-
dischen Gesichtspunkten muss das Signieren von Fehlschreibungen so operationali-
siert werden, dass eine Generierung von Daten fiir die nachfolgenden Berechnungen
erfolgen kann.

Im konzeptionellen Aufbau nicht vorgesehen sind Elemente entwicklungsspezifi-
scher Stufenmodellierungen, z.B. hinsichtlich einer Unterscheidung alphabetischer
oder orthographischer Schreibungen, sowie Bestimmungen des Schwierigkeitsge-
halts der Rechtschreibphinomene, z.B. hinsichtlich eines Kern- und Peripheriebe-
reichs. Diese Entscheidung ist dem Umstand geschuldet, dass eine Strukturierung
und Biindelung der Fehlerkategorien erst auf der empirischen Grundlage der Dimen-
sionsstrukturmodellierungen erfolgen soll, ohne bereits in der Konstruktion Klassifi-
zierungen und Interpretationen vorwegzunehmen.

Dieses Verfahren ermdéglicht keine mittelbaren Handlungsanweisungen, etwa hin-
sichtlich forderdiagnostischer Konsequenzen. Die konsequent pragmatische Signie-
rung der Einzelfehler auf graphematischer Ebene entspricht fiir nahezu alle Fehler-
kategorien sowohl den Paragraphen des Amtlichen Regelverzeichnisses (Dudenre-
daktion 2013; Rat fiir deutsche Rechtschreibung 2006) als auch der Grammatik des
Deutschen (Dudenredaktion 2009).

Die phidnomenologische Orientierung des Forschungsansatzes hat auch entspre-
chende Konsequenzen wenn es um die nachfolgenden orthographietheoretischen
Uberlegungen geht.

158



5.3.4 Orthographietheoretische Uberlegungen

Zuvor wurde bereits erortert, dass solche Rechtschreibfehler zu deklarieren sind, die
als Einzelphdnomene aus dem orthographischen System hervorgehen. Da nun die
orthographietheoretische Fundierung bestehender Instrumente hinsichtlich der Ab-
hingigkeit von Einheiten der schriftlichen Ebene zu Einheiten anderer Ebenen des
Sprachsystems unterschieden werden kann, divergieren entsprechend die Raster
dahingehend, inwieweit u.a. dem Graphem oder der Silbe ein stirkeres Gewicht bei
der Zuordnung einzelner Rechtschreibfehler zukommt.

In der Auseinandersetzung mit den vorfindlichen Positionen kommt Neef (2005, 7)
zu dem Schluss, dass der origindre Gegenstand linguistischer Forschung das Schrift-
system ist, wobei ein Schriftsystem immer auf ein Sprachsystem bezogen sein muss,
weshalb es als sekunddres Zeichensystem anzusehen ist.

SchliefSlich_funktioniert ein alphabetisches Schrifisystem so, dass es zwischen
der Schreibung eines Wortes und seiner Lautung einen Zusammenhang gibt,
der zumindest zu einem gewissen Grad motiviert ist. Eine Analyse des
Schriflsystems des Deutschen hat diese Zusammenhdnge zwischen Schreibung
und Lautung zu kliren. Dies ist genau der Gegenstand der Graphematik, wie
ich sie verstehe. (Neef 2005, 11)

Fiir die Analyse von Rechischreibleistungen wird anhand der Gegeniiberstellung (vgl.
Kap. 3.3.4) nur unzureichend deutlich, welche Vorteile die silbenorientierten Ansit-
ze gegeniiber dem segmentalen Ansatz besitzen. Die Operationalisierung soll daher
pragmatisch erfolgen und entsprechend der phinomenologischen Herangehenswei-
se (vgl. vorherige Ausfithrungen), weniger von ,Rechthaben‘ als von Angemessenheit
geprigt sein:

Der seit einiger Zeit schwelende linguistische Streit um die morphologische
oder silbenbasierte Begriindung der Schdrfungsmarkierung (s. z.B. Nerius
2000, S.112ff, Ramers 1999, Eisenberg 1999) ist nicht endgiiltig geschlichtet,
allerdings zeigen Ergebnisse umfangreicher Zihlungen, dass sich in der ex-
tensionalen Erklirungsfahigkeit beider Ansdtze nur marginale Unterschiede
Jfinden lassen (vgl. Maas|Gust/Albes/Noack[Thelen 1999). Damit liegt der
Schluss nahe, nicht die Frage nach der Richtigkeit einer Modellierung zu stel-
len, sondern nach der Angemessenkeit fiir einen bestimmiten Zweck. (Thelen
2002, 148)

Diese Position wird fiir das hier zu entwickelnde Rechtschreibanalyseraster iiber-
nommen. So erfolgt eine Orientierung an der Instanz, die tiber richtige und falsche
Schreibungen entscheidet — der Rat fiir deutsche Rechtschreibung (vgl. Fuhrhop
2009, 2). Ausgehend von Fehlerkategorien der Oldenburger Fehleranalyse
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(Thomé/Thomé 2010, 2011), einem u.a. aufgrund der zuverlissigen Handhabung an-
erkannten Instrument zur Analyse von Rechtschreibkompetenz in freien Texten (vgl.
Bohme 2012; Sasse/Valtin 2014), werden die darin benannten Rectischreibphinome-
ne (die im Raster enthaltene Stufen- und Entwicklungsperspektive bleibt fiir die vor-
liegende Arbeit unberiicksichtigt)

» den Paragraphen des Amtlichen Regelverzeichnisses (Rat fiir deutsche Recht-
schreibung 2006) zugeordnet,

» erginzt durch die Regelnummern des Duden Bd. 4 — Die deutsche Grammatik
(Dudenredaktion 2009).

Hier zeigt sich nun jedoch, dass den beiden Regelwerken jeweils unterschiedliche
orthographietheoretische Fundierungen (Dependenz- vs. Autonomiehypothese) zu-
grunde liegen, so dass einzelnen Fehlerphinomenen mitunter divergierende Erliute-
rungen gegeniiber stehen. Um die kontroversen Theorien im Hinblick auf die weite-
re Entwicklung des Rasters vergleichen zu konnen, sind in Tabelle 21 (im Anhang)
die entsprechenden Paragraphen und Regeln gegeniiber gestellt sowie ggf. weitere
Quellen, die die jeweiligen Fehlerkategorien niher erldutern. Wenn jedoch auf rein
deskriptiver Ebene einer Fehlschreibung eine Kategorie zugewiesen wird, kann eine
orthographietheoretische Festlegung iiberfliissig sein. Es handelt sich dabei um einen
pragmatischen Ansatz, der unter methodischen Gesichtspunkten allein dazu dient,
das Signieren von Fehlschreibungen zu ermoglichen, um Daten fiir die nachfolgen-
den Berechnungen zu generieren.

Von Relevanz ist in bestehenden silbenanalytischen Rechtschreibrastern insbeson-
dere der Wortakzent, da in der betonten Silbe die Distinktion zwischen Kurz- oder
Langvokal orthographisch markiert wird (vgl. Munske 2005, 43). Die Durchsicht der
Fehlschreibungen des vorliegenden Korpus ergab jedoch, dass Markierungsfehler
(jenseits des Reduktionsvokals Schwa in der unbetonten Silbe) vorrangig in betonten
Silben auftreten, Fehler in normalbetonte Silben hingegen zu vernachlissigen sind.
Anders verhilt es sich u.a. mit dem Schwa-Laut in der Reduktionssilbe, der auch in
der 3. Klassenstufe noch hiufig fehlerhaft verschriftet wird. Die Reduktionssilbe
scheint daher von Bedeutung fiir eine differenzierte Rechtschreibanalyse. Fehler, die
sich angemessener silbenanalytisch verorten lassen, werden daher zu silbenbasierten
Fehlerkategorien zusammengefasst. Eine Beriicksichtigung des Wortakzents erfolgt
nur indirekt, indem zwischen Reduktionssilben auf der einen Seite und weiteren
Rechtschreibphinomenen auf der anderen unterschieden wird.

Festzuhalten bleibt, dass die Signierung der Einzelfehler auf graphematischer Ebene
den Paragraphen des Amtlichen Regelverzeichnisses (Dudenredaktion 2013; Rat fiir
deutsche Rechtschreibung 2006) und der Grammatik des Deutschen (Dudenredakti-
on 2009) entsprechen muss. Im gesamten Text wird jedoch, jenseits strittiger An-
nahmen, mit den in der fachdidaktischen Literatur jeweils gebriduchlichsten Termini
gearbeitet (z.B. nur ,Kurzvokal* oder ,Doppelkonsonant’). Damit soll keiner spezifi-
schen orthographietheoretischen ,Schule’ starker Rechnung getragen werden, son-
dern die bessere Lesbarkeit unterstiitzt.

160



Die Uberlegungen hinsichtlich schreibdimensionaler, analytischer, pragmatischer
und orthographietheoretischer Annahmen sollen nun im Weiteren die Grundlage fiir
eine empirische Uberpriifung der Kompetenzstrukturen des Rechtschreibens und
Textschreibens sein.
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6  Empirische Uberpriifung der Kompetenzstrukturen des
Rechtschreibens und Textschreibens

In den vorangegangenen Kapiteln wurde begriindet, warum fiir die vorliegende Stu-
die angenommen wird, dass Rechtschreibkompetenz speziell im Gebrauch, d.h. beim
Schreiben eines Textes, sichtbar wird. Abgeleitet aus dieser didaktischen Erwerbs-
perspektive erfolgt nun die Uberpriifung der differenziellen Kompetenzstrukturen
des Rechtschreibens im Textraum. Auf der Basis detaillierter Rechtschreibanalysen
in freien Texten gilt es, die angenommene Mehrdimensionalitit des Schreibens em-
pirisch zu tberpriifen, indem die Zusammenhinge des Textschreibens und des
Rechtschreibens fiir die literale Kompetenzentwicklung bestimmt werden. Konfir-
matorische Strukturgleichungsanalysen priifen unterschiedliche, konkurrierende
Modellannahmen mit dem Ziel, ein Modell mit bestmoglicher empirischer Passung
und zugleich hohem theoretischen Erkldrungswert zu explorieren. Dazu werden
einzelne Aspekte der unmittelbar textkonstituierenden Bedingungen des Schreibens
anhand von Schiilertexten der 3. Klasse niher untersucht. Grundlage sind Erhebun-
gen im DFG-Projekt KoText (Kooperative Schiilerriickmeldungen bei der Textiiber-
arbeitung im Deutschunterricht der Grundschule).

In einem ersten Schritt wird ein differenziertes qualitativ-quantifizierendes Analyse-
raster zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz in freien Texten entwickelt. Ange-
strebt wird eine zirkuldr deduktive und induktive Entwicklung des Rasters. Einer-
seits soll auf bestehende Regelwerke und Instrumente zuriickgegriffen werden; an-
dererseits werden, ausgehend vom bestehenden Textkorpus, spezifische Items ent-
wickelt, die sich aus den vorliegenden Daten ergeben. Die Tatsache, dass, im Sinne
der funktionalen Pragmatik, mit realen, authentischen Daten gearbeitet wird, fiihrt
dazu, dass ,man die Fiille der sprachlichen Strukturen wirklich auch an sich heran-
lasst und sie nicht methodologisch wegoperiert® (Ehlich 2010a, 224f.). Auf diese
Weise soll zunichst ein stark ausdifferenziertes Instrument entstehen, was jedoch
eine Gruppierung der Variablen zu iibergeordneten Phinomenbereichen nicht aus-
schliefdt. Die Ergebnisse der anschliefdenden Strukturgleichungsanalysen sollen mit
den im DFG-Projekt KoText erhobenen Textqualititsanalysen in Beziehung gesetzt
werden, um die Frage nach den Zusammenhingen der Teilkompetenzen Recht-
schreiben und Textschreiben zu beantworten.

6.1 Fragestellungen

Auf der Grundlage des didaktischen Modells eines ,Textraums als Lernraum‘ (Ehlich
2010b) wird von einer partizipierenden Entwicklung schriftbezogener, orthographi-
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scher und textuelle 7ei/lkompetenzen wihrend des Schriftspracherwerbs ausgegan-
gen (vgl. Feilke 2014a). Die orthographische Kompetenz ist demnach nicht vom
Textschreiben zu trennen. In Ubereinstimmung dazu sehen die Bildungsstandards
fiir das Fach Deutsch (KMK 2005) eine Integration des Textschreibens und Recht-
schreibens in einen gemeinsamen Kompetenzbereich Schreiben vor. Die Frage nach
der Kompetenzstruktur und dem Zusammenhang der zugrundeliegenden Teilkom-
petenzen ist jedoch fiir das Schreiben zu offenen Aufgabenstellungen nach wie vor
unbeantwortet. Bislang vorliegende Dimensionsmodelle der Rechtschreibkompetenz
ermoglichen lediglich Aussagen iiber eine ,Rechischreibkompetenz beim nicht-
integrierten Schreiben’. Der mit der Entwicklung der Bildungsstandards verbundene
Anspruch, die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auch empi-
risch zu erfassen (vgl. Klieme et al. 2003, 20ff.), ist demnach nur in Teilen gelungen.

Ziel der Erhebung ist es, in empirisch-methodisch, pragmatisch und ortho-
graphietheoretisch begriindeter Weise die Dimensionalitit ausgewdahlter schrift-
sprachlicher Kompetenzen auf der Grundlage freier Texte zu priifen. Die For-
schungsfragen der vorliegenden Untersuchung lauten:

1 Welche Dimensionen von Rechischreibkompetenz beim Textschreiben lassen
sich mittels empirischer Modellierung bestimmen?

2. Welche Zusammenhdnge und Interaktionen zwischen dem Rechitschreiben
und Textschreiben zeigen sich in einem integrierten Kompetenzstrukturmo-
dell?

Angestrebt wird die Entwicklung eines Instruments, das die Rechtschreibung im
Textraum unter Beriicksichtigung sprachlicher Komplexitit erfasst. Mittels begriin-
deter Operationalisierung der Rechtschreibkompetenz, einer Ausdifferenzierung in
Teilkompetenzen und der empirischen Uberpriifung dieser Dimensionalititsannah-
men soll ein (wenngleich nur schmaler) Ausschnitt von Schreibkompetenz, nimlich
das Rechtschreiben im Textraum in Klasse 3, untersucht werden.

6.2 Einbettung in das Projekt KoText

Die Untersuchung schlief3t an das DFG-Projekt KoText (Kooperative Schiilerriick-
meldungen bei der Textiiberarbeitung im Deutschunterricht der Grundschule) an,
wenngleich die hier interessierende Fragestellung nicht unmittelbar damit in Zu-
sammenhang steht, sondern einem eigenen Forschungsinteresse folgt. In der Ko-
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Text-Studie® interessierten die direkten Auswirkungen von gestalteten Schreibum-
gebungen auf die Uberarbeitung von Schiilertexten und hier insbesondere die
Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiilern der 3. Klassenstufe zu den Texten,
die von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern verfasst wurden. Analysiert wurden
in einem 2x2 Design der Einfluss unterschiedlicher Schreibumgebungen und der
Einfluss der sozialen Kohision von Gruppen auf die Textrevisionshandlungen, die
Qualitat der Schiiler-Schiiler-Interaktion und die Textqualitit (vgl. u.a. Kruse et al.
2012; Eckermann et al. 2013; Lipowsky et al. 2013; Heinzel et al. 2013; Reichardt et
al. 2014).

Ausschlaggebend fiir die Anbindung der vorliegenden Untersuchung an das KoText-
Projekt war die eingesetzte Aufgabe zum Textschreiben. Das Schreibsetting der Stu-
die orientierte sich, wie in Kapitel 4.1.4 ausfiihrlich dargestellt, an dem in der Fach-
didaktik vielfach genutzten Verfahren des Schreibens zu Bildimpulsen (vgl. Dehn et
al. 2011, 96ff.) und wurde in einen funktionalen Rahmen eingebettet. Aus fiinf Bil-
dimpulsen sollten sie ein Bild auswihlen, zu dem eine Geschichte fiir ein Geschich-
tenbuch fiir andere Kinder geschrieben werden sollte. Der Schreibauftrag bot somit
Gelegenheit, eigene literarische oder mediale Muster zu entfalten; dieser Freiraum
ist ,ideal’ fiir die Entfaltung von Schreibkompetenzen (vgl. Hiittis-Graff 2005, 41). Die
Schreibaufgabe, das zeigen die Schiilertexte im Hinblick auf die Ausgestaltung und
die Textlinge®, erwies sich als besonders geeignet fiir die Kinder.

In einer daran anschlieffenden Unterrichtsstunde erfolgte die Implementierung der
Lernumgebung zum Uberarbeiten der Texte; jeweils nach Klassen unterschieden
wurde entweder in die 7ext/upe oder die Schreibkonferenz eingefiihrt. In der letzten
Phase verschriftlichten die Kinder unter Zuhilfenahme der Uberarbeitungsvorschli-
ge ihrer Mitschiiler die Endfassung ihrer Texte. Um Verinderungsmessungen zwi-
schen Erst- und Endfassungen vorzunehmen, wurde ein Instrument zur Erhebung

8 ygl. Kap. 4.1.4.

% Die durchschnittliche Textlinge der im Projekt KoText geschriebenen Texte betrigt 136
Worter (SD = 91.2, min = 30, max = 545).

Vergleicht man diese Werte mit der Studie von Steinig (2009, 113), in der Viertklissler freie
Texte (als Schreibimpuls diente in dieser Untersuchung ein kurzer Film) mit einer durch-
schnittlichen Textlinge von 105 Wortern (/V = 225) im Jahr 2002 schrieben, dann ist festzu-
stellen, dass die in KoText eingesetzte Schreibaufgabe offenbar besonders schreibmotivie-
rend war.

Bohme et al. (2009) setzten im Rahmen der Pilotierung der Bildungsstandards u.a. in der 3.
Klasse (V= 260) Schreibaufgaben zur Erfassung der Schreibkompetenz ein. Es handelte sich
um die Bildergeschichte ,Die zwei Esel®“. Die Instruktion lautete: ,Die Bilder erzihlen eine
Geschichte. Schreibe diese Geschichte fiir andere Kinder auf! Bedenke, dass die Kinder die
Bilder beim Lesen nicht sehen kénnen!“ Um den Schiilerinnen und Schiilern eine Orientie-
rung im Hinblick auf den erwarteten Textumfang zu geben, wurde in die Testhefte unter die
Instruktion eine A4-Seite mit 21 leeren Zeilen eingefiigt. Die Schiilerinnen und Schiiler der
dritten Jahrgangsstufe schrieben im Mittel 63 Worter. Der kiirzeste Text umfasste 14, der
lingste 143 Worter.

Hier wird deutlich, dass die Wahl der Schreibaufgabe und des Schreibsettings dariiber ent-
scheiden kann, ob die Kinder kiirzere oder lingere Texte schreiben.
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der Textqualitit entwickelt.®® Dimensionsstrukturanalysen (vgl. Kruse et al. 2012;

Reichardt et al. 2014) konnten zeigen, dass sich die Fihigkeit, gute Texte zu schrei-
ben, aus den beiden Faktoren Zextualitit — konwventionell (u.a. Kohirenz) und Zex-
tualitit — unkonventionell (inhaltliche und sprachliche Wagnisse) zusammensetzt.
Um sich dem Konstrukt literaler Kompetenz weiter anzunédhern, soll auf der Grund-
lage des KoText-Korpus u.a. das bislang vorhandene zweifaktorielle Dimensionsmo-
dell zum Textschreiben erweitert werden um Kategorien der Rechtschreibkompe-
tenz.

6.3 Stichprobe

Die Erhebungen im Projekt KoText wurden in 16 Grundschulklassen der dritten
Jahrgangsstufe im Frithjahr 2010 durchgefiihrt. An der Studie nahmen insgesamt 357
Schiilerinnen und Schiiler teil, die in der Stadt und im Landkreis Kassel rekrutiert
wurden. Aus dieser Gesamtstichprobe wurden fiir die KoText-Analysen 132 Kinder
ausgewihlt, da spezifische Gruppenbedingungen untersucht werden sollten. Da die
Ergebnisse der KoText-Textqualititsanalysen nochmals fiir das vorliegende For-
schungsdesign relevant werden, beziehen sich die hier interessierenden Recht-
schreibanalysen auf die Texte der im Projekt KoText ausgewihlten Kinder. Bei den
132 Schiilerinnen und Schiiler (50 % weiblich) betrug der Anteil an Kindern mit Mig-
rationshintergrund 21 Prozent®; sie unterscheiden sich in ihren leistungsbezogenen
Voraussetzungen nicht von jenen 225 Schiilerinnen und Schiilern, deren Daten fiir
die vorliegende Studie nicht herangezogen wurden (Intelligenz: 7 = 1.10, df = 34, p =
.27; Textverstindnis: 7 = .23, df'= 31, p = .82; Wortschatz: ¢ = .60, df'= 36, p = .72).

8 Das Raster enthilt jedoch keine Items zur Bewertung der Orthographie, da die Kinder mit
orthographisch korrigierten, abgetippten Texten arbeiteten.

% Dieser Wert kann als reprasentativ angesehen werden. Zum Vergleich: An der 2012 durch-
gefithrten Pilotierung der Aufgaben zum Leseverstehen fiir die Lernstandserhebungen in
Klasse 3 (VERA) nahmen 2594 Schiilerinnen und Schiiler) aus acht deutschen Bundesldndern
sowie aus der Provinz Bozen (Stidtirol) teil. 3,6% der getesteten Schiilerinnen und Schiiler
gaben an, zu Hause ausschlief8lich eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen, 18,5% gaben
an, Deutsch und eine andere Sprache zu sprechen (vgl. Krelle 2015, 7).
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6.4 Methode

6.4.1 Analysemodell

Dimensionalitidtsanalysen sollen nachfolgend evaluieren, ob es sich bei der Recht-
schreibkompetenz beim Schreiben von Texten um eine homogene Grofde oder
mehrere Teilkompetenzen handelt und welche Korrelationen zum Textschreiben
vorliegen. Sog. Kompetenzstrukturmodelle veranschaulichen Zusammenhinge zwi-
schen unterschiedlichen Messvariablen; dabei wird angenommen, dass die Kompe-
tenz der Schiilerinnen und Schiiler nicht unmittelbar beobachtbar ist, sondern als zu
schitzendes latentes Konstrukt aus den bereichsspezifischen Leistungsdaten empi-
risch ermittelt werden kann (vgl. Blatt et al. 2011, 226). Die Zusammenhinge unter
den manifesten Variablen werden auf deren Abhingigkeiten von einigen wenigen la-
tenten Variablen (Faktoren) zuriick gefiihrt (vgl. Reinecke 2005, 143). D.h. die ge-
messenen Daten der Rechtschreibfehleranalyse werden dazu genutzt, komplexe Zu-
sammenhénge auf latenter Ebene (der allgemeinen Rechtschreibkompetenz) zu un-
tersuchen. Empirische Kompetenzmodelle erlauben damit vor allem korrelative
Analysen zur Frage, wie Fihigkeiten untereinander zusammenhidngen (vgl.
Grabowski 2014, 24).

Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit einer Modellannahme dienen multivariate
Analyseverfahren. Die konfirmatorische Faktorenanalyse gehort zur Verfahrens-
gruppe der Strukturgleichungsanalysen und ist dadurch gekennzeichnet, dass expli-
zite Hypothesen formuliert werden hinsichtlich der Anzahl der den Variablen zu-
grunde liegenden Faktoren, der Beziehungen zwischen den Variablen und den Fak-
toren sowie der Beziehungen zwischen den Faktoren untereinander (vgl. Moosbrug-
ger/Kelava 2012, 326).

Ausgangspunkt zur Uberpriifung von Strukturgleichungsmodellen ist eine theoreti-
sche und inhaltliche Problemformulierung mit daraus abzuleitenden Hypothesen.
Latente Variablen in einem Strukturgleichungsmodell haben dann die Funktion, das
theoretische Konzept zu reprisentieren (vgl. Reinecke 2005, 99f.). Messungen, die
hohe Zusammenhinge untereinander aufweisen, werden zu Dimensionen zusam-
mengefasst und dahingehend gepriift, ob die theoriegeleiteten Annahmen gestiitzt
werden und dasselbe Merkmal erfassen (vgl. Hartig/Klieme 2006, 132). In der vorlie-
genden Studie werden die Analysen dahingehend spezifiziert, dass zunichst prife-
renzenunabhingig unterschiedliche Modelle sondiert werden, um schliefilich ein
Modell mit bestmoéglicher Passung und hohem Erklirungswert zu explorieren. Die-
ses Vorgehen ist aus pragmatischer Sicht zu rechtfertigen:
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Sind z. B. interindividuelle Unterschiede in verschiedenen LeistungsmafSen
sehr hoch korreliert, stellt sich die Frage, 0b es nicht 6konomischer ist, diese
MafSe bei der Datenerhebung und der Auswertung zusammenzufassen und
als eine gemeinsame Skala zu behandeln. Als separate LeistungsmafSe sollten
dann nur solche Messungen behandelt werden, die hinsichtlich ihrer korrela-
tiven Zusammenhdnge hinreichend unabhdngig voneinander sind. Bei der
Entscheidung fiir ein bestimmtes Strukturmodell, also der Frage wie différen-
ziert spezifische Kompetenzen betrachtet werden sollen, muss jeweils eine
Abwdgung okonomischer und theoretischer Aspekte vorgenommen werden.
(Hartig/Klieme 2006, 133)

D.h., dass unterschiedliche, aber theoretisch immer plausible Zusammenhangsstruk-
turen einer empirischen Priifung (Modelltestung) unterzogen werden, um verschie-
dene konkurrierende Modelle statistisch miteinander zu vergleichen.

Lineare Strukturmodelle mit latenten Variablen lassen sich in zwei Teilmodelle un-
tergliedern: Das Messmodell spezifiziert, wie die latenten Variablen durch manifeste
Variablen gemessen werden; im Strukturmodell werden Zusammenhénge zwischen
den latenten Variablen dargestellt. Strukturgleichungsmodelle kombinieren Ideen
der Faktorenanalyse (in den Messmodellen) mit Methoden der Pfadanalyse (im
Strukturmodell) (vgl. Hartig 2012).

&
B
o Ay Ay A
Y, Y, Y, Y,
t t t t
€ €, € €,
Messmodell /

Abbildung 11: Beispiel fiir ein einfaches lineares Strukturgleichungsmodel

8 vgl. Geiser (2011, 42)
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In diesem Beispiel® (Abb. 11) werden die beiden /atenten Variablen (n; und 1) durch
jeweils zwei manifeste Indikatoren (¥; - V3) gemessen. Die Parameter Ay - A4y sind
Faktorladungen, die Variablen ¢; - &, bezeichnen die Fehlervariablen fiir die Indika-
toren. In der vorliegenden Studie werden die manifesten Indikatoren (¥) durch
Rechtschreibkategorien operationalisiert, die auf der Grundlage des Messmodells
dahingehend gepriift werden, ob sie einen gemeinsamen Faktor oder mehrere Fak-
toren bilden, die dann dahingehend interpretiert werden miissen, um welche laten-
ten Konstrukte (n) es sich dabei handelt. Die Analyse des Strukturmodells erfolgt auf
Basis von Modellgleichungen, in denen die Zusammenhénge zwischen den beobach-
teten und latenten Variablen sowie der latenten Variablen untereinander beschrie-
ben werden, die Elemente der Modellgleichungen (Modellparameter) werden auf
Basis der empirischen Daten geschitzt. Den wichtigsten Vorteil linearer Struk-
turgleichungsmodelle sieht Geiser (2011, 42) darin, dass durch die Verwendung laten-
ter Variablen Messfehler in der Analyse explizit beriicksichtigt werden.

Die Schitzung des Modells erfolgt in der vorliegenden Untersuchung nach dem Ma-
ximum-Likelihood-Prinzip, d.h. die Parameter werden so geschitzt, dass die Wahr-
scheinlichkeit fiir die beobachteten Zusammenhinge bei Giiltigkeit des Modells ma-
ximiert wird (vgl. Hartig 2012). Alternative Schitzverfahren, wie beispielsweise ADF
(asymptotically-distribution-free) oder ULS (unweighted-least-squares), stellen we-
niger Giitemafle, die zur reliablen Beurteilung des geschitzten Modells notwendig
sind, zur Verfiigung und machen z.T. wesentlich gréf3ere Stichproben (z.B. /> 5000
bei ADF) erforderlich (vgl. Jahn 2007, 12ff.). Zur Priifung der Faktorstruktur wird die
Skalierungssoftware Mplus Version 6.11 (Muthén/Muthén) eingesetzt.

Zur Beurteilung der Anpassungsgiite eines theoretischen Modells an die empirischen
Daten priifen Modell-Fit-Analysen, ob das ausgewiesene Faktorenmodell auch em-
pirisch tragfihig ist. Als grundlegend gelten nach Christ/Schliiter (2011, 39) die x2-
Statistik (Value) und die dazugehorigen Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), bzw.
der Quotient y?/df. Der Quotient (y?/d/) sollte < 2.5 und der y*-Wert sollte nicht signi-
fikant sein. Da der Chi-Quadrat-Wert stichprobenabhéngig ist, sollten weitere Indi-
zes zur Beurteilung der Modellgiite herangezogen werden. Der Comparative Fit In-
dex (CFI), der Tucker Lewis Index (TLI) und der Root Mean Square Error Of Ap-
proximation (RMSEA) gelten als relativ unabhéngig vom Stichprobenumfang.

Der CFI und der TLI zeigen an, in welchem Ausmaf} das postulierte Modell eine
bessere Datenanpassung aufweist als ein Unabhéngigkeitsmodell, in dem definitions-
gemafd zwischen den manifesten Variablen keine Zusammenhinge bestehen. Die In-
dizes sind normiert und schwanken zwischen 0 und 1, wobei hohere Werte einen
besseren Modell-Fit anzeigen, Werte > .95 zeigen einen guten Modell-Fit an (vgl.
Christ/Schliiter 2011, 39). Nach Weiber und Miihlhaus (2010) sollten der TLI und der
CFI demgegeniiber jeweils Werte >.90 annehmen.

8 Es handelt sich hier um eine gerichtete Korrelation, die nachfolgenden Berechnungen
werden demgegeniiber ungerichtete Zusammenhinge spezifizieren.
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Der RMSEA zeigt den approximativen Modell-Fit an (vgl. Christ/Schliiter 2011, 39).
Er schwankt zwischen 0 und 1. RMSEA Werte < .05 werden als gut und Werte < .08
als zufriedenstellend angesehen. Der SRMR zeigt den Mittelwert fiir die Abweichung
der beobachteten und geschitzten Korrelationen an. Ein Wert von 0 weist auf einen
perfekten Modell-Fit hin, wihrend groflere Werte einen zunehmend schlechteren
Fit bedeuten, Werte < .08 gelten als akzeptabel.

Zusammenfassend werden auf der Grundlage von Christ/Schliiter (2011), Geiser
(2011) und Weiber/Miihlhaus (2010) fiir die Berechnungen folgende Cut-Off-Werte
fiir die Beurteilung der Modellgiite herangezogen (Tab. 7):

Tabelle 7: Ausgewdbhlite Fit-Indizes zur Beurteilung der Modellgiite des ausgewiese-
nen Faktorenmodells

Fit-Indizes guter Modellfit akzeptabler Modellfit
2ldf .00 bis 2.00 bis 3.00
CFIund TLI .95 bis 1.00 .09 bis .95
RMSEA .00 bis .05 bis .08
SRMR .00 bis .05 bis .08

Anmerkung: CF1 = Comparative Fit Index, TLI = Tucker Lewis Index, RMSEA = Root Mean Square Er-
ror Of Approximation, SRMR = Standardized Root Mean Square Residual

6.4.2 Erhebungsmethoden und Instrumente

Die Erstfassungen® der Schiilertexte der DFG-Studie KoText bilden die Grundlage
fiir die nachfolgende Untersuchung. Mit dem zu entwickelnden Rechtschreibanaly-
seraster werden 132 Schiilertexte, mit vorwiegend narrativer Themenentfaltung, aus
der 3. Klasse untersucht.

In den nachfolgenden Ausfithrungen geht es um die Operationalisierung des For-
schungsanliegens, indem zunichst die Entwicklung der eingesetzten Erhebungsin-
strumente erldutert wird.

% Die Endfassungen der Schiilerinnen und Schiiler kénnen fiir die vorliegende Studie nicht
berticksichtigt werden, da es fiir das Projekt KoText notwendig war, dass die Kinder nach
dem Verfassen der Erstfassungen im Weiteren mit orthographisch korrigierten und abgetipp-
ten Texten arbeiten.
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6.4.2.1 Das Rechtschreibanalyseraster

Das Analyseraster zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz in freien Texten sieht
vor, dass alle in den Schiilertexten vorkommenden Fehler als Abweichung von der
Zielgrofde ,deutsche Orthographie® (Eisenberg/Fuhrhop 2007, 27) verstanden wer-
den. Dem Instrument wird die Fehlerklassifikation von Menzel (1985) zugrundege-
legt. Demnach werden Fehler signiert, wenn

a) ein falsches Element (Graphem) geschrieben wurde fiir ein korrektes: x fiir y,
b) ein korrektes Element (Graphem) fehlt: O fiir y,
¢) ein iiberfliissiges Element (Graphem) eingesetzt wurde: x fiir 0.

Mehrfachsignierungen sollen dariiber hinaus erméglichen, aufeinander bezogene or-
thographische Operationen zur Erzeugung der korrekten Schreibung zu markieren,
z.B. wenn ein Kind im Wort *fogel die Grofs- und die <v>-Schreibung nicht beriick-
sichtigt.

Bei der Konstruktion des Rasters wird ein zweischrittiges Verfahren angewendet:
Einer deduktiven Entwicklungsphase, auf der Grundlage eines bestehenden Instru-
ments, folgen induktive Prozesse, indem auf Gegebenheiten des zugrundeliegenden
Korpus reagiert wird.

Das Instrument orientiert sich einerseits an der Oldenburger Fehleranalyse — OLFA
(Thomé/Thomé 2010, 2011) und andererseits an der Instanz, die tiber richtige und
falsche Schreibungen entscheidet — dem Rat fiir deutsche Rechtschreibung (vgl.
Fuhrhop 2009, 2) und dem vom Rechtschreibrat herausgegebenen Amtlichen Re-
gelwerk (Rat fiir deutsche Rechtschreibung 2006). Ausgehend von Fehlerkategorien
der Oldenburger Fehleranalyse werden die darin benannten Rechtschreibphdnome-
ne den Paragraphen des Amtlichen Regelverzeichnisses (Dudenredaktion 2013) zu-
geordnet, erginzt durch die Regelnummern des Duden Bd. 4 — Die deutsche Gram-
matik (Dudenredaktion 2009).

Die OLFA ist ein praxiserfahrenes, zuverlissiges Instrument zur Analyse von Recht-
schreibfehlern in freien Texten (vgl. Sasse/Valtin 2014; Béhme 2012). Das einfache®
und konsequent deskriptive Vorgehen (z.B. <efeu> fiir <d/du>) gewihrleistet ein ho-
hes Maf$ an Objektivitit bei der Auswertung durch verschiedene Personen. Dariiber
hinaus ist die einfache Zuordnung der OLFA-Fehlerkategorien zum Amtlichen Re-
gelverzeichnis funktional, da jede Fehlschreibung einem Paragraphen oder einer Re-

°! Die Bestimmung der Fehlerkategorien erwies sich in Versuchen mit Studierenden als sehr
anwenderfreundlich und fehlerarm.
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gel entspricht. Jeder Fehler wird also deskriptiv einer linguistischen Kategorie zu-
ordnet®, z.B.

« Einfachschreibung fiir Konsonantenverdopplung’ laut §2: <*kome> fiir
<komme>,
» falsches Graphem fiir [ks]‘ laut §31: <*Fuks> fiir <Fuchs>.

Anschliefdend miissen, nach der Durchsicht des Schiilertext-Korpus, induktive Ent-
wicklungsprozesse folgen, da einzelne Phinomene unberiicksichtigt bleiben miissen,
etwa wenn sie von Schiilerinnen und Schiilern der 3. Klasse zu selten verwendet und
daher als ,Sonstige Fehler® signiert werden. Das betrifft z.B. den §18: ,In wenigen
Wortern schreibt man den Diphthong [ai] ausnahmsweise @i (Rat fiir deutsche
Rechtschreibung 2006). Auch die urspriingliche OLFA-Kategorie <v> fiir <f> fillt in
diese Kategorie, da sie innerhalb dieses Korpus vernachlissigbar ist. Einige Katego-
rien des Rasters kodieren Fehler, die auch als Ubergeneralisierung (oder legale, aber
falsche Grapheme) bezeichnet werden kénnen, z.B. Kategorie 25 <i/du> fiir <e/eu>.
Lediglich bei der Kategorie 7 ,ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende‘ wird diese Un-
terscheidung nicht getroffen. Der Fehler verteilt sich hier gleichméfiig auf beide
Maoglichkeiten, allerdings handelt es sich generell um eine sehr kleine Fallzahl (9
Fehler), so dass eine stirkere Differenzierung hier nicht zweckdienlich war. Eine
solche Entscheidung wiirde in grofieren Studien, mit umfangreicheren Korpora ggf.
anders zu treffen sein.

Einzelne, aus der Oldenburger Fehleranalyse iibernommene Fehlerkategorien wur-
den erweitert oder verdndert. Eine Differenzierung erfolgte z.B. hinsichtlich der
Doppelkonsonantschreibungen. May (2013, 32) konnte zeigen, dass fiir die Wahr-
scheinlichkeit der Richtigschreibung der Phinomene die Einbettung in die Umge-
bung des Wortes entscheidend ist. Untersuchungen im Rahmen der IGLU-Studie
2006 ergaben, dass die Aufgabenschwierigkeit ein und desselben Phdnomens hoher
ist, wenn dieses in einer flektierten oder abgeleiteten Wortform vorkommt (vgl. Voss
et al. 2007, 26). Wihrend z.B. fiir die Schreibung <*kome> fiir <komme> nach Nerius
(2007, 113) die Kennzeichnung der Vokalkiirze durch Doppelkonsonant handlungs-
leitend ist, bendtigt der Schreiber fiir das Wissen um die Konsonantenverdopplung
in der Schreibung <*komt> fiir <kommt> dariiber hinaus ggf. morphematisches Wis-
sen.

Andere Phinomene miissen hingegen spezifiziert werden. So ist z.B. die Kategorie
,15 — 7 fiir ie‘ eine eigentlich regulire Schreibung, die nach §1 (Rat fiir deutsche
Rechtschreibung 2006) zu den grundlegenden Laut-Buchstaben-Zuordnungen ge-

%2 Die in der OLFA ebenfalls vorgesehene Entwicklungsorientierung (die Rechtschreibfehler
werden drei entwicklungspsychologischen Gruppen zugeordnet) wurde jedoch fiir das hier
zu entwickelnde Instrument nicht iibernommen.
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hort. Es handelt sich hierbei jedoch um eine sehr haufig auftretende Fehlerart, so-
dass eine dezidierte Aufnahme in das Raster notwendig wird.

Eine besondere Herausforderung besteht insbesondere in der Integration der teil-
weise divergierenden Regelformulierungen, die sich aufgrund orthographietheoreti-
scher Differenzen ergeben. Das betrifft vor allem die Markierung der betonten
Kurzvokale im Wortstamm, bzw. das Silbengelenk und die Markierung der betonten
Langvokale im Wortstamm, bzw. der gespannten, betonten Vokale. Erstere Termini
werden im Duden Bd. 1 verwendet, die letzteren im Duden Bd. 4. Die Regelformulie-
rungen beruhen auf gegensitzlichen Pramissen zur Beschreibung des deutschen or-
thographischen Schriftsystems (vgl. ausfithrlich Kap. 3.3.4), mit der Folge, dass ein-
zelne Fehlerphinomene jeweils auf unterschiedlichen orthographischen Ebenen
verortet werden”. Fiir die Entwicklung des Analyserasters sind diese Primissen zu-
nichst nicht relevant; leitend ist der Anspruch, Rechtschreibfehler phinomenolo-
gisch zu klassifizieren und Kategorien zuzuordnen, die als Einzelphinomene aus
dem orthographischen System hervorgehen. Wenn nun einzelnen Fehlerphidnome-
nen jeweils divergierende orthographietheoretische Erlduterungen gegeniiber ste-
hen, soll dennoch der Versuch unternommen werden, die Fehlererhebung méglichst
objektiv und reliabel zu operationalisieren, ohne Abstriche in der Validitit des Ras-
ters vorzunehmen. Daher wird auf rein deskriptiver Ebene einer Fehlschreibung ei-
ne Kategorie zugewiesen, wobei eine orthographietheoretische Festlegung tiberfliis-
sig wird®®. Es handelt sich dabei um einen pragmatischen Ansatz, der unter methodi-
schen Gesichtspunkten allein dazu dient, das Signieren von Fehlschreibungen zu
ermoglichen, um Daten fiir die nachfolgenden Berechnungen zu generieren.

% ygl. die ausfiihrliche Synopse in Tabelle 21 im Anhang

% Im gesamten Text wird, jenseits strittiger Annahmen, mit den in der fachdidaktischen Lite-
ratur jeweils gebrduchlichsten Termini gearbeitet (z.B. nur ,Kurzvokal‘ oder ,Doppelkonso-
nant’), auch wenn damit indirekt einer spezifischen orthographietheoretischen ,Schule’ stér-
ker Rechnung getragen wird. Dieses Vorgehen soll zur besseren Lesbarkeit beitragen.
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Tabelle 8 zeigt das Rechtschreibanalyseraster als Ergebnis des deduktiven (anhand
der Paragraphen des Amtlichen Regelverzeichnisses und den Fehlerkategorien der
OLFA) und zugleich induktiven (auf der Grundlage des konkreten Schiiler-Korpus)
Entwicklungsprozesses. Auf diese Weise konnen

(1) sechs Fehlerkategorien zur Auswahl systematischer und regelhafter vokali-
scher oder konsonantischer Grapheme (Kategorien 1-6) und

(2) einzelne spezielle Grapheme (Kategorien 7-10) unterschieden werden sowie

(3) zehn Fehlerkategorien zur Markierung langer und kurzer Vokale (Kategorien
11-20) und

(4) silbenstruktureller Elemente (Kategorien 21-23).

(5) Der morphologischen Ebene sind sechs Fehlerkategorien zugeordnet (Kate-
gorien 24-29),

(6) der syntaktischen zur Grof$-Klein- und Getrennt-Zusammen- sowie dass-
Schreibung ebenfalls sechs (Kategorien 30-35).

(7) Zu sonstigen Kategorien gehoren die unsystematischen und die Flexionsfeh-
ler (Kategorien 36-38).
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Tabelle 8: Rechischreibanalyseraster zur Auswertung der Texte

Nr. | Fehlerkategorie Beispiel

1 Vokal fehlt *gnze

2 Vokal zugefiigt *weiel

3 Falscher Vokal *Fiische

4 Konsonant fehlt *nich

5 Konsonant zugefiigt *eingentlich
6 Falscher Konsonant *Klitzer

7 Stirv *oll

8 falsches Graphem fiir [g] *inkstlich
9 falsches Graphem fiir [ks] *Achst

10 Fremdwortgrapheme oder Fremdworter fehlerhaft *Bickmeck
1 Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant — im Silbengelenk *genomen
12 Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant — silbenauslautend *falt

13 Doppelkonsonant fiir Einfachschreibung nach Kurzvokal *binn

14 Markierte Vokallinge bei Kurzvokal *Hielfe

15 i fiir e *Libe

16 Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Dehnungs-4 *wonen

17 Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Doppelvokal *Merjungfrau
18 Langvokal unmarkiert — s fiir £ *sasen

19 Markierte Langen- fiir Einfachschreibung bei Langvokal *Schuhle
20 Doppelkonsonantgraphem nach Langvokal *kammen
21 schp/scht fiir sp/st am Silbenanfang *schpilen
22 Reduktionssilbe: fehlendes ¢ fiir Schwa [a] *fernsehn
23 vokalisiertes 7 *supa

24 eleu fir djdu *Beume

25 dldu fur eleu *Laute

26 | ptkfirbdgim Silbenende *balt

27 b d g fiir p ¢ £ im Silbenende *gefilld

28 ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende *fertich

29 Morphemgrenze fehlerhaft *Miteilung
30 Getrennt- fiir Zusammenschreibung *Spiel platz
31 Zusammen- fiir Getrenntschreibung *aufeinmal
32 Klein- fiir Grofdschreibung — satzintern *kind

33 Klein- fiir Grof3schreibung — Satzanfang *dann

34 Grof3- fiir Kleinschreibung *Schon

35 das fiir dass *das

36 Sonstige Fehler *Hei

37 Zeichenumstellung und fehlende Umlautbezeichnung *Madchen
38 falsche Flexion *einen
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Die Fehlerkategorien im Einzelnen

Nachfolgend werden die einzelnen Fehlerkategorien mit den jeweiligen Besonder-
heiten, die sich aus dem vorliegenden Textkorpus ergeben, erldutert.

o Fehlerkategorien 1-6: Konsonant fehlt, Konsonant zugefiigt, Vokal fehlt, Vo-
kal zugefiigt, Falscher Konsonant, Falscher Vokal:

Die ersten Fehlerkategorien beziehen sich auf die grundlegende Regelung zur deut-
schen Orthographie, wonach zunichst aufgrund des alphabetischen Prinzips unserer
Schrift Buchstaben und Buchstabenverbindungen als kleinste segmentale Einheiten
zu verschriftlichen sind. Den Phonemen lassen sich regelhaft Segmente des Ge-
schriebenen, nimlich Grapheme zuordnen (phonografisches Prinzip), die Zuord-
nungsregeln nennt man Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln (vgl. RN 79 Du-
denredaktion 2009)

Innerhalb dieser sechs Fehlerkategorien werden ausschlief8lich konsonantische und
vokalische Fehler markiert, die nicht von anderen Kategorien erfasst werden. Es
handelt sich bei den hier erfassten Fehlern um Rechtschreibphinomene, die von
den hier untersuchten Schiilerinnen und Schiilern der 3. Klasse nur noch selten
falsch geschrieben werden. Die relative Fehlerhaufigkeit (in Relation zur Vorkom-
menshiufigkeit des Rechtschreibphidnomens, der ,Basisrate’, vgl. Tab. 16 in Kap.
6.5.1.3) zeigt eine durchschnittliche Fehlerrate von weit unter 1 %.

Am héufigsten sind Fehler der Kategorie 3 ,Falscher Vokal‘. Im Korpus finden sich
Fehler wie *sinem fiir <seinem>, *Geiter fiir <Gitter>, *glab fiir <glaub>, die oftmals
die Diphthonge betreffen. Aber auch Fehler, bei denen der falsche Vokal auf phone-
tischer Ebene eine Ndhe zum angezielten Phonographem aufweist, wie *Fiische fiir
<Fische>, *angeworzelt fiir <angewurzelt>, *Froinde fiir <Freunde>.

Die Fehler der Kategorie 4 ,Konsonant fehlt’ konnen teilweise auf Konsonantentil-
gungen aufgrund von Elisionen im Miindlichen zuriick gefiihrt werden und betreffen
vorrangig den Auslaut. Beispiele aus dem vorliegenden Korpus sind *abens, *erstma,
*nich, *jetz. Es finden sich aber auch Fehler, bei denen eigentlich einfache Phono-
grapheme nicht verschriftet werden wie *lerte fiir <lernte>, *schagen fiir <schlagen>,
*Feund fiir <Freund>.

Fehler der Kategorie 6 ,Falscher Konsonant‘ betreffen vor allem Grapheme, die auf
phonetischer Ebene Ahnlichkeiten hinsichtlich der Realisation aufweisen und sich
nur in wenigen Merkmalen unterscheiden, etwa der Stimmbhaftigkeit. Beispiele fiir
diese Kategorie sind *Beischbiel fiir <Beispiel>, *plicken fiir <blicken>, *fanten fiir
<fanden>. Aber im Korpus finden sich auch Fehler wie *Satz fiir <Schatz>, *Tierhein
fur <Tierheim>, *sodst fir <sonst>.

Die Fehler der Kategorien 1, 2 und 5 sind sehr selten und wenig systematisch.
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o Fehlerkategorie 7: <f> fiir <v>

Neben grundlegenden benennt der Rat fiir deutsche Rechtschreibung (Dudenredak-
tion 2013) auch spezielle Laut-Buchstaben-Zuordnungen, die nicht mit den Katego-
rien 1 - 6 erfasst werden. Dies betrifft auch die in § 29 genannte Ausnahme, dass mit-
unter fiir den Laut [f] ein <v> statt <f> geschrieben wird, z.B. in ver- (wie in verlaufen)
sowie am Anfang einiger weiterer Worter wie Vater, voll, von. Im Korpus zeigt sich,
dass es sich um einen relativ hiufigen Fehler handelt, und zwar vorrangig bei der
Schreibung von <viel>, <vor>, <von> sowie Wortern mit der Vorsilbe <ver->.

o Fehlerkategorie 8: falsches Graphem fiir [n]

Fiir den Laut [g] vor <k> oder <g> im Wortstamm schreibt man <n> statt <ng>. Es
handelt sich bei dieser Kategorie um einen seltenen Fehler, der vorrangig bei den
Wortern *gin fiir <ging> sowie *Meerjugfrau/*Meerjunfrau vorkommt.

o Fehlerkategorie 9: falsches Graphem fiir [ks]

Die Lautverbindung [ks] kann mit <chs>, <x> oder (selten) mit <ks> verschriftet wer-
den. Diese Probleme zeigen sich fast ausschliefBlich beim Wort
*nigsten/*nésten/*nixten/*néchten fiir <ndchsten>.

o Fehlerkategorie 10: Fremdworigrapheme oder Fremdworter féhlerhaft

Bei der Auswertung des Textkorpus bleiben Eigennamen generell unberiicksichtigt,
um unzuldssige Vermutungen iiber die richtige Schreibung der von den Schiilerinnen
und Schiilern intendierten Worter zu vermeiden. Beriicksichtigung finden Fremd-
worter, fiir deren Schreibung jedoch iiber die in den Kategorien 1-6 hinausgehende
Grapheme notwendig sind, etwa das Vokalgraphem <y> und das Konsonantgraphem
<c> sowie Mehrgraphe wie <th>, <ph>, <ea>, <ui> usw., die fremdsprachigen Zuord-
nungen folgen.

Fremdworter tauchen in den vorliegenden Texten zwar relativ selten auf, werden
dann jedoch hiufig falsch verschriftet; das kann auf die fiir die deutsche Orthogra-
phie unsystematischen und wenig frequenten Schreibschemata und Graphemkom-
binationen zuriickgefiihrt werden. Héiufige Fehlerworter kommen aus dem Engli-
schen wie <okay>, <Pfefferspray>, <Officer>.
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o Fehlerkategorien 11 und 12: Einfachschreibung fiir Doppelkonsonanigraphem
— im Silbengelenk und Einfachschreibung fiir Doppelkonsonantgraphem —
silbenauslautend

Die Kategorien 11 und 12 betreffen jeweils die Schreibung der Doppelkonsonantgra-
pheme als (vererbte) Silbengelenkschreibung, bzw. Markierung des betonten, kurzen
Vokals im Wortstamm. Es wird jedoch danach unterschieden, ob es sich um einen
Zweisilber (Kat. 11) oder um einen silbenauslautenden Doppelkonsonanten (Kat. 12)
handelt. Diese Differenzierung wird vorgenommen, da diese Rechtschreibphdnome-
ne einerseits haufig sind und anderseits sehr fehlertrichtig. Dariiber hinaus beherr-
schen die Schiilerinnen und Schiiler die Silbengelenkschreibung im Zweisilber bes-
ser als in einsilbigen, flektierten oder abgeleiteten Wortformen (vgl. Blatt/Jarsinski
20009, 98).

Auch im vorliegenden Korpus zeigt sich, dass Doppelkonsonanten der Kategorie 11
weniger Probleme bereiten, als Doppelkonsonanten der Kategorie 12, die teilweise
von den Schiilerinnen und Schiilern weiterfiihrende Analyseschritte verlangen
(Riickfiihrung auf Grundformen oder Zweisilber).

Probleme bereiten vor allem die Worter <hatte>, <allein>, <immer> (in der Kat. 11)
sowie <dann>, <denn>, <schwamm> (in der Kat. 12).

o Fehlerkategorie 13: Doppelkonsonanigraphem fiir Einfachschreibung nach
Kurzvokal

Die Einfachschreibung nach betontem Kurzvokal wird im Duden (Dudenredaktion
2013) als Ausnahme geregelt. Tatsichlich bereitet diese Fehlerkategorie den Schiile-
rinnen und Schiilern der 3. Klasse kaum Probleme. Die héufigsten Fehlerworter sind
*dass fiir <dass>, *hatt fiir <hat>, *mann fiir <man>, deren Falschschreibungen insbe-
sondere auf Ahnlichkeiten zu anderen Wértern zuriick gefithrt werden kénnen (sog.
,Homophone)

o Fehlerkategorie 14: Markierte Vokallinge bei Kurzvokal

Eine Lidngenmarkierung nach Kurzvokal sieht unser deutsches Schriftsystem im Re-
gelbereich nicht vor und kommt auch im Korpus nur sehr selten vor.

o Fehlerkategorie 15: <i> fiir <ie>

Diese Fehlerkategorie diirfte eigentlich nicht innerhalb der Phinomengruppe zur
Markierung der betonten Langvokale/der offenen Silben auftauchen, da es sich nicht
um eine genuine Lingen-Markierung handelt. Zwar wird das Prinzip der Normal-
schreibung der Vokale beim <i> durchbrochen, aber eben regelhaft, indem das ge-
spannte/lange und betonte [i:] im Normalfall als <ie> geschrieben wird. Dennoch
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muss die Kategorie erhoben werden, da es sich um eine sehr hdufige Falschschrei-
bung handelt. Auch frequente Worter wie *wider, *hir, *hift werden von den Schiile-
rinnen und Schiiler noch oft falsch verschriftet.

o Fehlerkategorie 16: Einfacher Vokal fiir markierte Léinge - Dehnungs-h

Eine feste Regel fiir das Dehnungs-h gibt es nur dafiir, wo das Dehnungs-h stehen
kann - nimlich genau dann, wenn einem Vokalgraphem ein einzelnes Graphem fiir
einen Sonoranten folgt (<r>, <I>, <n>, <m>) - nicht aber dafiir, wo es stehen muss.
Entsprechend grof? sind die Probleme, die dieses Rechtschreibphidnomen den Schii-
lerinnen und Schiilern bereitet, das betrifft auch relativ frequente Worter wie
<nahm>, <sehr>, <mehr> und die Pronomen der Gruppe <ihn/ihm/ihr>.

o Fehlerkategorie 17: Einfacher Vokal fiir markierte Ldnge — Doppelvokal

Nach 89 kennzeichnet man die Linge von [a:], [e:] und [o:] in einer &/einen Gruppe
von Wortern durch die Verdopplung aa, ee bzw. oo. Tatsichlich betrifft dies im vor-
liegenden Korpus nur eine kleine Reihe von Wértern, die grofdten Probleme haben
die Schiilerinnen und Schiiler mit Wortern wie <Meerjungfrau>, <Idee> und
<p/Paar>.

o Fehlerkategorie 18: Langvokal unmarkiert - <s> fiir <f$>

Mit RN 105 bleibt festzuhalten: ,Die s-Schreibung gilt als schwieriger Bereich der
deutschen Orthografie“ (Dudenredaktion 2009). Besondere Probleme bereiten Wor-
ter wie <heifdt/hiefd>, <safd> und <Strafde>.

o Fehlerkategorie 19: Markierte Lingen- fiir Einfachschreibung bei Langvokal

Die Kennzeichnung/Markierung langer Vokale erfolgt nur ausnahmsweise. Entspre-
chend kann es sich bei dieser Fehlerkategorie ggf. um Phinomene aus dem Bereich
der sog. ,Ubergeneralisierungen‘ handeln (*dah statt <da>, *Fehdern statt <Federn>).
Andererseits zeigt eine Analyse der Fehlerworter, dass diese iiberwiegend den ,Ho-
mophonen‘ zuzurechnen sind, also bei gleicher Lautung iiber unterschiedliche
Schreibweisen verfiigen (*wahr/*wahren statt<war>, *sieh statt <sie>)

o Fehlerkategorie 20: Konsonanten-Verdopplung nach Langvokal

Eine Verdoppelung des Konsonantenbuchstabens nach Langvokal [ein Silbengelenk
nach gespanntem Vokal sieht unser deutsches Schriftsystem im Regelbereich nicht
vor. Die Fehlerworter dieser Kategorie betreffen iiberwiegend Worter, die in ande-
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ren Kontexten iiber dhnliche Schreibweisen verfiigen: *kamm statt <kam>, *Holle
statt <Ho6hle>, *denn statt <den>.

o Fehlerkategorie 21: <schp[scht> fiir <sp/st> am Silbenanfang

Die konventionalisierte Regelung, dass fiir [f/ und /p/, bzw. [t/ die Graphemfolge
<sp/st> geschrieben wird, kann sowohl unter silbenstrukturellen, als auch anderen
Kategorien eingeordnet werden. Eigentlich handelt es sich um eine ,Sparschreibung’.
die sich im Laufe der Jahrhunderte entwickelt hat (vgl. Thomé/Thomé 2011, 26). Der
Rechtschreibduden (Dudenredaktion 2013) definiert in §27, dass der Laut [f] am An-
fang des Wortstammes vor folgendem [p] oder [t] mit <s> statt <sch> geschrieben
wird. Laut RN 85 (Dudenredaktion 2009) wird im Silbenanfangsrand wird fast
durchgingig phonografisch geschrieben, eine eindeutig si/bische Schreibung gibt es
nur in einem Fall, nimlich beim [f]. Im heimischen Wortschatz ist [] der einzige
Konsonant, der in dreiphonemigen Anfangsrindern an erster Stelle vorkommt. Das
Auftreten von [f] vor [t] und [p] ist strukturell ein Einzelfall und im Geschriebenen an
die Graphemmuster <st> und <sp> gebunden. Nach Thomé/Thomé (2011, 26) sind
<st> und <sp> die einzigen Konsonantenfolgen am Silbenanfang, auf die (vor dem
Silbenkern) noch ein weiterer Konsonant folgen kann (z.B. <Strafde>, <Splitter>); die-
ser Terminologie wird hier gefolgt.

Mit insgesamt 26 Fehlschreibungen bereitet diese Konvention den Drittklisslern
kaum noch Probleme.

o Fehlerkategorie 22: fehlender Schwa in Reduktionssilbe

Nach Eisenberg (2007, 12) weichen wir in der gesprochenen Sprache von der Stan-
dardaussprache ab: Laute im Innern der Worter fallen weg, Endungen werden ver-
schluckt. Wihrend der Grammatikduden (Dudenredaktion 2009) den Vokal [2] als
Reduktionsvokal in unbetonten Silben deklariert, gehort der kurze Vokal [2] laut (Rat
fiir deutsche Rechtschreibung 2006) zu den grundlegenden Laut-Buchstaben-
Zuordnungen. Auch fiir diese Fehlerkategorie ist demnach eine silbenstrukturelle
Zuordnung uneindeutig.

Im Korpus finden sich nicht nur Schwa-Tilgungen vor Konsonant wie *sehn, *warn,
sondern auch Tilgungen des Reduktionsvokals am Wortende: *Hénd statt <Hinde>,
*Katz statt <Katze>, *dacht statt <dachte>.

o Fehlerkategorie 23: vokalisiertes r

Auch diese Fehlerkategorie kann sowohl silbenstrukturell als auch einzelsegmental
verortet werden: Nach RN 57 (Dudenredaktion 2009) wird [r/ im Endrand nach
Vollvokal auf unterschiedliche Weise ausgesprochen. Neben [¥] spielt das sogenann-
te vokalische [r/ eine Rolle (Wirt, Dorf, hier, schwer). Ein Silbenreim [or/ wird als

179



ganzer [¢] ausgesprochen (munter). Loffler (2002, 125ff.) zeigte in ihren Untersuchun-
gen, dass <r>-Realisierungen positionsgebunden sind. Sie beruhen neben der Vokali-
sierung des Lauts (*Tiia), auf Tilgungen (*bafufl) und Ubergeneralsierungen (*sahr)
der Schiilerinnen und Schiiler. In der 3. Klasse taucht der Fehler eher unsystema-
tisch auf (*Bauan, *vobei, *valoren, *aba, *Zaubera, *karm).

o Fehlerkategorie 24 und 25: <eleu> fiir <d/du>und <d/du> fiir <efeu>

Umlautbuchstaben beziehen sich sehr hiufig auf verwandte Formen mit dem zuge-
hérigen nichtumlautenden Vokal. In anderen Fillen besteht ein solcher Bezug nicht
(vgl. Eisenberg 2007, 14). Wihrend die Fehlerkategorie 26 selten vorkommt, haben
die Schiilerinnen und Schiiler noch grofdere Probleme mit der Ableitung. Allerdings
handelt es sich zumeist um Worter, deren Stammschreibung weniger transparent ist,
<Gerausch>, <nichsten> <tatsachlich>.

o Fehlerkategorie 26 und 27: <p t k> fiir <b d g> sowie <b d g> fiir <p t k>im Sil-
benende

Die Auslautverhirtung wird in der Schreibung im Deutschen nicht beriicksichtigt.
Hiufige Fehler wie *irgentwann, *Abent, *wirt, stehen eher seltenen und unsystema-
tischen Fehlern der Kat. 28 gegeniiber.

o Fehlerkategorie 28: ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende

Fiir den Laut [X] schreibt man regelmifdig g, wenn erweiterte Formen am Silbenan-
fang mit dem Laut [g] gesprochen werden (Dudenredaktion 2013). Dieser Fehler
kommt nur sehr selten vor.

o Fehlerkategorie 29: Morphemgrenze fehlerhaft

Beim Aufeinandertreffen gleicher oder hinreichend dhnlicher Laute an einer Mor-
phemgrenze verschmelzen die Laute zu einem Laut. Im Geschriebenen werden sol-
che Reduktionen vermieden (Dudenredaktion 2009), z.B. im Wort *vielleicht.

o Fehlerkategorien 30 und 31: Getrennt-Zusammenschreibung

Die Buchstabenkette wird morphosyntaktisch interpretiert. Dazu gehort auch im
weiteren Sinn die Getrennt- und Zusammenschreibung (vgl. Fuhrhop 2009, 5). In
der Kategorie 31 handelt es sich vorrangig um Kompositaschreibungen, die den
Schiilerinnen und Schiilern noch schwer fallen: *Agenten Katze, *Lieblings Fisch,
*Wasser ober fliche. In der Kategorie sind es hingegen Wortfiigungen, die filschlich
zusammen geschrieben werden: *aufeinmal, *zumbeispiel, *garnicht
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o Fehlerkategorien 32-34: Grof$-Kleinschreibung

Im Allgemeinen bestehen Wortformen aus einer Folge von Kleinbuchstaben (vgl. Ei-
senberg 2007, 58). Durch die Grof3schreibung werden bestimmte Wortformen im
Text besonders gekennzeichnet. Die erste Wortform eines Ganzsatzes schreibt man
grofd (Dudenredaktion 2009). Der Phinomenbereich der Grof3-Kleinschreibung be-
reitet den Drittkldsslern noch viele Probleme, selbst bei vermeintlich einfachen
Konkreta wie *katze.

o Fehlerkategorie 35: Subjunktion dass

Fir die Schreibung der Subjunktion <dass> (statt *das) wird syntaktisches Wissen
benotigt, um die Unterscheidung von Artikel und Pronomen treffen zu konnen. Das
fillt Drittkldsslern erwartbar noch schwer.

o Fehlerkategorien 36-38: Sonstige, Zeichenumstellung und Umlautbezeich-
nung, falsche Flexion

Mit Kategorie 36 werden Worter kodiert, die zu Ausnahmeparagraphen gehoren, die
fiir diesen Textkorpus eine untergeordnete Rolle spielen, z.B. § 18: In wenigen Wor-
tern schreibt man den Diphthong [a1] ausnahmsweise <ai>. Die Kategorie 37 betrifft
Zeichenumstellungen und fehlende Umlautbezeichnungen, wie *die und *Madchen.
Grammatische Rechtschreibphdnomene zur Flexion werden nur pauschal (Kat. 38)
geratet, da sie nicht in die anschlieflende Kompetenzmodellierung einflief3en; hierzu
wire ein eigenes differenziertes Instrument notwendig.

Eingabe der Fehlerworter und Kodierung

Dieses Raster bildet die Grundlage fiir die Erhebung der Rechtschreibfehler der 132
zu untersuchenden Schiilertexte. Alle Fehlerworter werden manuell im Tabellenkal-
kulationsprogramm Microsoft Excel in eine dafiir programmierte Maske eingetragen
und mit der entsprechenden Fehlerkategorie des Rasters kodiert. Die Kodierung al-
ler Rechtschreibfehler erfolgte fiir alle Texte durch zwei Rater. Falls fiir ein Kind un-
terschiedliche Ergebnisse vorlagen, was nur sehr selten der Fall war, wurde im Kon-
sensverfahren nach einer optimalen Losung gesucht.

Um im Anschluss an die Fehlererhebung die Rechtschreibkompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler zu messen, muss zusitzlich die sog. Basisrate bestimmt werden.

181



6.4.2.2 Basisraten der Rechtschreibphinomene

Da die vorliegende Untersuchung kompetenzorientiert erfolgen soll, gentigt es nicht,
die Rechtschreibféhler auszuzihlen. Zusitzlich muss die Analyse der Basisraten aller
Rechtschreibphinomene erfolgen. Dabei handelt es sich um einen Wert, der die
Fehlerverlockung, d.h. die maximal mégliche Fehlerzahl jedes Rechtschreibphéno-
mens, erfasst. Dazu miissen in jedem Schiilertext fiir die insgesamt 38 Kategorien des
Rasters alle vorkommenden Rechtschreibphdnomene erhoben werden. D.h. in je-
dem Text wird ausgezihlt, wie hiufig z.B. <ie> vorkommt — unabhingig davon, wie
oft es richtig oder falsch verschriftet wurde — um zu kontrollieren, wie oft der Fehler
maximal méglich wire.

* Bei einer Basisrate von 5 (= fiinf vorkommenden Graphemen <ie> im Schii-
lertext) und einem absoluten Fehler von 5 (das Graphem <ie> wurde fiinf Mal
falsch verschriftet) betrigt die Rechtschreibkompetenz = 0.

* Bei einer Basisrate von 5 und einem Fehler von 1 betrigt die Rechtschreib-
kompetenz = 80.

Das Verfahren wurde von Herné/Naumann (2005) entwickelt, um rechtschreibliche
Phinomene zu zédhlen und in Relation zum tatsichlich aufgetretenen Fehler zu set-
zen. Die Beriicksichtigung der Basisrate besitzt eine hohe Relevanz fiir die Erhebung
der Rechtschreibleistung. Es handelt sich dabei jedoch im Hinblick auf die Testoko-
nomie um ein aufwindiges Verfahren, da jeweils alle Phinomene in allen Schiiler-
texten ausgezihlt werden miissen. Im Allgemeinen ist es hochstens bei Diktaten oder
standardisierten Schreibproben wie Rechtschreibtests zu leisten (vgl. Herné 2003,
893), da hier die Anzahl der zu analysierenden Woérter tiberschaubar bleibt.

Herkémmliche Fehlerzdhlungen (u.a. Riehme/Heidrich 1970; Plickat 1974; Menzel
1985) ignorieren die Basisrate und damit die Beschaffenheit der zugrundeliegenden
Texte; es handelt sich bei deren Ergebnissen lediglich um Fehlerrohwerte. Die Auf-
tretenswahrscheinlichkeit der orthographischen Phinomene in den Texten® kann
jedoch die tatsichliche Fehlerzahl beeinflussen, wie Fay (2010b, 81) in ihrer Studie
zeigen konnte.

Da in herkémmlichen Fehlerzahlungen die Basisrate keine Beriicksichtigung findet,
konnen damit lediglich Aussagen iiber Fehlerschwerpunkte getroffen werden. Mit
der Auflistung solcher Ergebnisse mochte er zugleich Hinweise fiir die Gewichtung
von Unterrichtsinhalten liefern. Es fehlen jedoch Untersuchungsberichte zu schwie-
rigkeitsbestimmenden Merkmalen von Rechtschreibphdnomenen. Bislang erfolgten

% Im vorliegenden Material aus der KoText-Studie findet sich z.B. in den Schiilertexten, die
den Bildimpuls der Meerjungfrau wihlten, entsprechend iiberdurchschnittlich hiufig das
Graphem <ee>, obwohl Doppelvokal-Dehnungsgraphien generell ein sehr seltenes Phino-
men sind.
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Analysen zu schwierigkeitsbestimmenden Merkmalen vorwiegend fiir ganze Worter,
ohne Auspartialisierung der darin enthaltenen Rechtschreibphinomene (vgl. May
2013, 31f.)%.

Aktuelle Kompetenzstudien (u.a. Blatt et al. 2008; Blatt et al. 2011; Blatt/Frahm 2013;
Bohme/Bremerich-Vos 2009) arbeiten auf der Grundlage von Wort- und Satztests
mit einzelnen Testwortern. Diese werden den Teilkompetenzen entsprechend in
Struktureinheiten zerlegt und so gewihlt, dass sie zur Testung der Teilkompetenzen
eine angemessene Anzahl an Struktureinheiten liefern, unpassende Items bleiben
nachfolgend unberiicksichtigt (vgl. NEPS 2011, 13)””. Festzuhalten bleibt, dass mit
dieser Vorgehensweise der Testkonstruktion zugleich eine theoretische Setzung er-
folgt, die phinomenal ggf. nicht der graphematischen und quantitativen Realitit in
Schiilertexten entspricht’®. Mit der Trennung von Wort und Text ist eine Auswahl
des Wortmaterials nach sprachsystematischen Uberlegungen verbunden, ohne die
realen Entititen zu beachten. Wenn man im Rahmen einer Pilotstudie kompetenz-
orientiert nach Zusammenhingen zwischen dem Textschreiben und Rechtschreiben
sucht, diirfen solche Vorannahmen und theoretischen Setzungen keine Rolle spielen.

Um in der vorliegenden Untersuchung zum einen die sprachliche Komplexitit des
Ausgangsmaterials einzubeziehen und nicht nur defizitorientiert die Fehler, sondern
kompetenzorientiert die Leistung zu erheben und zum anderen die Rechtschreib-
kompetenz eng an die Textkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu binden, ist
die Erhebung der Basisrate erforderlich.

% Fiir das Wortmaterial der HSP Mitte Kl. 3 liegen z.B. folgende Werte fiir die Schwierigkeit
(hier: prozentualer Anteil der Schiiler, die das Wort richtig schreiben) der Worter vor: Stein =
95, Koffer = 62, Fahrrad = 39, Schubkarre = 16 (vgl. May 2013, 170).

%7 Die HelP-Studie (Blatt et al. 2008) priifte auf der Grundlage der Item Response Theorie
(ConQuest) zunichst die univariate Reliabilitit der Struktureinheiten (Infit-Wert). Nach Ent-
fernung unpassender Items wurden probabilistische Verfahren (Aufgabenschwierigkeit und
Personenfihigkeit) eingesetzt, um die latenten Korrelationen auf bivariater Ebene zu priifen.
Das theoretisch angenommene 5-dimensionale Modell erwies sich als statistisch signifikant:
1. Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich, 2. Morphologisches Prinzip im
Kernbereich, 3. Peripheriebereich, 4. Prinzip der Wortbildung, 5. Wortiibergreifendes Prin-
zip.

% Die Ergebnisse der Untersuchung von Fay (2010a) machen deutlich, dass nur in zwei von
zehn erhobenen Fehlerkategorien die Leistungen im Rechtschreibtest besser ausfielen als im
freien Text. , Trotz der hoheren Anforderungen im Textschreiben sind die Leistungen [...] im
Rechtschreibtest schwicher” Fay (2010b, 28), ursichlich dafiir sind sog. orthographische
Exoten in den Textkonstruktionen.
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Berticksichtigung sprachstatistischer Werte

Insbesondere ,hinsichtlich einer Gewichtung nach Basisraten und der Beriicksichti-
gung hoher Streuungen® (Fay 2010a, 167) scheint das Verfahren (vor allem fiir grofie
Datenmengen wie freie Texte) nicht unproblematisch. Computergestiitzte Auswer-
tungen freier Texte, wie die automatische Analyse von Rechtschreibfihigkeit auf Ba-
sis von Speech-Processing-Technologien (vgl. Fay et al. 2012), die in der Lage wa-
ren, Textkorpusse zeitokonomisch zu evaluieren, stehen momentan noch am Anfang
ihrer Entwicklung.”

Da es sich bei der vorliegenden Studie um ein Einzelprojekt mit exploratorischem
Charakter handelt, muss auf computerlinguistische Werkzeuge oder computerba-
sierte Testungen zunéchst verzichtet werden. Die Basisraten werden fiir die tiber-
wiegende Mehrheit der Fehlerkategorien fiir jeden Schiilertext einzeln ausgezéhlt.
Fiir einige Rechtschreibkategorien mit sehr hohen Basisraten wird hingegen mit
sprachstatistischen Werten gearbeitet, da eine individuelle Auszéhlung unter 6ko-
nomischen Gesichtsgriinden nicht realisierbar ist. Da es sich bei der Studie um eine
querschnittliche Untersuchung von Texten aus einer Klassenstufe - bei zudem
iiberwiegend gleicher Textsorte — handelt, wird fiir den KoText-Korpus eine homo-
gene ,Rechtschreibfehler-Verlockung“ postuliert und das Konzept der individuellen
Basisrate fiir einige ausgewihlte Fehlerkategorien vernachlissigt.

Auf der Grundlage einer 100.000er-Auszdhlung der Phonem-Graphem-Verhiltnisse
in der deutschen Orthographie (Thomé et al. 2011b) werden fiir die vorliegende Ar-
beit relevante Daten iibernommen. Es handelt sich dabei um Ergebnisse einer Aus-
zdhlung von 23.925 Wortern aus deutschen Texten — Ausziige aus dem Roman ,,Das
Schloss® von Franz Kafka und ,Stechlin“ von Theodor Fontane sowie den Mirchen
der Briider Grimm. Die Mirchentexte wurden ausgewihlt, da sie eine einfache Spra-
che aufweisen, ohne kurzlebige Neologismen; die Texte von Kafka und Fontane eig-
nen sich aufgrund der hohen Wortvarianz (vgl. Thomé et al. 2011b, 52). Die Texte
wurden computerbasiert ausgewertet, indem die phonetischen Lautformen der
Worter entsprechend den Angaben im Duden-Ausspracheworterbuch in phonemi-
sche umgewandelt wurden. Die Ergebnisse in Thomé et al. (2011b, 55ff.) sind nach
Phonemen sortiert, denen die korrespondierenden Grapheme zugeordnet sind; be-
richtet werden die absoluten Zahlen des Vorkommens in 100.000 Einheiten sowie
der jeweilige Anteil an Verschriftungen des Phonems (z.B. wird das Phonem /a:/
iiberwiegend als Graphem <a> = 90,96 % verschriftet, seltener hingegen als <ah> =
7,52 % und <aa> = 1,51 %).

% Vgl. auch die Ergebnisse zur computerbasierten Testung der Rechtschreibleitung in Klasse
fiinf von Frahm (2013).
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Fiir die hier relevanten Daten zur Bestimmung der Basisrate sind lediglich die Roh-
werte der Grapheme erforderlich, die auf ihr Vorkommen in 100 Wértern normiert
werden. Daraus ergeben sich folgende Werte'” (Tab. 9):

1% Die Werte fiir einige Grapheme werden mehrfach berichtet, da sie mit unterschiedlichen
Phonemen korrespondieren kénnen, z.B. das Graphem <d> mit dem Phonem /d/ wie in <da>
aber auch mit dem Phonem [t/ wie in <Bild> (vgl. Thomé et al. 2011b, 55ft.). Die Tabelle ori-
entiert sich an der 100.000er-Auszihlung von Thomé et al. (2011b), zusitzlich wurde das
prozentuale Vorkommen der Grapheme auf 100 Wérter berechnet.
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Tabelle 9: Phonem-Graphem-Verhdltnisse in der deutschen Orthographie

Phonem Graphem | auf 100.000 | auf 100 Phonem Gra- auf 100.000 | auf 100
Phoneme Worter phem Phoneme Worter
/au/ au 1032 431 /ks/ chs 27 0,11
/a:/ a 2225 9,30 X 11 0,05
ah 184 0,77 /x/ ch 2618 10,94
aa 37 0,15 g 224 0,94
a1/ ei 2340 9,78 [/ sch 897 3,75
eih 7 0,03 s 620 2,59
ai 4 0,02 /pf/ pf 94 0,39
/e:/ ® 2289 9,57 K/ + v/ qu 11 0,05
ch 338 1,41 y/ ng 508 2,12
ee 44 0,18 n 108 0,45
Joy/ eu 161 0,67 /ts/ z 1052 4,40
du 36 0,15 tz 155 0,65
/i:/ ie 1955 8,17 t 2 0,01
ih 478 2,00 /k/ k 1205 5,04
i 241 1,01 g 555 2,32
ich 37 0,15 ck 320 1,34
/o:/ 0 971 4,06 ch 2 0,01
oh 118 0,49 ® 1 0,00
00 2 0,01 /b/ b 2015 8,42
fu:/ u 1032 431 bb 0 0,00
uh 42 0,18 /p/ p 409 1,71
/e:/ a 126 0,53 b 304 1,27
ah 57 0,24 pp 49 0,20
/ol 6 183 0,76 /d/ d 4439 18,55
6h 28 0,12 dd 0 0,00
Iy:/ i} 311 1,30 il t 5485 22,93
iih 87 0,36 d 1512 6,32
y 1 0,00 t 417 1,74
dt 22 0,09
o/ ® 9598 40,12 th 3 0,01
/a/ a 3727 15,58 g/ g 2099 8,77
/el ® 2088 8,73 gg 1 0,00
a 300 1,25 /s/ s 2634 11,01
n i 3961 16,56 ss 540 2,26
ie 10 0,04 B 281 1,17
/a/ 0 1462 6,11 /z/ s 2479 10,36
u/ u 1835 7,67 v/ w 2262 9,45
&/ ) 112 0,47 v 17 0,07
Iyl i} 301 1,26 /1] f 1494 6,24
y 1 0,00 v 730 3,05
ff 59 0,25
ph 2 0,01
It/ r 7833 32,74
T 83 0,35
/h/ h 1465 6,12
N/ 1 3034 12,68
1 603 2,52
/m/ m 2453 10,25
mm 296 1,24
/n/ n 10082 42,14
nn 497 2,08
/il j 230 0,96
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Die fiir die Erfassung der Basisraten notwendigen Werte konnen zusammengefasst
werden, indem je nach Fehlerkategorie die Haufigkeiten z.B. aller Vokale, aller Kon-
sonanten, aller Kurzvokale, aller unmarkierten Langvokale etc. summiert werden.
Um Uberschneidungen mit anderen Kategorien auszuschliefien, diirfen in die Kate-
gorien 1-3 und 4 -6 keine Phinomene eingerechnet werden, die bereits mit anderen
Fehlerkategorien erhoben werden. D.h. aus den Kategorien 1-3 (Vokal fehlt, zuge-
fiigt oder falsch) muss der Reduktionsvokal Schwa heraus gerechnet werden, da er
einzeln als Kategorie 23 gezihlt wird. Aus den Kategorien 4-6 (Konsonant fehlt, zu-
gefiigt oder falsch) miissen Grapheme, die ebenfalls einzeln erhoben werden, unbe-
riicksichtigt bleiben, z.B. Doppelkonsonantgrapheme.

Auf diese sprachstatistischen Angaben wird jedoch nur zuriickgegriffen, wenn es
sich um Kategorien mit hohen Basisraten (> 40.12 Rechtschreibphdnomene/100
Worter) aber niedrigen Fehlerraten (Fehlerhidufigkeit < 1.15 %) handelt, d.h. die Pha-
nomene kommen sehr hiufig bei gleichzeitig niedriger Fehlerhaftigkeit in den Tex-
ten vor, so dass die Auswertungen immer noch als valide beurteilt werden konnen.

In der folgenden Tabelle (vgl. Tab. 10) wird fiir die Auswertung der Basisraten unter-
schieden, ob mit sprachstatistischen Werten (Spalte 3) oder mit individuell ausge-
zéhlten Werten (Spalte 4) gearbeitet wird. Fiir die individuelle Erhebung in den
Schiilertexten sind die erforderlichen Kriterien definiert:
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Tabelle 10: Ubersicht iiber die Auswertung der Basisraten

Nr |Fehlerkategorie Sprachstatisti- Individuelle Auszdhlung der Ba-
sches Mafd fiir Ba- | sisrate
sisrate
1- | Vokal fehlt, zugefiigt oder falsch | alle Vokale (ohne
3 Schwa) = 117.72
4- | Konsonant fehlt, zugefiigt oder |alle Konsonanten
6 |falsch (abziigl. anderer
Kat.) - 216.64
|ffir v <v>
falsches Graphem fiir [p] <ng>, <nk>
falsches Graphem fiir [ks] <chs>, <x>, <ks>
10 |Fremdwortgrapheme oder Fremdworter, bzw. Fremdwort-
Fremdworter fehlerhaft grapheme (y, th, ph, -iv, etc.)
11 |Einfachschreibung fiir Doppel- alle Doppelkonsonanten im Sil-
konsonantgraphem — bengelenk
im Silbengelenk
12 | Einfachschreibung fiir Doppel- alle Doppelkonsonanten silben-
konsonantgraphem — auslautend
silbenauslautend
13 | Doppelkonsonantgraphem fiir | alle Kurzvokale
- | Einfachschreibung nach Kurz- |ohne Schwa =
14 |vokal sowie Markierte Vokal- |57.67
linge bei Kurzvokal
15 |i fiir e <ije>
16 |Einfacher Vokal fiir markierte Dehnungs-h
Linge — Dehnungs-/
17 | Einfacher Vokal fiir markierte Doppelvokale
Linge — Doppelvokal
18 | Langvokal unmarkiert — s fiir <f3>
19 |Markierte Lingen- fiir Einfach- | alle unmarkierten
- |schreibung bei Langvokal sowie | Langvokale =
20 | Doppelkonsonantgraphem nach | 45.78
Langvokal
21 |schp/scht fiir sp/st am Silbenan- <sp>, <st> am Anfang des Wort-
fangsrand stammes
22 | Reduktionssilbe: fehlendes ¢ fiir | Reduktionsvokal
Schwa [3] Schwa = 40.12
23 |vokalisiertes r vokalisiertes r
24 |eleu fir d/du <d>, <du>
25 |d/du fur eleu Sonderfall
26 |p ¢tk fiir b d g im Silbenende alle <b, d, g> fiir /p, t, k/ im Sil-
benende
27 | bd g fiir p t £ im Silbenende alle <p, t, k> im Silbenende
28 | ch fiir g oder umgekehrt im Sil- <lich><ig> im Silbenende
benende
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29 | Morphemgrenze fehlerhaft Morphemgrenzen, an denen
identische Konsonanten aufei-
nandertreffen sowie Fugen-s

30 | Getrennt- fiir Zusammen- Komposita aus mindestens zwei

schreibung selbststdndigen Lexemen

31 | Zusammen- fiir Getrennt- Anzahl der Worter

schreibung
32 |Klein- fiir GrofRschreibung — alle Grof3schreibungen (ohne
satzintern Satzanfinge) zihlen, ohne FEi-
gennamen
33 |Klein- fiir GrofRschreibung — alle Satzanfinge
Satzanfang

34 | Grofs- fiir Kleinschreibung Rest aus Summe 33 + 34 = alle
Kleinschreibungen

35 |das fir dass dass

36 | Sonstige Fehler, Zeichenum- Anzahl der Worter

- |stellung, Umlautbezeichnung,

38 | falsche Flexion

Anmerkungen: Unterschieden werden sprachstatistische Werte (Spalte 3, vgl. Thomé et al. 2011b) von
Kriterien fiir die individuelle Auszdhlung (Spalte 4).Zum Sonderfall in Kategorie 25: Es gibt lediglich
sechs Texte, in denen der Fehler vorkam. Hier werden alle <e> und <eu> aufler Reduktionsvokal Schwa
ausgezihlt, um eine genaue Bestimmung der Rechtschreibkompetenz zu gewihrleisten. In den anderen
Texten wird sprachstatistisch gearbeitet (alle <e/feu> ohne Schwa = 18.97), da die Auswertungen zur Ba-
sisrate in den weiteren Analysen nur eine untergeordnete Rolle spielen und nicht in das Strukturmodell
einflielRen.

Nach der Auszdhlung der Phonem-Graphem-Verhiltnisse von Thomé et al. (2011b)
wurden die dafiir verwendeten Texte miteinander verglichen, indem der Korrelati-
onskoeffizient nach Pearson ermittelt wurde, um die Giiltigkeit der Zahlen hinsicht-
lich unterschiedlicher Textarten und hinsichtlich unterschiedlicher Textlingen zu
vergleichen. Dabei zeigte sich, dass der Korrelationskoeffizient der Texte im hohen
Bereich liegt (von Kafka und Fontane, ebenso wie der Texte von Fontane und der
Mirchen bei 1000 beriicksichtigten Wortern bei 7 = .99, fiir Marchen und Kafka bei
= .98). Bei einer Worterzahl von 350 Wértern verringern sich die Korrelationskoeffi-
zienten nur geringfiigig (jeweils auf 7 = .95 bis 7 = .97), und liegen damit immer noch
im sehr guten Bereich. Da den Autoren die hohe Konsistenz der Phonem-Graphem-
Verhiltnisse in sprachlich unauffilligen Texten aus Vorstudien bekannt war, wurde
auf sie aufbauend das Konzept der Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) entwickelt.
,Hier wird davon ausgegangen, dass die Fehlerprofile aus verschiedenen, frei formu-
lierten Schiilertexten miteinander verglichen werden kénnen, wenn die Texte (auch
kumulativ) mindestens 350 Worter umfassen“ (Thomé et al. 2011b, 61). Die mittlere
Textlinge (ohne Eigennamen) der hier zu untersuchenden Schiilertexte aus dem
Korpus der KoText-Studie betrigt hingegen 135,7 Worter (SD = 91.2, min = 30, max
= 545). Damit wird die erforderliche Textmenge nicht fiir alle Schiilertexte erreicht,
die Ergebnisse miissen dementsprechend relativiert werden.
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6.4.2.3 Rechtschreibkompetenz

Aus den Ergebnissen der Fehlererhebung mit dem Rechtschreibanalyseinstrument
und den (individuellen, bzw. sprachstatistischen) Werten der Basisraten kann in ei-
nem weiteren Schritt die Rechtschreibkompetenz jeder Schiilerin und jedes Schii-
lers errechnet werden. Indem die Fehler aus jeder Fehlerkategorie auf 100 Worter
normiert und mit der Basisrate verrechnet werden sowie anschlieRend eine kompe-
tenzorientierte Skalierung erfolgt, ergeben sich Werte zwischen 100 (keine Fehler)
bis 0 (alle vorkommenden Rechtschreibphinomene der jeweiligen Fehlerkategorie
wurden falsch verschriftet). Die Formel lautet:

Rechtschreibkompetenz = (1- Fehler auf'100 Worter|Basisrate) x 100

Die Formel wird auf jede Rechtschreibkategorie fiir jeden Schiiler und jede Schiile-
rin einzeln angewandt, so dass fiir alle 38 Kategorien ein individueller Wert der
Rechtschreibkompetenz errechnet werden kann.

6.4.2.4 Wortkomplexitat

Die von Béhme und Bremerich-Vos (2012, 28f.) genannten testokonomischen Griin-
de zur Ablehnung frei geschriebener Texte aus offenen Aufgabenstellungen betref-
fen u.a. das Problem, die sprachliche Komplexitit des Testmaterials zu beriicksichti-
gen. Tatsdchlich handelt es sich bei sprachlicher Komplexitit um ein vielschichtiges
grammatisches, semantisches und ,diskurstraditionelles“ Problem. Um dennoch ei-
nen Ansatz zu finden, sich der sprachlichen Komplexitit in den vorliegenden Schii-
lertexten testokonomisch anzunihern, sollen quantitative graphematische Beson-
derheiten der Texte — z.B. auf lexikalischer Ebene — in die Analysen einflief3en.

Untersuchungen zum Zusammenhang von Wortlinge und Rechtschreibfehler zeigen,
dass mit der Linge des Wortes die Fehlerhaftigkeit zunimmt (Sovik et al. 1994 zit. n.
Nottbusch 2008, 51f.). Eine Bestimmung der Anzahl der Grapheme, bzw. Silben soll
daher Aussagen iber die Wortkomplexitdit in den Schiilertexten erméglichen. Die
Ablehnung, Rechtschreibdiagnostik auf der Grundlage von frei geschriebenen Schii-
lertexten durchzufihren, rihrt namlich auch daher, dass insbesondere den Texten
rechtschreibschwacher Schiilerinnen und Schiiler Unterkomplexitit unterstellt wird.
Die Frage ist, ob rechtschreibschwache Schiilerinnen und Schiiler bewusst einfache
und bekannte Worter auswahlen, um Rechtschreibfehler zu vermeiden.

Die Anzahl der Grapheme der Fehlerworter wird bereits in der Eingabemaske im
Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel durch die manuelle Eingabe von
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Trennstrichen festgelegt; das Programm erfasst iiber eine spezifische Formel die An-
zahl der Grapheme (des orthographisch richtigen Wortes) zwischen den Trennstri-
chen (vgl. Tab. 11)""",

Tabelle 11: Ausschnitt der Fehlererhebung im Tabellenkalkulationsprogramm

Fehlerwort  Fehlerwort Rechtschreibung richtiges Fehler- Anzahl!
segmentieren segmentieren Wort kategorie  Grapheme

abend a-b-e-n-d A-b-e-n-d Abend 32 5

risiges r-i-s-i-g-e-s r-ie-s-i-g-e-s riesiges 15 7

blikte b-l-i-k-t-e b-l-i-ck-t-e blickte 12 6

Kleinen K-l-ei-n-e-n k-1-ei-n-e-n kleinen 34 6

das d-a-s d-a-ss dass 35 3

Zusitzlich wird die Komplexitit des Ausgangsmaterials erhoben, indem die durch-
schnittliche Silbenlinge in den Wortern der Schiilertexte mit einem internetbasier-
ten Programm zur Berechnung des Flesch-Index (vgl. Scholl 2015) erfasst wird. Der
eigentliche Flesch-Wert, auch als Lesbarkeitsindex bezeichnet — je hoher der Wert
ist, desto leichter verstindlich ist der Text — wird nicht bendtigt; er setzt sich aber
aus der durchschnittlichen Silbenlinge der verwendeten Worter und der durch-
schnittlichen Satzlinge in einem Text zusammen. Fiir die vorliegende Untersuchung
interessiert lediglich der Wert zur durchschnittlichen Silbenlinge der verwendeten
Worter. Indem die durchschnittliche Graphemanzahl der Fehlerworter sowie die
durchschnittliche Silbenldnge der Texte mit der Rechtschreibleistung korreliert
werden, sind Aussagen dariiber moglich, ob schwichere Schiilerinnen und Schiiler
kiirzeres, und damit weniger fehleranfilliges, Wortmaterial verwenden.

6.4.2.5 Wortfrequenz

Ein Ergebnis der Voruntersuchung zur IGLU-Studie 2006 hat ergeben, dass ein und
dasselbe Rechtschreib-Phinomen in bekannteren Wortern héaufiger richtig geschrie-
ben wird als in unbekannten (vgl. Voss et al. 2007, 26). Dieser Befund kann auf die in
Kap. 3.3.2 erlauterten psycholinguistischen Annahmen hinsichtlich kognitionspsy-
chologischer Rechtschreibmodelle zuriickgefiihrt werden. Wihrend orthographisch

1ot Die Anzahl der Grapheme (Zelle x) wird im Programm excel mit der Formel =LANGE(Zelle
x)-LANGE(WECHSELN(Ze/le x;"-";""))+1 automatisiert gezihlt.
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bekannte Worter direkt aus dem lexikalischen Gedichtnis abgerufen werden kon-
nen, muss fiir das Schreiben eines orthographisch nicht bekannten Wortes eine an-
dere Form der Konstruktion gewihlt werden, indem etwa aus der lautlichen eine
graphische Reprisentation abgeleitet wird (vgl. Zwei-Wege-Modell von Scheerer-
Neumann 1988). Dazu miissen Hilfsoperationen in der Form eingesetzt werden, dass
iiber regelgeleitetes Rechtschreiben die Analyseeinheiten verkleinert werden, bzw.
schriftsprachliche Regelmifigkeiten Anwendung finden. Erforderlich ist das Verfii-
gen iiber ein sprachliches System, das sowohl Phonem-Graphem-Korrespondenzen
und silbische Regelmifiigkeiten als auch morphematische Strukturen und die Sub-
stantivgrofdschreibung umfasst.

Mit zunehmender Schreiberfahrung gewinnt das automatisierte, fliissige Schreiben
mit Zugriff auf das Lexikon Vorrang gegeniiber regelgeleiteten Konstruktionen (vgl.
Scheerer-Neumann 2004, 106). Dies wird nach den Untersuchungen von Hoffmann-
Erz (2014, 65) dadurch begiinstigt, dass Kinder implizit durch haufigen Kontakt mit
geschriebenen Wortern lernen, d.h. statistische Lernprozesse in Abhingigkeit zur
Schrifterfahrung dariiber entscheiden, welche Schreibzeichen bevorzugt werden.

Entsprechend muss davon ausgegangen werden, dass bekannte und hiufige (fre-
quente) Worter unmittelbar aus dem orthographischen Lexikon abgerufen werden
konnen. Ist dies nicht der Fall, muss das Kind iiber die notwendigen Hilfsoperatio-
nen zur Wortproduktion verfiigen. Die Fehlerwahrscheinlichkeit bei wenig frequen-
ten Wortern ist entsprechend erhoht.

Es soll daher, auf der Grundlage von Gebrauchswortschitzen und Textschreibstatis-
tiken, eine Unterscheidung der falsch geschriebenen Worter in frequente, bzw.
nicht-frequente Worter erfolgen. Auch diese Variable ermoglicht Aussagen iiber
eventuelle Vermeidungsstrategien rechtschreibschwacher Schiilerinnen und Schiiler.
Die Daten liefern u.a. Hinweise, inwieweit der Einsatz freier Schiilertexte zur Recht-
schreibdiagnostik zuldssig ist.

Um die sprachliche Komplexitidt der Texte — operationalisiert iiber die Wortfre-
quenz — auf lexikalischer Ebene zu erfassen, wird mit dem Orientierungswortschatz
von Naumann (1999) gearbeitet. Es handelt sich dabei um ein Worterbuch, das 2.000
hiaufige Worter alphabetisch auflistet und auf empirischer Grundlage klassifiziert.
Unterschieden werden u.a. die Haufigkeit des miindlichen und schriftlichen Ge-
brauchs bei Kindern und Erwachsenen; die Sammlung beriicksichtigt dabei empiri-
sche Wortschatzzdhlungen (vgl. Abb. 12) mit einem Gesamtkorpus von ca. 15 Mio.
Wortern.
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Modus Informanten

: 2 ] Text- ezéhite
Naie Jahr' € 5 §§ % Alter |Anzahl| Ilange Einheiten | Gruppe
ETg7 | w
Schlagy 1921 X 6J. 2 27.000 WF
Wagner 1975 X 6,8,94J 3 45.000 WF
(1985) Kinder
Augst 1984 | X 6J. 10 24.000°| GF mind-
Pregel/Rick- | 1987 | X 1, - 4.KI. 800 190.000 GF® lich
heit
Schlag, 1 KI. 18.000 WF
Schaffert 1 KL 17.000 GF
Oberender | 1 e R T e
Balhornu.a | 190 | 114.000|  WF
r 1 =200 | 68000 GF
heit ol e et
Mahlstedt 1.-4.KIL | 33KIL 54.000 WF
GF
Augst 1989 X 4. - 10.KI 20 284.000 GF*
Balhornu.a. | 1984 X 4. KL 180 9.000 WF
GF Kinder
Menzel 1985 X | 2.-10. KIL 950 20.000 WF Fehler
Wangler | X e edwEw | 7 “gooool
Preffer | X © lJod +Ew.| 450 | 595.000] @ ¢
Ruoff | 1981 | X e ER S S G4 R S TE00I000 GRS
Freiburg (1974)° | X Jgd. + Erw. 477.000
Kaeding 1898 X Erw. 10.908.000
Wangler 1963 X Erw. 80.000 WF Erwach-
Mannheim 1 | (1970) X Erw. 2.145.000 WF sene
Limas (1971) X Erw. 1.000.000 WF
Rosengren 1972 X Erw. 594 2.977.000 WF schriftlich
GF =
Mannheim Il | (1973) X Erw. 331.000 WF Druck
Bonner Ztg. | | (1974) X Erw. 3.040.000 WF

Orthographierelevante empirische Wortschatzzahlungen
Nach Naumann 1989a und Naumann/Willée 1991

Abbildung 12: Liste der im Orientierungswortschatz nach Naumann (1999) beriick-
sichtigten Quellen

Naumann (1999) unterscheidet alle Wortern dahingehend, ob sie ,extrem hiufig*
(das Wort kommt in mehr als 12 Zihlungen oft vor), ,sehr hiufig“ (das Wort kommt
in mehr als sechs Zidhlungen oft vor) oder ,hiufig“ (das Wort kommt in bis zu sechs
Zihlungen oft vor) vorkommen.

Fir die vorliegende Untersuchung wird diese Differenzierung iibernommen. Rele-
vant wird ausschliefdlich die Haufigkeit von Wortern, die Kinder in schrifilichen
Texten verwenden. Alle Fehlerworter werden danach unterschieden, ob sie
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1 = extrem héiufig bei Kindern
2 = sehr hiufig bei Kindern

3 = hiufig bei Kindern

4 = nicht hiufig bei Kindern
5 = in Liste nicht enthalten

sind und in der Excel-Maske entsprechend kodiert. Die Werte sollen anschliefSend
einen Vergleich der rechtschreibstarken und rechtschreibschwachen Kinder hin-
sichtlich der Verwendung von frequenten und nicht-frequenten Wortern ermogli-
chen.

6.5 Ergebnisse

Der nachfolgende Ergebnisbericht gliedert sich in zwei Teile: Zunéchst erfolgt die
Darstellung deskriptiver Befunde zur Beschreibung des vorliegenden Korpus. Daran
anschlieftend werden die zentralen Ergebnisse der Forschungsfragen zur Dimensio-
nalitit der Kompetenzstrukturen des Rechtschreibens im Textraum erldutert.

6.5.1 Deskriptive Ergebnisse

Um zunichst den Textkorpus, der den Kompetenzstrukturanalysen zugrunde lag,
ndher zu beschrieben, werden die Ergebnisse zu den Rechtschreibfehlern, zu den
individuellen und sprachstatistischen Basisraten, zum Zusammenhang von Recht-
schreibfehler und Basisrate, zur Rechtschreibkompetenz und schlieflich zur Text-
komplexitit starker und schwacher Rechtschreiber berichtet.

6.5.1.1 Rechtschreibfehler

Insgesamt wurden in den 132 Schiilertexten mit 17.907 Woértern (ohne Berticksichti-
gung von Eigennamen) 4420 Rechtschreibfehler analysiert. Im Text mit den wenigs-
ten Rechtschreibfehlern finden sich lediglich 1.96 Fehler/100 Worter, die meisten
Fehler in einem Text mit 99.22 Fehlern/100 Worter. Der Mittelwert betriagt 25.95
Fehler/100 Worter (8D = 15.75), vgl. Tabelle 12, die Varianz zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern ist sehr hoch.

194



Tabelle 12: Rechischreibfehler/100 Worter im KoText-Korpus

M

SD min

Rechtschreibfehler/100 Worter

25.95

15.75 1.96

Eine Auswertung der haufigsten Fehlerworter (vgl. Tab. 13) verweist auf das eigent-
lich sehr seltene Wort ,Meerjungfrau®. Dieser ungewohnliche Umstand resultiert aus
der Aufgabenstellung in Kombination mit der Linge und Seltenheit des Wortes so-
wie des spezifischen Fehlerphdnomens <ee>. Unter den fiinf angebotenen Bildimpul-
sen befand sich die Illustration einer Meerjungfrau; es handelte sich dabei um die
Abbildung, zu der die meisten Texte geschrieben wurden. Ein weiteres Bild zeigte
eine Katze, auch dieses Wort ist in der Haufigkeitstabellen weit oben zu finden. Der
Konnex von Bildimpuls, Textthema und Lexik fithrt deshalb dazu, dass iiber das ein-
gesetzte Wortmaterial auch spezifische Fehlerkategorien (hier ist es ein auflerge-
wohnlich hiufiger Einsatz des Doppelvokals <ee>) verstiarkt angesteuert werden.

Dies gilt es nachfolgend zu beachten.

Tabelle 13: Fehlerworter nach Héufigkeit sortiert

Rang- | Fehlerwort Fehlerhéufigkeit | haufigstes Fehlerphidno-
folge (absolut) men in diesem Wort
1. Meerjungfrau 113 <ee>, *Merjungfrau
2. dann 66 <nn>, *dan

3. hatte 54 <tt>, *hate

4. dass 53 <ss>, *das

5. kam 41 <am>, *kamm

6. wieder 40 <ie>, *wider

7. war 36 <ar>, *wahr

8. Katze 33 <K>, *katze

9. Sie 30 <S>, *sie

10. da 28 <a>, *dar

11. denn 27 <nn>, *den

12. néichsten 27 <ch>, *nesten

13. Und 26 <U>, *und

14. schwamm 26 <mm>, *schwam

15. nicht 25 <t>, *nich

16. nahm 25 <ah>, *nam
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Bei den iibrigen Fehlerwortern handelt es sich demgegentiber um Worter, die haufig
in Texten Verwendung finden, da es sich vorrangig um grammatische Funktionswor-
ter handelt (vgl. die 100 héufigsten Worter im Deutschen). Da sich die Angaben auf
absolute Werte beziehen ist dieser Befund zunichst plausibel: Kommt ein Wort hiu-
fig vor, kann es hdufiger falsch geschrieben werden. Andererseits stehen diese Werte
jedoch im Widerspruch zu den Ergebnissen der Voruntersuchung zur IGLU-Studie
2006, wonach bekanntere Worter haufiger richtig geschrieben werden als unbe-
kannte (vgl. Voss et al. 2007, 26). Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass die vorlie-
genden Ergebnisse diesen Befund nicht in Frage stellen, sondern dass hier ein spezi-
fisches Phdnomen vorliegt: Es handelt sich iiberwiegend um Lexeme mit orthogra-
phischen Besonderheiten. Dazu gehdren u.a.

* Homophone, also Worter mit gleicher Aussprache, aber unterschiedlicher
Schreibweise (wie z.B. das 4. Fehlerwort <das/dass>, das 6. Fehlerwort <wie-
der/wider>, das 7. Fehlerwort <war/wahr>, aber auch <Meer/mehr> im Wort
Meerjungfrau);

» Doppelkonsonanten, die innerhalb der Wortfamilie nicht konsistent ver-
schriftet werden (z. B. das 3. Fehlerwort <hatte>, aber <hat> oder das 5.
Fehlerwort <kam>, aber <kommen>);

» Worter, zu denen es in anderen Kontexten dhnliche Schreibungen gibt (z.B.
das 5. Fehlerwort <kam/Kamm>, das 11. Fehlerwort <den/denn>, das 16.
Fehlerwort <nahmen/Namen>).

In diesen Fehlschreibungen spiegelt sich die gravierende Bedeutung der sog. ,Ahn-
lichkeitshemmung’ (auch als Ranschburg-Phinomen bekannt) wider: Demnach st6-
ren dhnliche Inhalte einander, weil sie ,zu einem der getrennten Auffassungen und
Reproduktionen gegeniiber sich hemmend verhaltenen Ganzen“ (Ranschburg 1905,
zit. n. Augst/Dehn 2007, 197) verschmelzen.'®” Unterrichtsmaterialien erschweren
mitunter den Lernprozess, indem Aufgabenstellungen bewusst Ahnliches gegeniiber-
stellen und dabei das unterscheidende Merkmal hervorheben wollen. Doch erst
wenn die jeweiligen Komplexe sicher gekonnt sind, ist eine Gegeniiberstellung der —
das Ahnliche unterscheidenden — Merkmale sinnvoll, ohne dass es zu einer wech-
selseitigen ,Hemmung' kommt (vgl. Augst/Dehn 2007, 197).

Weitere Auswertungen zeigen, dass die Verteilung der Fehler auf die einzelnen Feh-
lerkategorien stark differiert (vgl. Tab. 14). Wihrend gegen die satzinterne Grof3-
schreibung 631-mal verstof3en wurde, wurde der Fehler ,ch fiir g oder umgekehrt im
Silbenende® lediglich neunmal gezihlt. An dieser Stelle wird deutlich, dass Fehler-
hiufigkeiten wenig Aussagekraft besitzen, wenn die Fehlermoglichkeiten (Basisrate),
die ein Text bietet, unberiicksichtigt bleiben.

12 1nsbesondere, wenn die Inhalte gemeinsam eingefiihrt werden.
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Fiir die nachfolgende Strukturmodellierung werden diese Auswertungen relevant, da
sich hier bereits Hinweise finden, welche Fehlerkategorien zusammengefasst wer-
den miissen, um iiber ausreichend Fallzahlen zu verfiigen. Kategorien, die nur von
wenigen Schiilerinnen und Schiilern verwendet werden, fehlt es an Substanz fiir die
Berechnungen.
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Tabelle 14: Anzahl der Fekler (absolute Werte)

Nr. Fehlerkategorie Fehler (absolut)
32 | Klein- fiir Grofdschreibung — satzintern 631
12 | Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant - silbenauslautend 418
34 | Grof3- fiir Kleinschreibung 326
11 | Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant - im Silbengelenk 247
30 | Getrennt- fiir Zusammenschreibung 21
Konsonant fehlt 194
Falscher Konsonant 177
15 |ifirie 167
3 Falscher Vokal (ohne Schwa) 147
33 | Klein- fiir Grofdschreibung — Satzanfang 147
38 | falsche Flexion 144
16 | Einfacher Vokal fiir markierte Lange — Dehnungs-h 139
23 | vokalisiertes r 120
20 | Doppelkonsonantgraphem nach Langvokal 100
19 | Markierte Langen- fiir Einfachschreibung bei Langvokal 96
26 | ptkfirbd g Silbenende 84
7 f fir v 80
17 | Einfacher Vokal fiir markierte Lange — Doppelvokal 75
24 | eleu fir d/du 72
22 | fehlender Schwa 69
37 | Zeichenumstellung und Umlautbezeichnung fehlt 66
18 | Langvokal unmarkiert - s fiir f 64
31 | Zusammen- fiir Getrenntschreibung 61
14 | Markierte Vokalldnge bei Kurzvokal 58
36 | Sonstige 54
35 | das fiir dass 51
5 Konsonant zugefiigt 50
13 | Doppelkonsonantgraphem fiir Einfachschreibung nach Kurzvokal 49
10 | Fremdwortgrapheme oder Fremdworter fehlerhaft 47
29 | Konsonant fehlt - Morphemgrenze 45
8 falsches Graphem fiir [n] 41
27 | bd g fiir p tk Silbenende 40
21 schp/scht fiir sp/st 26
Vokal fehlt (ohne Schwa) 23
Vokal zugefiigt 21
falsches Graphem fiir [ks] 16
25 | 4/4du fiir e/eu 12
28 | ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende 9

Anmerkung: Anzahl der Fehler in 17.907 Wértern (des KoText-Korpus) in den einzelnen Fehlerkatego-
rien, sortiert nach Haufigkeit.
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6.5.1.2 Individuelle und sprachstatistische Basisraten

Die Auswertung der Basisraten fiir jede Fehlerkategorie und in jedem Schiilertext
erfolgte iberwiegend anhand individueller Auszdhlungen. Fiir elf Kategorien wurden
jedoch sprachstatistische Werte verwendet, da es sich um Fehlerkategorien mit sehr
hohen Fallzahlen handelte (z.B. alle Konsonanten), fiir die eine 6konomische Aus-
zéhlung ohne computerlinguistische Unterstiitzung nicht moéglich war. Ein Vergleich
der Varianz von Fehlerkategorien mit niedrigen und hohen Basisraten (vgl. Tab. 15)
bestitigt, dass mit grofler werdenden Basisraten die Standardabweichung (D) im
Verhiltnis kleiner wird. Dies ldsst darauf schlieflen, dass sehr hiufige Recht-
schreibphdnomene (z.B. Vokale, Konsonanten) zugleich sehr homogen in den Schii-
lertexten verteilt sind, wihrend seltene mit groferer Varianz auftreten. Dieser Be-
fund illustriert, dass die Annahme sprachstatistischer Werte aus testokonomischen
Griinden durchaus zu validen Ergebnissen fithren kann.
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Tabelle 15: Basisraten der Fehlerkategorien

Nr |Fehlerkategorie Sprachsta- | Individuelle Aus- |47/100 | SD Giil-
tistisches zihlung der Ba- | Worter tige
Maf? fiir Ba- | sisrate
sisrate
1-3 | Vokal fehlt, zugefiigt, falsch alle Voka- 117.72 - | 132
1 e103
4-6 |Konsonant fehlt, zugefiigt, alle Konso- 216.64 - | 132
falsch nanten'®
7 |ffir o <v> 255 | 164 | 118
8 falsches Graphem fiir [n] <ng>, <nk> 318 | 202 | 118
falsches Graphem fiir [ks] <chs>, <x>, <ks> 113 | 107 35
10 |Fremdwortgrapheme oder Fremdworter 124 .79 29
Fremdworter fehlerhaft
11 |Einfachschreibung fiir Doppel- alle Doppelkon- 6.47 | 3.47| 127
konsonantgraphem — sonanten im Sil-
im Silbengelenk bengelenk
12 |Einfachschreibung fiir Doppel- alle Doppelkon- 783 | 3.09 | 131
konsonantgraphem — sonanten silben-
silbenauslautend auslautend
13- | Doppelkonsonantgraphem fiir |alle Kurzvo- 5767 - | 132
14 |Einfachschreibung nach Kurz- |kale ohne
vokal oder Markierte Vokal- Schwa
ldnge bei Kurzvokal
15 |7 firie <ie> 11.90 | 4.95 | 130
16 |Einfacher Vokal fiir markierte Dehnungs-h 3.14 | 183 | 117
Linge — Dehnungs-/
17 | Einfacher Vokal fiir markierte Doppelvokale 2.60 | 188 60
Linge — Doppelvokal
18 | Langvokal unmarkiert — s fiir /§ <f3> 170 | 116 81
19- |Markierte Langen- fiir Ein- alle unmar- 45.78 - | 132
20 |fachschreibung bei Langvokal |kierten
oder Doppelkonsonantgra- Langvokale
phem nach Langvokal
21 | schp/scht fir sp/st am Silben- <sp>, <st>am An- 258 | 167 | 111
anfangsrand fang des Wort-
stammes
22 | Reduktionssilbe: fehlendes ¢ Reduktions- 40.12 - | 132
fiir Schwa [9] vokal Schwa
23 |vokalisiertes r vokalisiertes r 18.88 | 6.04 | 132
24 |efeu fir dldu <d>, <du> 2.13 | 158 90
25 | dfdu fiir eeu alle <efeu> | (Ausnahme)'® 18.97 - | 126
ohne Schwa (14.43) | (4.83) | (6)

103 5hne Schwa

104

abziigl. anderer Kategorien

195 Der Fehler trat in nur sechs Texten auf. In Klammern sind fiir diese sechs Texten, in de-
nen der Fehler vorkam, die Basisraten fiir alle <e/eu> (aufler Reduktionsvokal Schwa) ge-
nannt.
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26 |p ik fir b dgim Silbenende alle <b, d, g> fiir 10.62 | 4.27| 130
Ip, t, k/ im Sil-
benende
27 |bdgfirptkim Silbenende alle <p, t, k> im 11.36 | 5.76 | 131
Silbenende
28 | ch fiir g oder umgekehrt im <lich>,<ig> im Sil- 168 | 116 86
Silbenende benende
29 |Morphemgrenze fehlerhaft Morphemgren- 129 | 134 9
Zenl()é
30 |Getrennt- fiir Zusammen- Komposita'®’ 6.72 | 367 | 131
schreibung
31 | Zusammen- fiir Getrennt- Anzahl der 100 - | 132
schreibung Worter
32 | Klein- fiir Grofdschreibung — alle Grofdschrei- 18.04 | 443 | 132
satzintern bungen'®
33 | Klein- fiir Groschreibung — alle Satzanfinge 12.76 | 4.44 | 132
Satzanfang
34 | GroR- fiir Kleinschreibung Rest'" 69.20 | 585 | 132
35 |das fir dass dass 121 .76 46
36- | Sonstige Fehler, Zeichenum- | Anzahl der 100 - | 132
38 |stellung und fehlende Umlaut- | Worter
bezeichnung sowie falsche
Flexion

Anmerkungen: Es handelt sich um die Ergebnisse zu Mittelwert, Standardabweichung und Anzahl der
giiltigen Texte fiir die individuell ausgezihlten Basisraten der Kategorien, fiir die nicht auf sprachstatis-
tische Werte (vgl. Tab. 9) zuriickgegriffen wurde. #7/100 Worter = Mittelwert der Basisrate, normiert auf
100 Worter. $D = Standardabweichung. Giltige = Anzahl der Texte, in denen das Rechtschreibphino-
men gezdhlt werden konnte. In den anderen Texten kam das Phanomen nicht vor.

Die Ergebnisse zeigen aufderdem, dass einige der ausgezihlten Rechtschreibphino-
mene nicht in allen Texten der Drittklassler vorzufinden sind (vgl. Spalte ,,Giiltige* =
Anzahl der Texte, in denen das Rechtschreibphdnomen auftritt). Es handelt sich da-
bei um Phinomene mit geringen Basisraten. Erst ab einer Basisrate von 12.76 Phi-
nomenen/100 Worter (fiir die Kategorie 33 — Satzanfang-Grofdschreibung) konnten
alle Texte beriicksichtigt werden. Bereits fiir das Rechtschreibphinomen <ie> mit
einer Basisrate von 11.90/100 Woértern sind nur 130 der 132 untersuchten Schiilertex-
te giiltig. Einzelne Rechtschreibphinomene, etwa zur Kennzeichnung der (29) Mor-
phemgrenze (z.B. im Wort <verraten>), konnten nur fiir neun Texte ausgezahlt wer-
den. Dieser Umstand wird fiir die Dimensionalitits-Analysen relevant, da einzelne
Fehlerkategorien zusammengefasst werden miissen, um auf ausreichende Fallzahlen
zuriickgreifen zu konnen. Phdnomene, die nur von wenigen Schiilerinnen und Schii-

1% Morphemgrenzen, an denen identische Konsonanten aufeinandertreffen sowie Fugen-s
17 aus mindestens zwei selbststindigen Lexemen

198 5hne Satzanfinge, ohne Eigennamen

199 aus Summe 32 + 33 = alle Kleinschreibungen
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lern angesteuert werden, werden theoriegeleitet zu sprachsystematisch homogenen
Gruppen gebiindelt.

6.5.1.3 Zusammenhang Rechtschreibfehler und Basisrate

Werden nun in einem weiteren Schritt die Fehler(roh)werte der Schiilerinnen und
Schiiler mit den (individuellen, bzw. sprachstatistischen) Basisraten verrechnet, kon-
nen Aussagen iiber die tatsichliche Fehlerhdufigkeit und Fehlerschwerpunkte ge-
macht werden. In Tabelle 16 zeigt sich, dass sich die Reihenfolge der Fehlerkatego-
rien — beriicksichtigt man die Fehlerhiufigkeit — im Vergleich zu Tabelle 14 (Fehler-
rohwerte) verindert. Die meisten Fehler werden in der Kategorie ,12 — Einfach-
schreibung fiir Doppelkonsonantgrapheme - silbenauslautend® gemacht. In 28 % der
Fille, in denen ein Wort mit einem silbenauslautenden Doppelkonsonanten ge-
schrieben werden muss, wird von den Schiilerinnen und Schiilern nur ein Konso-
nant verschriftet. Insgesamt haben die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Studie die
meisten Probleme mit der Doppelkonsonant-Schreibung, dem Dehnungs-h und der
Konjunktion dass. Wenige Fehler machen die Drittklissler hingegen im Bereich der
reguliren Vokal- und Konsonant-Schreibung (Kat. 1-6) sowie im Bereich der Uber-
generealisierungen (Kat. 26, 14, 19).
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Tabelle 16: Haufigkeit der Rechischreibfehler unter Beriicksichtigung der Basisrale

(Fehlermaoglichkeit)
Nr Fehlerkategorie mittlere Fehler-
Basisrate | haufigkeit
in %
12 | Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant - silbenauslautend 7.83 28.00
16 | Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Dehnungs-h 3.14 23.05
35 | das fiir dass 1.21 22.15
11 | Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant - im Silbengelenk 6.47 20.04
10 | Fremdwortgrapheme oder Fremdworter fehlerhaft 1.24 19.97
18 | Langvokal unmarkiert - s fiir {3 1.70 19.75
32 | Klein- fiir Grof3schreibung — satzintern 18.04 18.36
29 | Konsonant fehlt - Morphemgrenze 1.29 18.35
24 | eleu fiir 4/du 213 17.75
30 | Getrennt- fiir Zusammenschreibung 6.72 16.48
7 f fir v 2.55 16.47
17 | Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Doppelvokal 2.60 15.15
9 falsches Graphem fiir [ks] 113 7.44
15 |ifirie 11.90 7.37
8 falsches Graphem fiir [p] 3.18 6.78
33 | Klein- fiir Grof’schreibung — Satzanfang 12.76 6.05
21 | schp/scht fiir sp/st 2.58 5.29
26 | ptkfirbd g Silbenende 10.62 4.15
23 | vokalisiertes r 18.88 3.34
28 | ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende 1.68 2.81
34 | Grof3- fiir Kleinschreibung 69.20 2.47
27 | bd gfiir p t k Silbenende 11.36 1.85
20 | Doppelkonsonantgraphem nach Langvokal 45.78 1.15
19 | Markierte Liangen- fiir Einfachschreibung bei Langvokal 45.78 1.10
22 | fehlender Schwa 40.12 0.90
38 | falsche Flexion 100.00 0.76
3 Falscher Vokal 117.72 0.66
14 | Markierte Vokalldnge bei Kurzvokal 57.67 0.53
4 | Konsonant fehlt 216.64 0.47
13 | Doppelkonsonant fiir Einfachschreibung nach Kurzvokal 57.67 0.45
6 Falscher Konsonant 216.64 0.43
37 | Zeichenumstellung und Umlautbezeichnung fehlt 100.00 0.35
31 | Zusammen- fiir Getrenntschreibung 100.00 0.32
25 | 4/au fir e/eu 20.00 0.31
36 | Sonstige 100.00 0.28
5 Konsonant zugefiigt 216.64 0.12
1 Vokal fehlt 17.72 0.10
2 | Vokal zugefiigt 117.72 0.09
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In Tabelle 16 deutet sich in der Verteilung der Werte in den beiden rechten Spalten
bereits ein Zusammenhang zwischen der Hiufigkeit eines Phinomens (Basisrate)
und der Fehlerhdufigkeit an. So kommt z.B. das Rechtschreibphinomen <i/du> mit
2.1/100 Wortern sehr selten vor, zugleich ist der Rechtschreibfé//er <e/eu fiir d/au>
mit 17.8 % Auftretenswahrscheinlichkeit einer der hidufigeren Fehler des Korpus.

Ubertragen in ein Streudiagramm™® zeigt sich eine spezifische gegenseitige Abhin-
gigkeit der beiden Variablen (vgl. Abb. 13).
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Abbildung 13: Punktdiagramm zum Zusammenhang der Fehlerhdufigkeit™ und der

Basisrate

Die signifikante negative Korrelation der beiden Variablen verweist darauf, dass mit
einer hoheren Basisrate die Wahrscheinlichkeit eines Rechtschreibfehlers abnimmt
(Pearson-Produkt-Moment-Korrelation: 7 = -.55, p < .01). Die Verteilung im Streudi-
agramm dokumentiert jedoch, dass dieses Ergebnis irrefithrend ist und nur partiell
zutrifft. Tatsdchlich zeigt sich, dass bei einer hohen Basisrate kaum noch Fehler vor-
kommen. Bei einer niedrigen Basisrate weist die Fehlerhidufigkeit hingegen eine
grofde Differenz auf. Dieser Befund deutet darauf hin, dass nicht nur héufige, fre-

0 Auf eine Beschriftung der Punkte, um welche Rechtschreibkategorie es sich jeweils han-
delt, wurde hier verzichtet. Die genauen Werte koénnen der Tabelle 16 entnommen werden.
Einzelne Werte iiberlagern sich und werden daher nur als ein Punkt abgebildet.

g5 handelt sich um die Fehlerhiufigkeit der einzelnen Rechtschreibkategorien in %.
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quente Worter, sondern auch das hiufige Schreiben einzelner Rechtschreibphino-
mene zu einer grofderen Sicherheit beim Rechtschreiben fiihrt. Umgekehrt ist es je-
doch so, dass seltene Rechtschreibphdnomene den Drittklidsslern sowohl wenige als
auch grofie Schwierigkeiten bereiten kénnen."™

6.5.1.4 Rechtschreibkompetenz

Um die Rechtschreibkompetenz aller Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln, miis-
sen die Ergebnisse der Fehlererhebung mit den (individuellen, bzw. sprachstatisti-
schen) Werten der Basisraten verrechnet werden. Indem die Fehler aus jeder Feh-
lerkategorie durch die Basisrate dividiert werden sowie anschlieftend eine kompe-
tenzorientierte Skalierung erfolgt, ergeben sich Werte zwischen 100 (keine Fehler)
bis 0 (alle vorkommenden Rechtschreibphinomene der jeweiligen Fehlerkategorie
wurden falsch verschriftet).

In den vorangegangenen Analysen wurde bereits festgestellt, dass bei einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern fiir einige Fehlerkategorien und einige Basisraten-
Kategorien mangels Fallzahlen keine Werte ausgewiesen werden konnten (vgl. u.a.
Tab. 15, Spalte ,Giiltige*). Daraus ergibt sich, dass entsprechend auch nicht fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler in allen Fehlerkategorien Kompetenzwerte berechnet
werden konnen.

Dieser Befund macht es notwendig, einzelne Kategorien fiir die nachfolgenden Be-
rechnungen zu biindeln. Von dieser Zusammenfassung sind

a) Kategorien mit geringen Fehlerzahlen sowie
b) Basisraten-Kategorien, die nicht in allen Texten ermittelt werden
konnten (da sie von den Kindern nicht verwendet wurden),

betroffen. Theoriegeleitet werden Gruppen gebildet, die ein graphematischer Kon-
text verbindet. Da den zunéchst nur phinomenbezogenen Fehlerkategorien teilwei-
se divergierende Regelformulierungen gegeniiberstehen (vgl. Tab. 21 im Anhang) er-
geben sich nun mit der Bezeichnung der zusammengefassten Kategorien orthogra-
phietheoretische Probleme. Das betrifft vor allem die Markierung der betonten
Kurzvokale im Wortstamm, bzw. das Silbengelenk und die Markierung der betonten
Langvokale im Wortstamm, bzw. der gespannten, betonten Vokale — die einzelnen
Fehlerphinomene kénnen jeweils auf unterschiedlichen orthographischen Ebenen
verortet werden. An dieser Stelle wird pragmatisch mit dem jeweils gebriauchlichsten

"2 Um welche Rechtschreibphinomene es sich handelt, kann Tabelle 17 entnommen werden.
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Terminus gearbeitet, ohne dass damit einer spezifischen ,Orthographieschule®
Rechnung getragen werden soll.

Im Ergebnis konnten die 38 einzelnen Fehlerkategorien zu 11 iibergeordneten Feh-
lerkategorien zusammengefasst werden (vgl. Tab. 17). In der Fehlerkategorie ,10 —
Sonstige* befinden sich Einzelkategorien, die entweder keine Passung zu anderen
Kategorien aufwiesen oder aufgrund mangelnder Fallzahlen keinen Aussagewert be-
sitzen. Sie werden im Folgenden von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Die
Kategorie ,11 — Falsche Flexion® wird ebenfalls nicht beriicksichtigt; die Werte wur-
den lediglich aus methodischen Griinden (in Abgrenzung zu grammatischer Fehler
erfolgte die Auswertung nicht differenziert genug. Hier miissten weitergehende Un-
tersuchungen folgen.
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Tabelle 17: Zusammengefasste Fehlerkategorien fiir die Kompetenzstrukluranalysen

zusammengefasste bestehend aus folgenden Einzelkategorien:
Kategorien
1_Phonographeme 1,2, Vokal fehlt, zugefiigt oder falsch
g, ‘é, Konsonant fehlt, zugefiigt oder falsch
2_Silbische Elemente 21, schp/scht fiir sp/st am Silbenanfangsrand
22, Reduktionssilbe: fehlendes e fiir Schwa [s]
23 vokalisiertes r
3_Spezielle Grapheme | 7, 8, ffiir v
9,10 falsches Graphem fiir [n]
falsches Graphem fiir [ks]
Fremdwortgrapheme oder Fremdworter fehlerhaft
4_Markierung 15, i fiir ie
Langvokale 16,17, Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Dehnungs-h
18 Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Doppelvokal
Langvokal unmarkiert — s fiir f&
5_Markierung 11,12 Einfachschreibung fiir Doppelkonsonantgraphem —
Kurzvokale im Silbengelenk
Einfachschreibung fiir Doppelkonsonantgraphem —
silbenauslautend
6_Morphologische 24, eleu fiir 4/au
Ableitung 26 p tkfirb d g im Silbenende
7_Getrennt- 30, 31 Getrennt- fiir Zusammenschreibung
Zusammen-Schreibung Zusammen- fiir Getrenntschreibung
8_Grof’-Klein- 32, Klein- fiir Grof3schreibung — satzintern
Schreibung 33, Klein- fiir Grofischreibung — Satzanfang
34 Grof- fiir Kleinschreibung
9_Falsche Grapheme - | 13, Doppelkonsonant fiir Einfachschreibung nach Kurzvokal
legal 19, Markierte Lingen- fiir Einfachschreibung bei Langvokal
25,27 4/au fur e/eu
b d g fiir p t k im Silbenende
10_Sonstige 14, Markierte Vokalldnge bei Kurzvokal
20, Doppelkonsonantgraphem nach Langvokal
28, ch fiir g oder umgekehrt im Silbenende
29, Morphemgrenze fehlerhaft
36,37
Sonstige Fehler
Zeichenumstellung/fehlende Umlautbezeichnung
11_falsche Flexion 38 falsche Flexion

Anmerkungen: Die Bezeichnung der Kategorie ,Phonographeme’ bezieht sich auf die Regelformulie-
rung von Fuhrhop (2009, 4f.): ,Grundlegend fiir die Schreibung sind die Phonem-Graphem-
Beziehungen [...]. Hieraus ergeben sich ,phonographische’ Schreibungen. Fiir einige Worter ist dies
schon die endgiiltige Schreibung, fiir viele aber nicht. Mit der Bezeichnung einzelner Kategorien (ins-
besondere der Kategorien zwei, vier und fiinf) soll keine orthographieanalytische Entscheidung getrof-
fen werden. Entscheidend sind vielmehr die mit den Einzelkategorien verbundenen Kompetenzen, die
u.U. auch anders benannt werden konnten.
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Bei den orthographietheoretisch zusammengefassten Fehlergruppen 1 bis 8 handelt
es sich um Phinomene, die jeweils einen graphematischen Komplex reprisentieren.
Die Kategorie ,9 — Falsche Grapheme_legal’ nimmt in dieser Hinsicht eine Sonder-
rolle ein. Wéahrend die Kategorien 1 bis 8 jeweils kodieren, inwieweit ein normiertes
Rechtschreibphdnomen richtig verschriftet wird, handelt es sich bei den Fehlern der
Gruppe 9 um Falschschreibungen, die zumeist den sog. ,Ubergeneralisierungen‘ zu-
gerechnet werden. Die Fehler werden haufig aufgrund von Regelanwendungen er-
klart, die graphematisch durchaus moglich sind und die die Kinder aus anderen or-
thographischen Kontexten iibertragen, z.B. indem Langvokale unnétigerweise mar-
kiert (*wahren fiir waren) oder Umlautschreibungen generalisiert werden (*Altern
fiir Eltern). Da es sich dabei um Fehler handelt, deren Zustandekommen vorrangig
psycholinguistisch begriindet wird und die dariiber hinaus jeweils weniger als 2 %
der Falschschreibungen ausmachen, wird auch diese Fehlergruppe von den weiteren
Analysen ausgeschlossen.

Die weiteren Berechnungen der Rechtschreibkompetenz beriicksichtigen daher die
Werte der Kategorien 1 bis 8. Die Werte der Analysen dokumentieren, dass die
Drittkldssler durchschnittlich knapp 90 % aller verschriftlichten Rechtschreibpha-
nomene richtig schreiben, vgl. Tabelle 18.

Tabelle 18: Rechtschreibkompetenzwerte im Korpus der Studie KoText

M SD min max
Rechtschreibkompetenz 89.67 7.24 66.39 99.85

Die Werte fallen aufgrund des Forschungsdesigns — a//e Worter in den Schiilertex-
ten werden ausgewertet, nicht nur zuvor definierte Lupenstellen oder Strukturein-
heiten in ausgewihlten Wortern — weitaus hoher aus als in anderen Studien. Im
Rahmen der Pilotierung der Bildungsstandardaufgaben fiir den Primarbereich wur-
den z.B. im Multi-Matrix-Design verschiedene Liickensatzaufgaben fiir die Diagnos-
tik der Rechtschreibkompetenz eingesetzt (vgl. Bbhme/Bremerich-Vos 2009). Er-
wartungsgemafd decken sich die dabei fiir die Drittklassler erhobenen Kompetenz-
werte nicht mit den hier vorliegenden Analysen. Die mittlere prozentuale Losungs-
héufigkeit betrdgt bei dieser Testform lediglich 45.0 bis 49.6 %, da iiberwiegend
komplexe Woérter eingesetzt wurden.™

3 Uberpriift wurden 20 Testwérter, z.B. Lehrerin, versteckt, Verkehr, gesperrt, Staubsauger,
kaputt, Geburtstag, Geschenke, vorspielen, eigentlich, bei denen es sich iiberwiegend um
komplexere, lingere Worter handelt.
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6.5.1.5 Textkomplexitit starker und schwacher Rechtschreiber

Die Variablen zur Wortkomplexitdt (erhoben iiber den Mittelwert der Silbenanzahl
aller Worter im geschriebenen Text sowie iiber die Graphemlinge der Fehlerworter)
und zur Wortfrequenz (erhoben iiber eine 5-stufige Skala zur Héaufigkeit des Wortes
in schriftlichen Texten von Kindern) sollen Auskunft geben iiber die Komplexitit
der Schiilertexte der Drittkldssler. Insbesondere interessiert, ob rechtschreibschwa-
che Schiilerinnen und Schiiler einfacheres Wortmaterial in ihren Texten verwenden,
um moglicherweise weniger Rechtschreibfehler zu verursachen. Ein solcher Befund
wiirde ausschliefden, frei geschriebene Texte zur Analyse der Rechtschreibkompe-
tenz einzusetzen.

Die Berechnung der durchschnittlichen Silbenlidnge in den Wortern der Schiilertexte
(M = 1.51; $D = .10) erfolgte, wie schon erwihnt, mit einem internetbasierten Pro-
gramm zur Berechnung des Flesch-Index (vgl. Schéll 2015). Die Anzahl der Graphe-
me der Fehlerworter (vgl. Tab. 11) wurde bereits wihrend der Fehlerkodierung er-
fasst.

Die Auswertung zur Verteilung der Fehlerworter hinsichtlich der Frequenz (Range
1-5), also ob es sich um Woérter handelt, die hdufig von Kindern in schriftlichen Tex-
ten verwendet werden (Wert 1) oder sehr selten (Wert 5), zeigt, dass sich jeweils ca.
700 Worter lediglich auf die Werte 1 bis 4 verteilen:

1
2
3
4

~

extrem héufig,
sehr haufig,
haufig und

(
(
(
(4) nicht hiufig.

_ = =

In den von Naumann (1999) herangezogenen Worterlisten

(5) gar nicht enthalten

sind demgegeniiber 1790 Worter. Insgesamt sind also die meisten Fehlerworter
(Werte 4 und 5) nicht-frequent (vgl. Abb. 14) und demnach den Kindern eher unbe-
kannt. Das Ergebnis deckt sich mit den Resultaten von Voss et al. (2007, 26), wonach
vorrangig unbekannte Worter falsch verschriftet werden.
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Abbildung 14: Verteilung der Fehlerwoérter hinsichtlich ihrer Frequenz™

Zur Beantwortung der Frage, ob rechtschreibschwache Schiilerinnen und Schiiler
bewusst kurze, einfache und bekannte Woérter auswihlen, um Rechtschreibfehler zu
vermeiden, werden die dafiir vorgesehenen Kontrollvariablen mit der Recht-
schreibleistung korreliert. Im Ergebnis zeigt sich, dass weder die durchschnittliche
Silbenlinge der verwendeten Worter im Text (7 = .04, n.s.), noch die durchschnittli-
che Graphemanzahl der Fehlerworter (7 = .09, n.s.), noch die Héufigkeit der Worter
in schriftlichen Kindertexten (Frequenz) (r = .03, n.s.) signifikante Zusammenhénge
mit der Rechtschreibleistung aufweisen. Das deutet darauf hin, dass rechtschreib-
schwache Kinder keine kiirzeren oder frequenteren und damit vermeintlich einfa-
cheren Worter in ihren Texten verwenden. Das Argument, dass insbesondere den
Texten rechtschreibschwacher Schiilerinnen und Schiiler Unterkomplexitit zu un-
terstellen sei und Rechtschreibdiagnostik auf der Grundlage von frei geschriebenen
Schiilertexten deshalb nicht valide messbar, scheint nach diesen Ergebnissen nicht
haltbar. Es handelt sich hierbei um ein mafdgebliches Resultat, das darauf hindeutet,
dass Rechtschreibkompetenzanalysen auch auf der Grundlage offener Aufgabenstel-
lungen zum Textschreiben ihre Giiltigkeit besitzen.

4 Wert 1 = Anzahl der Fehlerworter, die extrem haufig in schriftlichen Kindertexten vor-
kommen, Wert 5 = Anzahl der Fehlerworter, die generell sehr selten vorkommen.
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6.5.2 Strukturgleichungsmodellierung

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage (siehe Kap. 6.1), ob es sich bei der
Rechtschreibkompetenz beim Schreiben von Texten in der Grundschule um eine
homogene Grofde oder mehrere Teilkompetenzen handelt, wird zunéchst die fakto-
rielle Validitdt mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse iiberpriift. Im Hinblick
auf die zweite Forschungsfrage interessiert, in welchem Zusammenhang der, bzw.
die so ermittelte/n Faktor/en mit den bereits erhobenen und empirisch validierten
Textqualititsvariablen aus der Studie KoText steht, bzw. stehen. Dabei wird ange-
nommen, dass die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler als zu schétzendes la-
tentes Konstrukt aus den bereichsspezifischen Leistungsdaten — den Werten aus den
orthographietheoretisch zusammengefassten Fehlerkategorien 1 bis 8 (vgl. Tab. 17) —
empirisch ermittelt werden kann (vgl. Blatt et al. 2011, 226).

Zur Beurteilung der Modellgiite werden der y?-Modell-Test, der Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA), der Standardised Root Mean Square Residual
(SRMR), der Tucker Lewis Index (TLI) und der Comparative Fit Index (CFI) heran-
gezogen und unter Verwendung iiblicher Cut-off-Werte (vgl. Kap. 6.4.1) interpretiert.
Der y*-Differenztest kann dariiber hinaus Modellvarianten hinsichtlich ihrer Passung
priifen.

Im néchsten Schritt werden nun zunéchst priferenzenunabhingig unterschiedliche
konkurrierende Modelle statistisch miteinander verglichen, um ein Modell mit empi-
rischer Evidenz zu explorieren. Dabei geht es zunichst nur um das Rechtschreiben,
anschlieftend um das Rechtschreiben und Textschreiben.

6.5.2.1 Strukturgleichungsmodell Rechtschreibung

Das Strukturgleichungsmodell priift, ob die acht erhobenen Rechtschreib-Variablen
gemeinsam auf einem Faktor laden, und es sich demnach um ein Globalmodell han-
delt, oder ob ein komplexes Modell mit mehreren Dimensionen differenzierbar ist.
Dazu werden verschiedene komplexe Modelle getestet. In Modellvarianten mit
mehr als drei Faktoren zeigen sich Konvergenzprobleme bei der Schitzung der Mo-
dellparameter, da im Verhiltnis zur Itemanzahl sehr viele Dimensionen zu schitzen
sind und demnach einige Dimensionen nur durch einzelne Items repriasentiert wer-
den.

Theoriegeleitet wird zunichst ein 3-dimensionales Rechtschreibmodell (vgl. Abb.
15), das aufgrund seiner Differenzierung der Teilkompetenzen priferiert wird, ge-
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priift. Aufgrund der hohen Korrelation zwischen den Faktoren (C)'® und (D), die
Hinweise darauf gibt, dass die Kompetenzbereiche gemeinsam einen Faktor bilden,
wird zusitzlich ein 2-dimensionales Rechtschreibmodell (vgl. Abb. 16) gepriift.

15 Die Zahlung der Faktoren beginnt bei Buchstabe (C), da zuvor bereits fiir das Textkompe-
tenzmodell (vgl. Kap. 4.1.4) mit den Buchstaben (A) und (B) begonnen wurde. In einem inte-
grierten Modell (vgl. Kap. 6.5.2.2) werden dann alle Buchstaben bendtigt.
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Die Tabelle 19 dokumentiert, dass die Cut-Off-Kriterien der herangezogenen Gii-
temafde sowohl von einem 2-, als auch von einem 3-faktoriellen Rechtschreibkom-
petenz-Modell gut erfiillt werden, wihrend die Beurteilung des insgesamt eher
schlechteren Gesamtfits eines Globalmodells zu einer Ablehnung des Modells fiihrt.

Tabelle 19: GiitemafSe der Faktorenmodelle zum Rechtschreiben

Modell RMSEA TLI CFI SRMR 4 df Pldf p
3 Faktoren 061 925 955 044 25.024 17 1472 .094
(C=12;D=36;F=78)
2 Faktoren 056 937 957 .047 26541 19 1397 .116
(CD=-1-6;E-78)
Globalfaktor 072 897 926 .053 33.041 20 1.652 .033

(alle acht Variablen)

Anmerkungen: N = 132. Die Zahlen 1 bis 8 zur Modellspezifikation beziehen sich auf die manifesten
Variablen der Rechtschreibkategorien (vgl. Tab. 17). CFI = Comparative Fit Index, TLI = Tucker Lewis
Index, RMSEA = Root Mean Square Error Of Approximation, SRMR = Standardized Root Mean Square
Residual; Cut-Off-Kriterien: RMSEA <.08; TLI >.90; CFI >.90; SRMR < .08; x?/df< 3.0.

Die einzelnen Fit-Indizes deuten abwechselnd auf Vorteile des 2- und des 3-
faktoriellen Modells hin, die sich jeweils nur darin unterscheiden, ob sich die Variab-
len® 1 bis 6 auf eine Dimension (G/D) oder auf zwei Dimensionen (C und D) vertei-
len (vgl. Tab. 19).

Theoriegeleitet wird das 3-faktorielle Rechtschreibmodell (Abb. 15) favorisiert, da es
auf linguistischer und didaktischer Ebene iiber eine hohere Erklirungskraft verfiigt.
Es handelt sich um drei Faktoren, die mogliche Teilkompetenzen des Rechtschrei-
bens gut voneinander differenzieren:

(C)  Rechtschreibung phonographisch/silbisch: Phonographeme, Silbische Elemente

(D)  Rechischreibung morphologisch/lexikalisch: Spezielle Grapheme, Morphologi-
sche Ableitung, Markierung Langvokale und Kurzvokale

(E)  Rechtschreibung syntaktisch: Grofd-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Im sparsameren 2-faktoriellen Rechtschreibkompetenzmodell (Abb. 16) sind demge-
geniiber die Faktoren (C) und (D) zusammengefiihrt Das fiihrt jedoch dazu, dass im

16 Hinter den manifesten Variablen 1-8 in den Rechtecken stehen die konkreten Kompe-
tenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler.
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Modell eine sehr umfangreiche Dimension enthalten ist, die unterschiedliche Recht-
schreibkompetenzbereiche nicht mehr hinreichend differenziert:

(CD) Rechtschreibung auf und unterhalb der Wortebene: Phonographeme, Silbische
Elemente, Spezielle Grapheme, Morphologische Ableitung, Markierung Lang-
vokale und Kurzvokale

(E)  Rechischreibung oberhalb der Wortebene: Grofs-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Die Bezeichnung der latenten Faktoren (C bis E) erfolgt jeweils auf der Grundlage
der manifesten Variablen und soll die dahinter liegenden Kompetenzanforderungen
beschreiben."” Im Fall des 2-faktoriellen Modells erscheint es fiir die Recht-
schreibdimensionen sinnvoll, auf die Grofde der linguistischen Struktureinheiten ein-
zugehen, um auf die dahinter befindlichen Kompetenzannahmen zu verweisen. Im
Fall des 3-faktoriellen Modells wird die Zuschreibung dadurch erschwert, dass die
manifesten Variablen durchaus heterogen sind.

Zur Frage, ob das 2- oder das 3-faktorielle Modell empirisch zu préferieren ist, kann
zusitzlich der ¢*-Differenztest die Modelle auf statistisch signifikante Unterschiede
testen (vgl. Schermelleh-Engel et al. 2003). Unter der Voraussetzung, dass ver-
schachtelte Modelle (nested models) angenommen werden, werden spezifische Mo-
dellrestriktionen empirisch getestet. Zwei Modelle sind verschachtelt, wenn die
freien Parameter im restriktiveren Modell (Mg = 2-Faktoren-Modell) eine Teilmenge
der freien Parameter im weniger restriktiven Modell (My = 3-Faktoren-Modell) sind
(vgl. Schermelleh-Engel et al. 2003, 34), also das restriktivere Modell durch Einfiih-
rung von Parameterrestriktionen aus einem weniger restriktiven Modell resultiert.

Der Vergleich zweier verschachtelter Modelle ist iiber einen y?-Differenztest der
y2-Statistiken »?y (fiir My) und y%& (fiir Mg) méglich. Da My das strengere Modell ist, ist
v*r > y2u. Der Differenzwert y?p = y*x - x’u testet, ob sich das Modell durch die Einfiih-
rung der Restriktionen signifikant verschlechtert. Mr hat weniger freie Parameter
und daher auch mehr Freiheitsgrade als My. Die Freiheitsgrade @fy fiir *» entspre-
chen der Differenz der Freiheitsgrade dfz - @/, und damit der Anzahl eingefiihrter
Parameterrestriktionen (vgl. Hartig 2012). Wird 4 signifikant, werden die Restrikti-
onen verworfen und das weniger restriktive Modell My beibehalten (vgl. Hartig
2012). Der »-Differenztest wird mit den Differenzwerten (5 - % -raktoren-Modell) - X* (3-
Faktoren-Modell) und d]% = 4ﬁ2—Faktoren—Modell) - al/(‘S—Faktoren—Modell)) im PrOgramm Microsoft Excel
mit der Formel = CHIVERT(;%p; d/p) berechnet.

Das Ergebnis des x*-Differenztest der beiden Rechtschreibmodelle wird nicht signi-
fikant (p = .468). Das sparsamere 2-faktorielle Modell weist demnach keine Ver-
schlechterung zum 3-Faktorenmodell auf und ist diesem empirisch, da es iiber weni-

W Generell verfiigen die Bezeichnungen aber iiber einen Deutungsspielraum — und es sind
auch andere Benennungen moglich. Es ist nicht beabsichtigt, z.B. orthographietheoretische
Erklirungen vorzunehmen.
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ger Parameter verfiigt, vorzuziehen. D.h., dass das differenziertere Kompetenzmo-
dell mit drei Faktoren verworfen werden muss, da es keine ausreichende statistische
Passung aufweist.

Um die vorliegenden Befunde auf die in Kapitel 3.3 erorterten theoretischen An-
nahmen riickzubeziehen, kann unter

(1) sprachsystematischer,

(2) psycholinguistischer,

(3) konzeptioneller und

(4) orthographicetheoretischer Perspektive

ein Vergleich des 2-faktoriellen und des 3-faktoriellen Rechtschreibkompetenzmo-
dells dariiber Auskunft geben, welches Modell stirkere referenzielle Beziige auf-
weist.

(1) Sprachsystematische Perspektive

Die Variablen zu 7_ Phonographemen und zu 2_Silbischen Phdnomenen enthalten
Items, deren sprachliche Einheiten in hohem Mafle orthographiesystematisch und
regelhaft sind; die Schreibung dieser Grapheme oder Graphemverbindungen ist fiir
Schiilerinnen und Schiiler der 3. Klasse i.d.R. unproblematisch und wenig fehler-
trichtig."® Die Worter innerhalb dieser Kategorien konnen z.B. den in den Bildungs-
standards (vgl. KMK 2005, 10) so bezeichneten ,Mitsprechwértern™ zugerechnet
werden.

Worter aus dem Phidnomenbereich 3_Spezielle Grapheme, also zumeist
(Fremdwort-) Schreibungen mit komplexer Schreibweise, miissen vorrangig aus dem
sog. lexikalischen Gedichtnis abgerufen werden. Worter aus dem Phdnomenbereich
der Umlautschreibung (<d/au> fiir /e[), bzw. Auslautverhdrtung (<b>, <d>, <g> fiir [p/,
[t], [k[) miissen ggf. aus verwandten Wortern innerhalb der Wortfamilie abgeleitet
werden, und sind im Schreibprozess demnach auf eine operationale Strategie ange-
wiesen. Fiir die Worter mit diesen Graphemen sind die in den Bildungsstandards er-
liuterten Strategien des ,Ableitens und ,Einprigens?° leitend."!

8 (Jber Kompetenzen in diesem Bereich verfiigt, wer Worter wie beispielsweise <sparen>,
<schonste>, <guter>, <nicht>, <untertauchen> richtig schreiben kann. Sobald regelhafte Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen beherrscht werden, konnen diese Rechtschreib-
Phinomenbereiche vorrangig im automatisierten Schreibfluss realisiert werden.

¥ Herné/Naumann (2005, 8) kritisieren die Unterscheidung von Mitsprech-, Nachdenk- und
Merkwortern, da dadurch eine Trennung nahegelegt werde, wonach alle Teile eines Wortes
entweder durch Mitsprechen, bzw. Nachdenken zu ermitteln wiren oder als ganzes Wort
eingeprigt werden miissten.

120 ygl. die Kritik in der vorherigen Fuffnote.
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Die Variablen zur 4_ Markierung der Languvokale, bzw. 5_ Markierung der Kurzvo-
kale konnten, je nach orthographietheoretischer Fundierung, auch auf silbenstruktu-
reller Ebene verortet werden. Betrachtet man jedoch die haufigsten Fehlerworter
des KoText-Korpus fiir diese Kategorien, zeigt sich, dass die korrekte Schreibweise
auf der Grundlage silbenanalytischer Methoden kaum méglich ist.'2

Allen Fehlerwortern der Variablen 3 bis 6 ist gemeinsam, dass sie in hohem Mafie
lexikalischen Charakter besitzen und viele von ihnen als ,Merkworter® gelernt wer-
den miissen. Die dafiir benotigte Kompetenz weist sehr grofe Differenzen zu den
Variablen 7_ Phonographeme und 2_ Silbische Phdinomene auf. Aus sprachsystemati-
scher Perspektive muss daher von unterschiedlichen Teilkompetenzen des Recht-
schreibens ausgegangen werden. Das spricht fiir eine Trennung der Variablen in un-
terschiedliche Faktoren, obwohl die Korrelation zwischen den beiden Faktoren C
und D (7 = .93; p < .01) im 3-dimensionalen Rechtschreibmodell sehr hoch ausfillt.

Bei Faktor E (,Grofb-Kleinschreibung’ und ,Getrennt-Zusammenschreibung‘) handelt
es sich um orthographische Phdnomene, deren Richtigschreibungen i.d.R. erst auf
der Grundlage ihrer Stellung im Satz entschieden werden koénnen und daher ober-
halb der Wortebene angesiedelt sind. In den Dimensionsanalysen beider Modelle la-
den diese Variablen daher sprachsystematisch plausibel auf einem Einzelfaktor.

(2) Psycholinguistische Perspektive

Aus psycholinguistischer Perspektive gibt es jedoch Hinweise, warum die Korrelati-
on zwischen den Faktoren C und D im 3-faktoriellen Modell sehr hoch ausfillt (r =
.93) und entsprechend auf statistischer Ebene zu einer Ablehnung fiithrt. Hinsichtlich
impliziter kognitiver Strategien werden, wie zuvor erlautert, lexikalische von nicht-
lexikalischen Zugingen (vgl. Zwei-Wege-Modell von Scheerer-Neumann 1988) un-
terschieden: Entweder liegt die relevante Information zum Richtigschreiben in ei-
nem ,orthographischen Lexikon‘ und kann daraus unmittelbar abgerufen werden
(das Schreiben ist dann in hohem Mafde automatisiert) oder es miissen Hilfsoperati-
onen eingesetzt werden, indem die Analyseeinheiten verkleinert werden, bzw.
schriftsprachliche Regelméfiigkeiten Anwendung finden.

In neueren psycholinguistischen Modellansitzen wird nun von einer stirkeren Ver-
netzung von phonologischen Segmenten auf der einen Seite und den morphemi-
schen und orthographischen Strukturen auf der anderen Seite ausgegangen (Schee-
rer-Neumann 2014, 120). So konnte etwa Hoffmann-Erz (2014) in ihrer Studie nach-
weisen, dass die Schreibung unbekannter Woérter nicht nur auf der Grundlage regel-

! Die hiufigsten Fehlerworter in diesen Kategorien sind (jeweils in kursiv gesetzt ist das spe-
zifische Rechtschreibphinomen, das die Kinder falsch verschrifteten):

3_Spezielle Grapheme: -jung-, nicksten, ver-, von, vor, viel

6_Morphologische Ableitung: Abend-, ndchsten, wdre-, wird

22 Die hiufigsten Fehlerwérter in diesen Kategorien sind:

4_Markierung Langvokale: hief§, Meer-, izm/i/n/ifer, nafm, wieder

5_Markierung Kurzvokale: dann, denn, hatte, schwamm, wenn, wollte
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geleiteter Konstruktionen erschlossen wird, sondern auch aus der Analogiebildung
zu bereits bekannten und beherrschten Wortern. Kinder entscheiden sich bei der
Schreibung des Pseudowortes ,reller” (also eines garantiert unbekannten Wortes)
nicht unbedingt fiir den indirekten Weg, wie man annehmen wiirde, sondern auf-
grund der Analogiebildung z.B. zum Wort ,Teller fiir den Weg iiber das ,orthogra-
phische Lexikon'.

Das Zusammenwirken dieser Fihigkeiten erschwert es aber moglicherweise, die
Teilkompetenzaspekte empirisck zu trennen. Die hohe Korrelation zwischen den
Faktoren C und D besagt ja nichts anderes, als dass Kinder die iiber die eine Teil-
kompetenz verfiigen, auch gute Leistungen in der anderen zeigen. Diese Beobach-
tung konnte auch Hoffmann-Erz (2014, 77) machen: ,Bei den Grundschiilern/innen
korrelieren die Werte der Pseudoworter mit denen der Echtworter. Das bedeutet,
die Generalisierungen nehmen bei allen Schiilern/innen mit den wortspezifischen
Kenntnissen stetig zu.“

(3) Konzeptionelle Perspektive

In konzeptioneller Perspektive interessiert, inwieweit sich in den Rechtschreibkom-
petenzmodellen aktuelle Konzepte des Rechtschreibunterrichts widerspiegeln, bzw.
ob sich aus den Befunden Empfehlungen zur Gestaltung des Rechtschreibunterrichts
ableiten lassen. Ubertragen auf die nach Brinkmann (2013) derzeit mafigebliche vier
Ansitze des Rechtschreibunterrichts an Grundschulen lisst sich beobachten, dass
die Ansitze jeweils im Schwerpunkt einen oder mehrere Teilkompetenzen der aus-
gewiesenen Modelle ansteuern.

1) Die Arbeit zur ,expliziten Vermittlung von Rechtschreibregeln zu ausgewihl-
ten Rechtschreibphdnomenen’ wird vorrangig durch Fakfor D reprisentiert,
da hier die Vermittlung von Regeln und Strategien zur morphologischen Ab-
leitung, zur Markierung der Langvokale und zur Markierung der Kurzvokale
im Mittelpunkt steht.

2) Die Eintibung eines im Umfang beschrinkten Grundwortschatzes’ betrifft
vorrangig die Kompetenzen des Faklors D und E, da insbesondere Worter,
die sich nicht regelhaft phonographisch erschliefen (wie die Worter des Fak-
tors C) zumeist mit Hinweis auf die entsprechende Wortart (z.B. zur Grof3-
schreibung der Nomen) in den zu lernenden Grundwortschatz aufgenommen
werden.

3) Variablen, die sich eignen, die ,Silbe als linguistischen Angelpunkt’ zu thema-
tisieren, befinden sich in Faktor C und D, bzw. CD, etwa wenn es darum geht,
regelhafte Strukturen offener oder geschlossener Silben zu analysieren oder
den Reduktionsvokal Schwa.

4) Um die ,Forderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung’ anzu-
bahnen, kann auf ausgewihlte Worter zu Phanomenen der Faktoren C bis D
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zuriickgegriffen werden, die geeignet sind, die regelhaften Strukturen der
deutschen Orthographie zu erfassen.

Brinkmanns Fazit, wonach sich in allen Konzepten sinnvolle Elemente finden lassen,
die eine besondere Unterstiitzung fiir den Rechtschreiberwerb erméglichen und
Lehrerinnen und Lehrer die Stirken und Schwiichen der jeweiligen Ansitze kennen
miissen, um gezielt das jeweils Geeignete auszuwihlen, wird demnach durch die
vorliegenden Befunde gestiitzt (vgl. Brinkmann 2013, 12). Zugleich belegen die Mo-
delle, dass eine einseitige unterrichtliche Vermittlung, etwa zu Rechtschreibregeln
oder spezifischen orthographischen Phdnomenen oder vorrangiges Lernen auf der
Basis eines Grundwortschatzes oder silbenstruktureller Analysen nicht allen ausge-
wiesenen Teilkompetenzen gerecht wird. Ein kompetenzorientierter Rechtschreib-
unterricht muss die Beriicksichtigung multidimensionaler Ansitze'®® gewihrleisten
und nach der Beurteilung der unterrichtlichen und individuellen Voraussetzungen
die Systematik des deutschen Schriftsystems fiir den Erwerb fruchtbar zu machen.

(4) Orthographietheoretische Perspektive

Hinsichtlich der Relevanz der orthographietheoretischen Fundierung fiir die Model-
lierung von Rechtschreibanalyseinstrumenten — also inwieweit dem Phonem, der
Silbe oder dem Morphem ein stirkeres Gewicht zur Erklirung der Wortschreibung
zugesprochen wird — wurde u.a. gefragt, wie grofd die Differenzen zwischen den An-
sitzen tatsdchlich sind. Thelen (2002) und Ramers (1999) wiesen darauf hin, dass
sich in der extensionalen Erklarungsfihigkeit beider Ansitze nur marginale Unter-
schiede finden lassen. Diese Annahmen werden indirekt auch durch die faktorielle
Struktur der Rechtschreibkompetenzmodelle gestiitzt. Hier zeigt sich, dass die Vari-
able 2_Silbische Elemente gemeinsam mit einzelsegmentalen Items der Variable
1_Phonographeme einen Faktor bildet. Aber auch die Variablen zur 5_Markierung
der Langvokale und 6_Markierung der Kurzvokale, die je nach zugrundeliegender
Orthographietheorie von einem silbenstrukturellen Ansatz ausgehend erklirt wer-
den konnen (offene und geschlossene Silben) oder einem einzelsegmentalen Ansatz
zur Bestimmung der Vokalquantitit, laden gemeinsam auf einem Faktor mit Variab-
len zu 6_morphematischen Einheiten. Diese Befunde bestitigen moglicherweise
zum einen die Annahme von Corvacho del Toro (2013, 83), dass auch Schiilerinnen
und Schiiler, die nach dem Silbenansatz unterrichtet werden, aufgrund des alphabe-
tischen Schrifttyps der deutschen Sprache nicht umhin kommen, auf die grundle-

123 Bs handelt sich hierbei jedoch nicht um ein Plidoyer fiir einen Unterricht nach dem
,Schrotflinten-Prinzip‘, in dem ,von allem etwas‘ dabei sein sollte. Vielmehr scheint, unab-
hingig von spezifischen Ansitzen des Rechtschreibunterrichts, eine hohe professionelle Ex-
pertise notwendig, um sehr gezielt den jeweiligen Anforderungen des Unterrichts gerecht zu
werden (vgl. Funke 2014, 22).
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genden Phonem-Graphem-Korrespondenzen der Sprache zuriickzugreifen, um
Worter zu verschriften. Dies kann zum anderen als Hinweis gedeutet werden, dass
die kontriren Annahmen von Eisenberg (2009), wonach der Morphembezug dem
silbischen Prinzip teilweise nachgeordnet ist, und von Nerius (2007), der das Mor-
phem als primire Bezugsgrofie von Regeln sieht, zumindest fiir den Erwerb der
Rechtschreibkompetenz weniger kontrovers sind als vermutet.

Zusammengefasst zeigt sich, dass der fachdidaktische Anspruch, Teilkompetenz-
strukturen moglichst stark auszudifferenzieren, um z.B. Hinweise auf die Gestaltung
des Rechtschreibunterrichts zu erhalten, psychometrischer Kompetenzmodellierung
gegeniiber steht. Die empirische Passung verweist auf ein sparsameres Modell; zur
Messung der Rechtschreibkompetenz beim Textschreiben geniigt es in Klasse 3,
zwei Kompetenzaspekte voneinander zu unterscheiden: die Rechtschreibkompetenz
auf oder unterhalb der Wortebene und die Rechtschreibkompetenz oberhalb der
Wortebene. Im 2-faktoriellen Rechtschreibkompetenzmodell sind alle Rechtschreib-
variablen zur Modellierung von Rechtschreibkompetenz enthalten.”** Die Korrelati-
on zwischen den Faktoren ist signifikant und liegt im mittleren Bereich (r = .62; p <
.01, d.h. die Irrtumswahrscheinlichkeit ist kleiner als 1 %). Damit kann die erste For-
schungsfrage, inwieweit Dimensionen der Rechtschreibkompetenz beim Text-
schreiben differenzierbar sind, nach den Strukturgleichungsanalysen positiv beant-
wortet werden. Wenngleich einschrinkend gilt, dass es sich um ein relativ grofies
Modell (Anzahl der zu schitzenden Parameter) bei zugleich kleiner Stichprobe (V =
132) handelt, kann ein empirisch gestiitztes Dimensionsmodell des Rechtschreibens
im Textraum in der 3. Klasse angenommen werden.

6.5.2.2 Strukturgleichungsmodell zum Rechtschreiben und Textschreiben

Die Ergebnisse der Rechtschreibdimensionsanalysen sollen nun mit den im DFG-
Projekt KoText erhobenen Textqualititsanalysen in Beziehung gesetzt werden, um
die zweite Forschungsfrage, mit der der Zusammenhang der Teilkompetenzen
Rechtschreiben und Textschreiben untersucht werden soll, zu beantworten.

Zur Operationalisierung der Verinderungsmessungen zwischen den Erst- und End-
fassungen der geschriebenen Schiilertexte, wurde im Projekt KoText ein Instrument
zur Erhebung der Textqualitit entwickelt. Wie in Kapitel 4.1.4 bereits beschrieben,
konnten Dimensionsstrukturanalysen (vgl. Kruse et al. 2012; Reichardt et al. 2014)
zeigen, dass sich die Fihigkeit, gute Texte zu schreiben aus den beiden Faktoren (A)

24 Die Faktorladung der Variable 6_Morphematische Ableitung (A = .32) erweist sich als eher
gering fiir die Interpretation des Faktors. Das konnte damit zusammen héngen, dass die Vari-
able sich nur aus zwei Items (zur konsonantischen und vokalischen Ableitung, Kategorien 24
und 26) mit eher niedriger Basisrate zusammensetzt.
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Textualitit — konventionell (u.a. Kohirenz) und (B) Zextualitit — unkonventionell
(inhaltliche und sprachliche Wagnisse) zusammensetzt.

Mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse werden zwei plausible Modelle iiber-
priift, die sich aus den vorhergehenden Analysen zum Rechtschreibmodell ergeben.
Es handelt sich um ein 4-faktorielles sowie um ein 5-faktorielles Modell mit insge-
samt 14 Variablen zum Textschreiben und Rechtschreiben, die sich nur darin unter-
scheiden, ob die Rechtschreibkompetenz auf zwei oder drei Faktoren lidt (vgl. Kap.
6.5.2.1).
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Das erste Modell (vgl. Abb. 17) setzt sich aus den beiden empirisch bestitigten Mo-
dellen zum Textschreiben (vgl. Kap. 4.1.4) aus der Studie KoText und zum Recht-
schreiben (vgl. vorangegangenes Kapitel) zusammen. Die 14 Variablen bilden ge-
meinsam vier Kompetenzdimensionen:

(A)  TZextualitdt — konventionell: Kohirenz, Implizitheit, Explizitheit, Wortschatz

(B) T7extualitdit — unkonventionell: sprachliches und inhaltliches Wagnis

(CD) Rechtschreibung auf und unterkalb der Wortebene: Phonographeme, Silbische
Elemente, Spezielle Grapheme, Morphologische Ableitung, Markierung Lang-
vokale und Kurzvokale

(E)  Rechtschreibung oberhalb der Wortebene: Grofs-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Das zweite Modell (vgl. Abb. 18) testet eine alternative Kompetenzmodellierung, in-
dem die zuvor durchgefiihrten Analysen zur Rechtschreibkompetenz nochmals
iiberpriift werden. Es handelt sich um ein stirker ausdifferenziertes und daher prife-
riertes Modell, dass jedoch zunichst fiir die Rechtschreibanalysen wegen schlechte-
rer Modellpassung verworfen werden musste. In diesem integrierten Modell bilden
die 14 Variablen zum Textschreiben und Rechtschreiben gemeinsam fiinf Kompe-
tenzdimensionen:

(A)  TZextualitdt — konventionell: Kohirenz, Implizitheit, Explizitheit, Wortschatz
(B) TZextualitit — unkonventionell: sprachliches und inhaltliches Wagnis

(C)  Rechtschreibung phonographisch/silbisch: Phonographeme, Silbische Elemente
(D) Rechtschreibung morphologischllexikalisch: Spezielle Grapheme, Morphologi-

sche Ableitung, Markierung Langvokale und Kurzvokale
(E)  Rechischreibung syntaktisch: Grofd-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Die zur Beurteilung des Gesamtfits herangezogenen Giitemafde (Tab. 20) erfiillen alle
die Cut-Off-Kriterien, so dass kein Modell verworfen werden muss. Die Fit-Indizes
fiir das sparsamere 4-faktorielle Modell, in dem die Rechtschreibvariablen nur auf
zwei Dimensionen laden (und das zunéchst fiir die Modellierung der Rechtschreib-
kompetenz die bessere empirische Passung aufwies) sind jedoch schlechter als fiir
das 5-faktorielle Modell.
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Tabelle 20: GiitemafSe fiir cin 4-faktorielles und 5-faktorielles Kompetenzstruktur-
modell

Modell RMSEA TLI CFI SRMR 4 df  dldf  p
5 Faktoren 022 989 992  .050 70.032 66 1061 .344
4 Faktoren .033 976 982  .058 79.509 70 1136 .205

Anmerkungen: NV = 132. Das Modell mit fiinf Faktoren wird in Abbildung 15 dargestellt. Das 4-faktorielle
Modell unterscheidet sich dahingehend, dass die Faktoren C und D einen gemeinsamen Faktor bilden.
CFI = Comparative Fit Index, TLI = Tucker Lewis Index, RMSEA = Root Mean Square Error Of Ap-
proximation, SRMR = Standardized Root Mean Square Residual; Cut-Off-Kriterien: RMSEA < .08; TLI
>.90; CFI>.90; SRMR < .08; ?/df< 3.0.

Ein zusitzlich durchgefiihrter y*-Differenztest (vgl. ausfiihrliche Darstellung in Kap.
6.5.2.1), testet die beiden Modelle auf statistisch signifikante Unterschiede (vgl.
Schermelleh-Engel et al. 2003). Das restriktivere Modell (Mg = 4 Faktoren) verfiigt
iiber weniger Parameter und daher mehr Freiheitsgrade, das weniger restriktive (My
= 5 Faktoren) iiber mehr Parameter und daher weniger Freiheitsgrade. Wird der -
Differenztest signifikant, werden die Restriktionen verworfen und das weniger rest-
riktive Modell beibehalten. Ist das Ergebnis nicht signifikant, ,kann das restriktivere
Modell Mg beibehalten werden® (Hartig 2012).

Das Ergebnis des *-Differenztest (» = .050)'° befindet sich ganz knapp oberhalb der
5%-Signifikanzniveau-Grenze. Aufgrund der (wenn auch mathematisch diinnen)
Nicht-Signifikanz stellt das sparsamere 4-faktorielle Modell keine Verschlechterung
dar und ist zu priferieren, auch wenn die fiir die Beurteilung der Modellgiite heran-
gezogenen Fit-Indizes die Uberlegenheit des 5-faktoriellen Modells stiitzen. Den-
noch muss aus statistischer Sicht das differenziertere 5-Faktorenmodell verworfen
werden.

Aufgrund des knappen Ergebnisses scheint es lohnenswert, beide Modelle zu berich-
ten und miteinander zu vergleichen. Fiir eine Antwort auf die Frage nach den Zu-
sammenhidngen und Interaktionen zwischen dem Rechtschreiben und Textschrei-
ben (Forschungsfrage 2), miissen die Korrelationen in einem intergierten Kompe-
tenzstrukturmodell (vgl. Abb. 17 und 18) daher jeweils spezifisch beurteilt werden.

Die Korrelationen auf Aorizontaler Ebene, also zwischen den zwei, bzw. drei Fakto-
ren zum Rechtschreiben untereinander?® und zwischen den beiden Faktoren zum

5 Der genaue Wert ist p = .050222.
126 piir das 2-faktorielle Modell: 7 = .60 (p < .01), fiir das 3-faktorielle Modell: 7 = .59 bis .93 (p
<.01)
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Textschreiben untereinander'? sind signifikant und unterscheiden sich kaum von

den zuvor evaluierten Werten innerhalb der getrennt analysierten Modelle.

Von besonderem Interesse sind jedoch die zu beobachtenden Korrelationen auf ver-
tikaler Ebene zwischen dem Textschreiben und dem Rechtschreiben. Hier zeigt
sich, dass die beiden Strukturmodelle zwischen der Fihigkeit, einen unkonventio-
nellen Text zu schreiben (Faktor B) und dem Rechtschreiben (Faktor C/E und E) er-
wartungsgemafd keinerlei Zusammenhinge verzeichnen. Unkonventionelles Schrei-
ben ist im Bereich des Kreativen angesiedelt, da die Fihigkeit zur Textgestaltung
nicht nur auf die Befolgung von Normen ausgerichtet ist, sondern auf ein Spielen mit
Ausdriicken und Textmitteln, die den Erwartungen nicht entsprechen, deshalb im
ersten Zugriff unkonventionell erscheinen und in ihrer Besonderheit und Eigenart
oftmals als Grenzfille zwischen kreativer Gestaltung und Fehlleistung gelten. Die
sich in den Texten zeigenden unkonventionellen Merkmale werden so verstanden,
dass sie die sprachlich-formale und inhaltliche Attraktivitit erh6hen und damit die
Motivation, den Text zu lesen (vgl. Kruse et al. 2014, 185ff.). Dass es sich dabei um
eine vom orthographisch richtigen Schreiben unabhingige Kompetenz handelt, ist
plausibel und wird von beiden untersuchten Kompetenzstrukturmodellen gestiitzt:
Die Korrelationen (7 = -.05 bis .04) werden nicht signifikant.'®

Anders verhalt es sich mit dem konventionellen Schreiben (Faktor A). Die abgebilde-
ten Korrelationen im restriktiveren 4-Faktoren-Modell zeigen hier jeweils signifi-
kante Zusammenhinge zum Rechtschreiben. Die Korrelationen zwischen der (A)
Textualitit — konventionell und der (CD) Rechtschreibung unterhalb der Wortebene
(r = .27; p < .01) und der (E) Rechischreibung syntaktisch (r = .21; p < .01) bewegen sich
jedoch auf niedrigem Niveau.

Demgegeniiber finden sich im 5-Faktoren-Modell differenziertere Zusammenhangs-
strukturen. Auch hier zeigen sich signifikante Korrelationen; allerdings nur fiir zwei
von drei Rechtschreibvariablen. Die (A) Zextualitdt — konventionell hingt mit dem
(C) phonographisch/silbischen Rechtschreiben (r = 47; p < .01) und dem (E) syntakti-
schen Rechtschreiben (r = 22; p < .01) hoch signifikant zusammen. Demgegeniiber
zeigt sich kein Zusammenhang zu Faktor (D), der Rechtschreibung auf morpholo-
gischllexikalischer Ebene. Die Hohe der Korrelationen zwischen den Rechtschreib-

BTy = 45/ bzw. 49 (p < .01)

128 7udem stellt Merklinger (2014, 4) fest, dass fiktionale Schiilertexte komplexere Strukturen
aufweisen (als etwa Erlebnisberichte zum Thema Wochenende oder Ferien), und die Schiile-
rinnen und Schiiler hier auf sprachliche und literarische Muster aus anderen Texten zuriick-
greifen. Es handelt sich dabei jedoch um eine wenig didaktisierte Form der Intertextualitit,
die demnach — im Unterschied zu (A) konventionellen Anteilen des Schreibens (z.B. ,der rote
Faden®) — kaum im schulischen Kontext erworben wird. Die leistungsbezogenen Unterschie-
de zum Rechtschreiben kénnen beim (B) unkonwventionellen Schreiben nachvollziehbar gro-
Rer ausfallen als zwischen dem konventionellen Schreiben und dem Rechtschreiben, da
Schiilerinnen und Schiiler, die die unterrichtlichen Anforderungen (z.B. korrekter Einsatz
textsortenbezogener kohisiver Mittel) besser erfiillen, ggf. auch die besseren Rechtschreiber
sind.
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faktoren C und E mit dem konventionellen Textschreiben kann mit Cohen (1988 zit
n. Rasch et al. 2008, 133) als kleiner, bzw. mittlerer Zusammenhang bewertet wer-
den.

Auch die zweite Forschungsfiage kann mit den vorliegenden Analysen beantwortet
werden. Auf der Grundlage qualitativ-quantifizierender Rechtschreibanalysen in
freien Texten ist es gelungen, differenzielle Kompetenzanteile des Textschreibens
und Rechtschreibens voneinander zu unterscheiden. Konfirmatorische Faktoren-
analysen koénnen beide evaluierten Kompetenzstrukturmodelle™®® empirisch stiitzen,
wobei das 4-Faktoren-Modell aufgrund des y-Differenztests zu priferieren ist.

6.6 Zusammenfassung

Fiir die empirische Uberpriifung der Kompetenzstrukturen des Rechtschreibens und
Textschreibens wurde ein ,Textraum als Lernraum‘ (Ehlich 2010b) angenommen,
der auch den Rechtschreiberwerb umfasst. Abgeleitet aus dieser didaktischen Er-
werbsperspektive erfolgte die empirische Validierung eines Kompetenzmodells, in-
dem einzelne Aspekte der unmittelbar textkonstituierenden Bedingungen des
Schreibens anhand von Schiilertexten der 3. Klasse (V = 132) auf der Grundlage kon-
firmatorischer Strukturgleichungsanalysen analysiert wurden. Ziel war es, die For-
schungsfragen zu beantworten, (1) welche Dimensionen von Rechtschreibkompe-
tenz beim Textschreiben sich mittels empirischer Modellierung bestimmen lassen
und (2) welche Zusammenhéinge und Interaktionen zwischen dem Rechtschreiben
und Textschreiben in einem integrierten Kompetenzstrukturmodell bestehen.

Dazu wurde ein differenziertes qualitativ-quantifizierendes Analyseraster zur Erfas-
sung der Rechtschreibkompetenz in freien Texten entwickelt, das in der Lage ist,
auch sprachliche Komplexitit in die Analysen einzubeziehen. Die Entwicklung des
Rasters erfolgte theoriegeleitet unter Beriicksichtigung schreibdimensionaler, analy-
tischer, orthographietheoretischer und pragmatischer Uberlegungen. Auf der Basis
der OLFA - Oldenburger Fehleranalyse (Thomé/Thomé 2010, 2011) und dem Regel-
werk der deutschen Orthographie (Dudenredaktion 2013, 2009) entstand ein stark
ausdifferenziertes Analyseinstrument mit 38 Rechtschreibkategorien. Handlungslei-
tend war der Anspruch, Rechtschreibfehler phinomenologisch zu klassifizieren und
Kategorien zuzuordnen, die als Einzelphinomene aus dem orthographischen System
hervorgehen.

% Die Faktorladungen fallen in beiden Modellen zumeist ausreichend hoch und zudem in-
nerhalb der Faktoren relativ homogen aus. Die Ladungen auf Faktor D (zwischen A = .31 und
L =.79) und Faktor E (. = .39 und 1 = .87) sind hingegen z.T. niedrig und heterogen; der Faktor
E wird vorrangig durch die Variable ,7_Grof3-Kleinschreibung’ reprisentiert.
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Um im Sinne der Forschungsfragen kompetenzorientierte Analysen zu ermoglichen,
muss neben der Fehlererhebung die Analyse der sog. Basisraten aller Recht-
schreibphinomene erfolgen.”® Indem die Fehler aus jeder Fehlerkategorie auf 100
Worter normiert und mit der Basisrate verrechnet werden sowie anschliefdend eine
kompetenzorientierte Skalierung erfolgt, kann fiir alle 38 Kategorien ein individuel-
ler Wert der Rechtschreibkompetenz bestimmt werden. Die Analysen und Mittel-
wertberechnungen erméglichen auf der Grundlage des vorliegenden Textkorpus ei-
nen Uberblick iiber die Leistungen, die die Schiilerinnen und Schiiler der 3. Klassen-
stufe beim Schreiben freier Texte zeigen.

Deskriptive Ergebnisse zum Textkorpus

Insgesamt wurden in den 132 Schiilertexten mit 17.907 Wortern (ohne Beriicksichti-
gung von Eigennamen) 4420 Rechtschreibfehler analysiert. Im Text des recht-
schreibstirksten Kindes wurden lediglich 1.96 Fehler/100 Wérter gefunden, im Text
des rechtschreibschwichsten Kindes dagegen 99.22 Fehler/100 Worter. Der Mittel-
wert betragt 25.95 Fehler (SO = 15.75), d.h. die Varianz zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern ist sehr hoch. Eine Auswertung der hiufigsten Fehlerworter (auf der
Basis absoluter Zahlen)™' verweist atypisch auf eher frequente, also hiufig gebrauch-
te, Worter aus dem schriftlichen Wortschatz von Kindern. Dass es sich dabei nicht
zugleich auch um Wérter handelt, die aufgrund ihrer Bekanntheit zu den sicher be-
herrschten gehoéren, beruht auf einer orthographischen Besonderheit, die sie verbin-
det: Es handelt sich iiberwiegend um sog. Homophone, also um Woérter, die bei glei-
cher Aussprache zusitzlich iiber alternative Schreibweisen verfiigen (wie z.B.
<das/dass>, <wieder/wider>, <war/wahr>, <Meer/mehr>). Zusammen mit Wortern,
die innerhalb der Wortfamilie nicht konsistent verschriftet werden (<hat/hatte>,
<kam/kommen>) und Wortern, zu denen es in anderen Kontexten dhnliche Schrei-
bungen gibt (<kam/Kamm>, <den/denn>, <nahmen/Namen>) spiegelt sich in den pri-
miren Fehlschreibungen vor allem die gravierende Bedeutung der sog. ,Ahnlich-
keitshemmung® (auch als Ranschburg-Phidnomen bekannt) wider (vgl. Augst/Dehn

B9 Dabei handelt es sich um einen Wert, der die Fehlerverlockung, d.h. die maximal mégliche
Fehlerzahl jedes Rechtschreibphidnomens, erfasst. Aus den Ergebnissen der Fehlererhebung
mit dem Rechtschreibanalyseinstrument und den (individuellen, bzw. sprachstatistischen)
Werten der Basisraten kann in einem weiteren Schritt die Rechtschreibkompetenz jeder
Schiilerin und jedes Schiilers errechnet werden.

B! Die Analysen (auf der Basis absoluter Zahlen) ergeben tatsichlich zunichst einen unge-
wohnlichen Befund: Auf Rang 1 befindet sich das eigentlich sehr seltene Wort <Meerjung-
frau>, das insgesamt 113 Mal falsch verschriftet wurde. Dieser merkwiirdige Umstand resul-
tiert aus der Aufgabenstellung: Unter den fiinf angebotenen Bildimpulsen befand sich die II-
lustration einer Meerjungfrau; es handelte sich dabei um die Abbildung, zu der die meisten
Texte geschrieben wurden. In Kombination mit der Linge und dem geringen Bekanntheits-
grad des Wortes sowie des spezifischen graphematischen Phdnomens <ee> kommt es ent-
sprechend hiufig zu Fehlschreibungen.
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2007, 197): Demnach storen dhnliche Inhalte einander; diese Worter werden aus die-
sem Grund hiufig falsch verschriftet.'*

Auf der Ebene der Fehlerkategorien machen die Schiilerinnen und Schiiler die meis-
ten Fehler (unter Beriicksichtigung absoluter Zahlen) in folgenden Bereichen:

Klein- fiir Grof3schreibung — satzintern

Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant — silbenauslautend
Grofs- fiir Kleinschreibung

Einfachschreibung fiir Doppelkonsonant — im Silbengelenk
Getrennt- fiir Zusammenschreibung

Vi o=

Da es sich dabei jedoch nur um Fehlerrohwerte handelt, miissen in einem weiteren
Schritt diese Werte mit den (individuellen, bzw. sprachstatistischen) Basisraten, d.h.
der Auftretenswahrscheinlichkeit, verrechnet werden, um Aussagen tliber die tat-
sdchliche Fehlerhiufigkeit treffen zu konnen.

Die Werte der Analysen dokumentieren, dass die Drittklissler durchschnittlich
knapp 90 % aller verschriftlichten Rechtschreibphinomene richtig schreiben (# =
89.67; SD = 7.24; min = 66.39; max = 99.85). Dabei zeigt sich, dass sich die Rangfolge
der Fehlerkategorien — unter Beriicksichtigung der Fehlerverlockung — verdndert.
Die Fehlerquoten betragen:

Einfachschreibung f. Doppelkonsonant — silbenauslautend: 28.00 %
Einfacher Vokal fiir markierte Linge — Dehnungs-h: 23.05 %

das fiir dass: 22.15 %

Einfachschreibung f. Doppelkonsonant — im Silbengelenk: 20.04 %
Fremdwortgrapheme oder Fremdworter fehlerhaft: 19.97 %

SAREaER i A

D.h. in 28 % der Fille, in denen ein Wort silbenauslautend mit einem Doppelkonso-
nanten verschriftet werden muss, wird dies von den Drittkldsslern noch falsch ge-
macht. Die Grof3-Kleinschreibung spielt hingegen in dieser Zdhlung, im Gegensatz
zur Liste mit den Fehlerrohwerten, erst ab Rang 7 eine Rolle. Generell kann die hier
vorliegende (neue) Rangfolge der Fehlerschwerpunkte in Klasse 3 ggf. fiir Uberle-
gungen genutzt werden, welche Konsequenzen sich daraus fiir den Unterricht erge-
ben.

2 Um eine ,Ahnlichkeitshemmung‘ zu vermeiden, sollten solche Wérter im Unterricht nicht
nur mit zeitlichem Abstand thematisiert werden (vgl. Augst/Dehn 2007, 197), sondern vor al-
lem immer auch im Kontext eines Satzes oder Textes, um die spezifische Wortbedeutung
unmittelbar mit der orthographischen Schreibweise zu verkniipfen. Dazu geniigt es nicht, z.B.
Grundwortschatzlernen auf der Basis von Einzelwortschreibungen zu didaktisieren.
Lernworter sollten auch in eine semantische Umgebung eingebettet sein.
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Die Analysen belegen dariiber hinaus einen hohen negativen Zusammenhang zwi-
schen der Haufigkeit eines Phinomens (Basisrate) und der Fehlerhiufigkeit; die bei-
den Variablen korrelieren nach Pearson signifikant (» = -.55; p < .01). Das Streudia-
gramm (Abb. 13) kann deutlich zeigen, dass mit zunehmender Haufigkeit auch die
Fehlerwahrscheinlichkeit geringer wird. Der Umkehrschluss gilt jedoch nicht. Einige
Rechtschreibphdnomene werden von den Kindern, unabhéngig davon, ob sie haufi-
ger oder seltener sind, dennoch falsch geschrieben. Das betrifft z.B. den Fehler <i>
fiir <ie>. Hier werden offenbar, trotz groferer Haufigkeit, andere Aspekte relevant,
die eher zu Fehlschreibungen fiihren (vgl. Diskussion zum Igel-Syndrom™?).

Da bislang Kompetenzvalidierungen auf der Grundlage frei geschriebener Texte aus
offenen Aufgabenstellungen auch mit der Begriindung abgelehnt wurden, dass die
sprachliche Komplexitit des Testmaterials unberiicksichtigt bliebe, wurde nach ei-
ner testokonomischen Operationalisierung der Erfassung der sprachlichen Komple-
xitit in Schiilertexten gesucht.®* Die Berechnungen zeigen, dass kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Rechtschreibkompetenz und der durchschnittlichen
Silbenzahl der Wérter im Text, bzw. der durchschnittlichen Graphemanzahl der
Fehlerworter und der Frequenz der Fehlerworter besteht. Das deutet darauf hin,
dass rechtschreibschwache Kinder keine kiirzeren oder frequenteren und damit
vermeintlich einfacheren, Wérter in ihren Texten verwenden. Dieser Befund legiti-
miert, dass Rechtschreibkompetenzanalysen auch auf der Grundlage offener Aufga-
benstellungen zum Textschreiben ihre Giiltigkeit besitzen und valide Aussagen er-
moglichen.

Mit den nun anschlief’enden Ergebnissen zur Kompetenzmodellierung des Recht-
schreibens und Textschreibens sollen die eigentlichen Forschungsfragen der vorlie-
genden Arbeit beantwortet werden.

133 Fast alle Anlauttabellen stellen den Laut /i:/ filschlicherweise mit dem Bild eines Igels und
dem Buchstaben <i> dar.

¥4 Um quantitative graphematische Besonderheiten der Texte — z.B. auf lexikalischer Ebene
— in die Analysen einflief3en zu lassen, wurde die Frequenz der Fehlerworter (also die Hau-
figkeit des Auftretens im schriftlichen Wortschatz von Kindern), die Komplexitit der
Fehlerworter (iiber die Anzahl der Grapheme) und die durchschnittliche Silbenldnge in den
Wortern der Schiilertexte erfasst. Da die Ablehnung, Rechtschreibdiagnostik auf der Grund-
lage von frei geschriebenen Schiilertexten durchzufiihren, daher riihrt, dass insbesondere
den Texten rechtschreibschwacher Schiilerinnen und Schiiler Unterkomplexitit unterstellt
wird, soll die Frage beantwortet werden, ob rechtschreibschwache Schiilerinnen und Schiiler
bewusst einfache und bekannte Worter auswihlen, um Rechtschreibfehler zu vermeiden.
Korrelationsanalysen sollen Aussagen dariiber ermdglich, ob schwichere Schiilerinnen und
Schiiler einfacheres Wortmaterial verwenden.
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Ergebnisse der Kompetenzstrukturanalysen — Forschungsfrage 1

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden Berechnungen zur Erfassung
der Kompetenzstrukturen des Rechtschreibens beim Textschreiben auf der Grund-
lage konfirmatorischer Faktorenanalysen durchgefiihrt. Die Analyse der Struk-
turgleichungsmodelle basiert auf Modellgleichungen, deren Elemente (Modellpara-
meter) auf Grundlage der empirischen Daten geschitzt werden. Die Schitzung er-
folgte nach dem Maximum-Likelihood-Prinzip. Zur Priifung der Faktorstruktur wur-
de die Skalierungssoftware Mplus Version 6.11 (Muthén/Muthén) eingesetzt. Um
Konvergenzprobleme bei der Schitzung der Modellparameter zu vermeiden, wur-
den die zuvor stark ausdifferenzierten Fehlerphinomene des Analyserasters theorie-
geleitet zu acht Rechtschreibkategorien gebiindelt.

Die Ergebnisse der Strukturgleichungsanalysen zeigen, dass es mit der vorliegenden
Operationalisierung gelungen ist, ein Kompetenzmodell zum Rechtschreiben beim
Textschreiben zu ermitteln, unter Beriicksichtigung aller postulierten Variablen. Die
empirischen Analysen stiitzen sowohl ein 2-dimensionales, als auch ein 3-
dimensionales Rechtschreibkompetenzmodell (vgl. Tab. 19), die sich darin unter-
scheiden, ob die Variablen des Faktors CD auf einem oder auf zwei Faktoren laden.
Das differenziertere Rechtschreibmodell (Abb. 15) bildet drei Faktoren:

(C)  Rechtschreibung phonographisch/silbisch: Phonographeme, Silbische Elemente

(D)  Rechischreibung morphologisch/lexikalisch: Spezielle Grapheme, Morphologi-
sche Ableitung, Markierung Langvokale und Kurzvokale

(E)  Rechtschreibung syntaktisch: Grofs-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Im sparsameren 2-faktoriellen Rechtschreibkompetenzmodell (Abb. 16) sind demge-
geniiber die Faktoren (C) und (D) zusammengefiihrt:

(CD) Rechtschreibung auf und unterhalb der Wortebene: Phonographeme, Silbische
Elemente, Spezielle Grapheme, Morphologische Ableitung, Markierung Lang-
vokale und Kurzvokale

(E)  Rechtschreibung oberhalb der Wortebene: Grof3-Kleinschreibung, Getrennt-
Zusammenschreibung

Die zur Beurteilung des Gesamtfits herangezogenen Giitemafde (vgl. Christ/Schliiter
2011; Geiser 2011; Weiber/Miihlhaus 2010) verweisen auf eine gute Passung beider
Modelle. Das Ergebnis des y>-Differenztests (p = .468) deutet jedoch darauf hin, dass
das sparsamere 2-faktorielle Modell keine Verschlechterung zum differenzierteren
3-Faktorenmodell aufweist und diesem, da es iber weniger Parameter verfiigt, vor-
zuziehen ist. Die Korrelationen zwischen den Faktoren (CD) Rechischreibung auf
und unterhalb der Wortebene und (E) Rechischreibung oberhalb der Wortebene sind
signifikant und liegen auf mittleren Niveau bei .62 (p < .01).
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Ergebnisse der Kompetenzstrukturanalysen — Forschungsfrage 2

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde das im Projekt KoText empi-
risch ermittelte zweifaktorielle Dimensionsmodell zum Textschreiben mit den zuvor
evaluierten Dimensionen der Rechtschreibkompetenz in ein gemeinsames Kompe-
tenzmodell Giberfiihrt und dahingehend getestet, ob ein integriertes Kompetenzmo-
dell iiber eine ausreichende Modellpassung verfiigt. Unter der Pramisse, dass es sich
beim Rechtschreiben und Textschreiben um ineinandergreifende Teilfihigkeiten
handelt, die innerhalb eines partizipierenden Systems aufeinander angewiesen sind
(vgl. Feilke 2014a), werden die Korrelationen zwischen den einzelnen Dimensionen
des Rechtschreibens und Textschreibens betrachtet.

Das berechnete Modell (vgl. Abb. 17) setzt sich aus den zuvor evaluierten 14 Variab-
len zusammen, die gemeinsam vier Kompetenzdimensionen zum Textschreiben und
Rechtschreiben bilden: (A) Zextualitit — konventionell, (B) Textualitdt — wunkon-
ventionell, (CD) Rechtschreibung auf und unterhalb der Wortebene sowie (E) Rechi-
schreibung oberhalb der Wortebene.

Zusitzlich wurde ein zweites Modell getestet (vgl. Abb. 18), in dem die zuvor durch-
gefithrten Analysen zur Rechtschreibkompetenz nochmals tberpriift werden. Es
handelt sich um ein stirker ausdifferenziertes Modell, dass jedoch zunéchst fiir die
Rechtschreibanalysen wegen schlechterer Modellpassung verworfen werden muss-
te. In diesem integrierten Modell bilden die 14 Variablen zum Textschreiben und
Rechtschreiben gemeinsam fiinf Kompetenzdimensionen:"*® (A)Zextualitit — kon-
ventionell, (B)Textualitit — wunkonventionell, (C) Rechischreibung phonogra-
phisch/silbisch, (D) Rechtschreibung morphologisch/lexikalisch sowie (E) Recht-
schreibung syntaktisch.

Erwartbar war, dass zwischen der Fihigkeit, einen wunkonwventionellen Text zu
schreiben (Faktor B) und dem Rechitschreiben (Faktoren C bis E) keine Zusammen-
hénge bestehen. Das wird von beiden untersuchten Kompetenzstrukturmodellen ge-
stiitzt. Es handelt sich dabei um eine vom orthographisch richtigen Schreiben unab-
hingige Kompetenz, die Korrelationen ( = -.05 bis .04) werden nicht signifikant.

Zwischen dem konventionellen Schreiben (Faktor A) wurden dagegen Zusammen-
hénge zum Rechtschreiben angenommen. Das wird durch die Modelle nur einge-
schriankt bestitigt: Die Korrelationen zwischen der (A) 7extualitit — konwventionell
und der (CD) Rechtschreibung auf und unterhalb der Wortebene (r = .27; p < .01) und
der (E) Rechtschreibung oberhalb der Wortebene (r = 21; p < .01) bewegen sich im
restriktiveren 4-Faktoren-Modell auf niedrigem Niveau.

5 Die Bezeichnung der latenten Faktoren (A bis E) erfolgt jeweils auf der Grundlage der ma-
nifesten Variablen und soll die dahinter liegenden Kompetenzanforderungen beschreiben.
Generell verfiigen die Bezeichnungen iiber einen Deutungsspielraum, es wiren auch andere
moglich.
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Im 5-Faktoren-Modell sind etwas differenziertere Zusammenhangsstrukturen zu
finden. Hier zeigen sich signifikante Korrelationen fiir zwei von drei Rechtschreib-
variablen. Die (A) 7Zextualitit — konventionel/ hingt mit dem (C) phonogra-
phisch/silbischen Rechischreiben (r = A7; p < .01) und dem (E) syntaktischen Recht-
schreiben (r = 22; p < .01) hoch signifikant zusammen. Demgegeniiber zeigt sich kein
Zusammenhang zu Faktor (D), der Rechtschreibung auf morphologisch/lexikalischer
Ebene. Die Hohe der Korrelationen zwischen den Rechtschreibfaktoren C und E mit
dem konventionellen Textschreiben (» = .47 und r = .22) koénnen als kleine, bzw.
mittlere Zusammenhinge bewertet werden.

Die zur Beurteilung des Gesamtfits herangezogenen Giitemafde (Tab. 20) erfiillen alle
die Cut-Off-Kriterien, so dass keines der beiden Modelle verworfen werden muss.
Die Fit-Indizes fiir das sparsamere 4-faktorielle Modell, in dem die Rechtschreibva-
riablen nur auf zwei Dimensionen laden (und das fiir die Modellierung der Recht-
schreibkompetenz die bessere empirische Passung aufwies) sind jedoch schlechter
als fiir das 5-faktorielle Modell. Das Ergebnis eines zusitzlich durchgefiihrten »*-
Differenztest (p = .050) befindet sich knapp oberhalb der 5%-Signifikanzniveau-
Grenze. Da der Modellunterschied demnach statistisch nicht mehr signifikant wird,
muss das differenziertere 5-Faktorenmodell verworfen werden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es auf der Grundlage qualitativ-
quantifizierender Rechtschreibanalysen in freien Texten gelungen ist, differenzielle
Kompetenzanteile des Textschreiben und Rechtschreibens voneinander zu unter-
scheiden. Wihrend das 4-Faktoren-Modell zum Textschreiben und Rechtschreiben
die knapp bessere statistische Passung aufweist, verfiigt das 5-Faktorenmodell iiber
die spezifischere Kompetenzstruktur. Wie die vorliegenden Ergebnisse nun zu be-
werten und zu diskutieren sind, wird im nachfolgenden Kapitel erortert.
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7 Diskussion und Ausblick

Nach einem Uberblick iiber aktuelle Verfahren zur Kompetenzmessung wurde kon-
statiert, dass die bislang vorliegenden Dimensionsmodelle der Rechtschreibkompe-
tenz nur fiir den Teilbereich ,Rechtschreibkompetenz beim nichi-integrierten Schrei-
ben‘ Aussagen zulassen. Kritisiert wurde insbesondere, dass fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Erkenntnisse, ndmlich u.a. die Primisse, dass Rechtschreib-
kompetenz ein origindrer und selbstverstindlicher Bestandteil des Textschreibens
ist und es gilt, die Aufmerksamkeit gezielt zwischen orthographischen und textuellen
Anforderung steuern (vgl. u.a. Hinney et al. 2008; Fay 2010b; Weinhold 2014), bei
psychometrisch nutzbaren Tests und Aufgaben zu wenig Beachtung finden. Ein
zentraler Anspruch dieser Arbeit war es, ein alternatives Verfahren zur Erfassung
von Rechtschreibkompetenz zu priifen. Indem die vorliegende Studie in empirisch-
methodisch, didaktisch, pragmatisch und orthographietheoretisch begriindeter Wei-
se nach einem Verfahren sucht, Rechtschreibkompetenz im integrierten Schreiben
angemessen zu beschreiben, wird zugleich der Versuch unternommen, der eingefor-
derten /nterdisziplinaritdt unterschiedlicher Forschungstraditionen Rechnung zu
tragen. Die Ergebnisse miissen nun dahingehend diskutiert werden, ob es gelungen
ist, den Anspriichen einer spezifisch fachdidaktischen Empirie des Schreibunter-
richts zu gentigen und welche unterrichtspraktische Bedeutung sie besitzen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1, welche Dimensionen der Rechtschreib-
kompetenz beim Textschreiben in Klasse 3 sich voneinander abgrenzen lassen, zei-
gen die zur Beurteilung des Gesamtfits herangezogenen Giitemafde, dass ein 2-
faktorielles Rechtschreibkompetenz-Modell die herangezogenen Cut-Off-Kriterien
gut erfiillt. Auch die Forschungsfrage 2, welche Zusammenhinge und Interaktionen
zwischen dem Rechtschreiben und Textschreiben sich in einem integrierten Kom-
petenzstrukturmodell zeigen, kann mit den vorliegenden Befunden geklart werden.
Die konfirmatorische Faktorenanalyse weist fiir ein 4-faktorielles und ein 5-
faktorielles Kompetenzstrukturmodell eine gute Passung aus.

Zunichst bleibt also festzuhalten, dass es gelungen ist, die Dimensionsstruktur der
Rechtschreib- und Textschreibkompetenz auf der Grundlage ffeier Texte empirisch
zu ermitteln.
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Grenzen der empirischen Untersuchung

Jedoch gibt es methodische Aspekte, die ggf. die Giiltigkeit der Daten einschrinken.
Die Kompetenzmessung erfolgte auf der Grundlage freier Texte aus einer offenen
Aufgabenstellung, um wesentliche Nachteile standardisierter Verfahren auszuglei-
chen. Die Analysen folgen der Primisse, dass Kompetenzen als kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen (vgl. Hartig/Klieme 2006, 140) verstanden werden
und die Begriffsbestimmung von Rechtschreibkompetenz auch unterschiedliche
Handlungszusammenhinge mitberiicksichtigen muss. Dem Zuschnitt von standardi-
sierten Testmaterialien nach Messbarkeitskriterien sollte im Rahmen dieser Arbeit
ein alternatives Verfahren gegeniiber gestellt werden. Denn methodisch bietet die
kompetenzorientierte Fehleranalyse individueller Texte den Vorteil, dass den Analy-
sen keine spezifischen entwicklungspsychologischen, psychometrischen o.a. Pramis-
sen vorausgehen, die auf die Konzeption des Tests Einfluss nehmen und zu einer
Beschriankung der Aussagekraft fithren. Indem alle Worter eines Textes, und nicht
nur besonders fehleranfillige, in die Auswertungen einfliefden, sind differenzierte
und prizise Analysen zu individuellen Leistungsprofilen moglich. Dafiir ist es jedoch
auch notwendig, dass das Textmaterial geeignet ist, die tatsichliche Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler abzubilden. Da einige Schiilertexte der Studie KoText
zum Teil eher kurz sind (Myseer = 135.7; SD = 91.2; min = 30; max = 545), unterliegen
die vorliegenden Befunde moglichen Einschrinkungen. Hier miissten Tests priifen,
ab welcher Textmenge valide Aussagen moglich sind. In weiterfithrenden Untersu-
chungen sollten Texte und Textarten aus variierenden Aufgabenstellungen kumu-
liert werden, um die Ergebnisse abzusichern.

Zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz in freien Texten war es notwendig, ein
differenziertes qualitativ-quantifizierendes Analyseraster mit 38 Rechtschreibkate-
gorien zu entwickeln. Um im Sinne der Forschungsfragen £ompetenzorientierte Ana-
lysen zu erméglichen, musste neben der Fehlererhebung die Analyse der sog. Basis-
raten aller Rechtschreibphdnomene erfolgen. Problematisiert werden muss in die-
sem Zusammenhang, dass es mangels der Verfiigbarkeit computerlinguistischer Ver-
fahren nicht gelungen ist, fiir alle Rechtschreibkategorien die Basisraten individuell
auszuzédhlen, sondern dass teilweise auf sprachstatistische Werte zuriickgegriffen
werden musste. Dies erfolgte jedoch nur, wenn es sich um Kategorien mit hohen Ba-
sis- aber niedrigen Fehlerraten handelt™, so dass das Verfahren als effektiv und
funktional eingeschitzt wird. Dennoch miissen alle Analysen vor diesem Hinter-
grund bewertet werden. Generell zeigt sich, dass die vorliegende empirische Opera-
tionalisierung testokonomischen Verfahren unterlegen ist, da die Kodierung der
Schiilerleistungen iiberwiegend manuell erfolgte. In Zukunft gilt es, mit computerba-

6 D.h. die Phinomene kommen sehr hiufig bei gleichzeitig niedriger Fehlerhaftigkeit in den
Texten vor (genaue Werte vgl. Kap. 6.4.2.2)
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sierter Unterstiitzung'” die vorliegenden Befunde daraufhin zu priifen, ob sich die

Ergebnisse auch mit grofleren Stichproben und mit umfangreicheren, kumulierten
Textsammlungen bestitigen lassen.

Die Frage, ob rechtschreibschwache Kinder moglicherweise kiirzere oder frequen-
tere und damit vermeintlich einfachere Worter in ihren Texten verwenden'®®, konn-
te auf der Basis von Sprachkomplexititspriifungen verneint werden. Rechtschreib-
kompetenzanalysen sind demnach, zumindest was den vorliegenden Korpus betrifft,
auch auf der Basis freier Texte zulissig. Die Giiltigkeit der vorliegenden Ergebnisse
muss aber im Hinblick auf den Kompetenzbegriff eingeschrinkt bleiben: Aufgrund
der notwendigen Fokussierung kénnen keine Ergebnisse zur allgemeinen Recht-
schreibkompetenz postuliert werden. Es handelt sich um Befunde zu einzelnen As-
pekten des ,Rechischreibens beim Textschreiben' in Klasse 3. Unberiicksichtigt blei-
ben miissen Kompetenzanteile, iiber die keine Aussagen gemacht werden kénnen:
die reflexive Fehlersensibilitit sowie prozedurale, motivationale oder andere Kom-
ponenten des Schreibens. Ungeklért ist, welche unterrichtlichen Einfliisse sich in
diesem Dimensionsmodell bemerkbar machen; eine Kontrolle methodischer und so-
zialisatorischer Einfliisse (vgl. Feilke 2003, 182; Helmke 2009) in weiterfithrenden
Studien wire wiinschenswert.

17 Als Beispiel sei hier ein aktuelles DFG-Projekt (2013-2015) zur ,Automatisierten Recht-
schreibdiagnostik“ genannt, das in einer interdiszipliniren Kooperation eine Software zur au-
tomatischen Rechtschreibfehleranalyse entwickelt. Zum Projektteam gehéren u.a. Jun.Prof.
Dr. Johanna Fay (Institut fiir deutsche Sprache und Literatur, Pddagogische Hochschule
Karlsruhe), Prof. Kay Berkling (Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg) sowie Dr. Sebastian
Stiikker (Research Group 3-01 ‘Multilingual Speech Recognition’, Institut fiir Anthropomatik,
Fakultit fir Informatik, Karlsruhe Institute of Technology (KIT)).

138 An dieser Stelle soll jedoch auch noch einmal explizit auf das Schreibsetting der Studie
,KoText* verwiesen werden (vgl. Kapitel 4.1.4). Es wurde festgestellt, dass es sich um eine
Schreibaufgabe handelt, die den Lernprozess in einen authentischen und sozialen Kontext
einbettet, in dem das Schreiben fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen erkennbaren Sinn
bekommt (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek (2010, 191). Diese Aufgabe scheint durchaus be-
sonders schreibwirksam gewesen zu sein; auch schwache Rechtschreiberinnen und -
schreiber waren vorrangig am Inhalt ihres Textes interessiert, so dass die Auswahl der Wér-
ter im Hinblick auf orthographische Schwierigkeiten keine Rolle mehr spielte. Der — im posi-
tiven Sinne — ,unbedarfte‘ Einsatz hochkomplexer Worter in den Schiilertexten kann ver-
mutlich darauf zuriickgefiihrt werden, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler das ,Schreiben
eines Textes fiir andere‘ im Mittelpunkt stand. Die Tatsache, dass es zum einen reale Lese-
rinnen und Leser gab und zum anderen die offene Schreibaufgabe zu Bildimpulsen vielféltige
Textarten erméglichte, fithrte u.U. dazu, dass die Texte durchschnittlich (# = 135.7; D =
91.2; min = 30; max = 545) linger ausfielen als in vergleichbaren Textkompetenzstudien zum
narrativen Schreiben in der Grundschule, die jedoch mit eher formaleren Schreibaufgaben
(Bildergeschichte, Schreiben zum Film) arbeiteten (vgl. Bchme et al. 2009; Steinig 2009 so-
wie Fuldnote in Kap. 6.2). Das eingesetzte Wortmaterial ist demnach vollkommen unabhéingig
vom Rechtschreibvermégen der Kinder.
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Diskussion der Kompetenzstrukturmodelle

Unter dem Vorbehalt der zuvor beschriebenen Einschrinkungen, ist im Weiteren
zur Beantwortung der ersten Forschungsfiage zu diskutieren, wie die Ergebnisse vor
dem Hintergrund bisheriger Annahmen und Befunde im Forschungsfeld zum Recht-
schreiben zu bewerten sind.”

Die empirischen Analysen zur Strukturmodellierung wurden in Kapitel 6.5.2.1 auch
auf sprachsystematischer, psycholinguistischer, konzeptioneller und orthographie-
theoretischer Ebene dahingehend bewertet, ob das 2-dimensionale oder das 3-
dimensionale Modell stirkere referenzielle Beziige aufweist. Ausgangspunkt der Ar-
beit war, Rechtschreibkompetenzaspekte moglichst detailliert zu modellieren, um
genauere Einblicke in die komplexen Zusammenhangsstrukturen des Rechtschrei-
bens und Textschreibens zu erhalten. Und die Aufgabe der Statistik ist es, Modelle
dieser Bezichungen zwischen Merkmalen zu bilden und zu priifen (vgl
Wirtz/Nachtigall 2008, 9). Im Ergebnis zeigt sich, dass der vor allem fachdidaktisch
motivierte Anspruch, Teilkompetenzstrukturen méglichst stark auszudifferenzieren
auf psychometrische Hiirden stof3t, da die empirische Passung auf ein sparsameres
Modell verweist. Zur Messung der Rechtschreibkompetenz beim Textschreiben
scheint es in Klasse 3 auszureichen, lediglich zwei Kompetenzaspekte voneinander
zu unterscheiden, zum einen Rechtschreibkompetenz auf oder unterhalb der Wort-
ebene und zum anderen Rechtschreibkompetenz oberhalb der Wortebene. Damit
entzieht sich das empirische Modell dem durchaus berechtigten Anliegen, detaillier-
tere rechtschreibdidaktische Erklirungen zu liefern. Dennoch miissen beide An-
spriiche nicht unbedingt konfligieren: Helmuth Feilke (2015, 120) sieht das in der
Lehre validierte und auf das Lernen bezogene Wissen als das Fundament der Wei-

9 Ein Vergleich des 2-faktoriellen und des 3-faktoriellen Rechtschreibkompetenzmodells
mit bereits vorliegenden Strukturmodellen aus kompetenzorientierten Rechtschreibstudien
in der Grundschule verweisen sowohl auf Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. In diesen
Studien wurde die Rechtschreibkompetenz jedoch ausschlief’lich auf der Grundlage nic/z-
integrierter Schreibungen (Diktat) ermittelt. Im Rahmen der Evaluierung der Bildungsstan-
dards (vgl. Bohme/Bremerich-Vos 2009) wurden neun Rechtschreibvariablen eingesetzt, die
Uberschneidungen zu den hier eingesetzten Variablen aufweisen. Die zu berechnende Kom-
petenzstruktur blieb jedoch empirisch uneindeutig. Das in der Dortmunder Interventions-
Kontrollstudie (vgl. Voss et al. 2008) mit dem Instrument ,gutschrift’ ermittelte Kompetenz-
modell in Klasse 2 verfiigt iiber zwei Dimensionen zu einer lautanalytischen und einer gram-
matischen Kompetenz (7 = .58). Das entspriche in der vorliegenden Studie niherungsweise
den Rechtschreibfaktoren zum (C) phonographisch/silbischen und (E) syntaktischen Schrei-
ben. In der IGLU-E-Studie 2006 Blatt et al. (2011) wurde auf Basis des Sprachsystematischen
Tests (SRT) in Klasse 4 ein 5-faktorielles Modell empirisch gepriift. Die Korrelation zwischen
den beiden Faktoren (1) Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich und (2)
Morphologisches Prinzip im Kernbereich (7 = .96) verweist dhnlich wie in der vorliegenden
Studie auf deutlich zusammenhingende Kompetenzanteile. Die iibrigen drei Faktoren zu
Schreibungen im (3) Peripheriebereich, zum (4) Prinzip der Wortbildung und zum (5) wort-
iibergreifenden Prinzip fichert mogliche Teilkompetenzen stirker auf, als es mit den in die-
ser Arbeit vorliegenden Variablen méglich war.
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terentwicklung des wissenschaftlichen Wissens. Die Normativitit der didaktischen
Expertise sei legitimiert in einer erfolgreichen Praxis der Modellierung von Kompe-
tenzen. Demzufolge 16se die empirische Unterrichtsforschung diesen Typ der pra-
xeologischen Epistemik nicht ab oder konne diese ersetzen, aber durchaus struktu-
rieren, systematisieren und kritisieren. Und hier zeigt sich nun, dass empirisch mo-
dellierte Rechtschreibkompetenzfacetten bereits Mitte bis Ende Klasse 3 offenbar
stark zusammenspielen. Damit passt dieser Befund zu anderen Forschungsergebnis-
sen (vgl. Kap. 4.1.2), die darauf hinweisen, dass sich die Struktur von Rechtschreib-
kompetenz mit zunehmendem Schreibalter verindert. Die Untersuchungen auf der
Grundlage des SRT (Sprachsystematischer Rechtschreibtest) verdeutlichen die Un-
terschiede zwischen zwei Schuljahren. Wihrend fiir die Klasse 4 die Berechnungen
der Kompetenzstrukturen noch auf bis zu fiinf Dimensionen verweisen (vgl. Voss et
al. 2007; Blatt et al. 2011), erweisen sich die Korrelationen ab Klasse 5 zunehmend als
problematisch und indifferent (vgl. Blatt et al. 2011, 247f.), die 5-dimensionale Struk-
tur konnte nur ,bedingt bestitigt werden (Blatt/Frahm 2013, 16). Es zeigen sich zwar
noch Hinweise auf mehrere Dimensionen, aber weniger eindeutig. Es handelt sich
nun eher um eine 2-dimensionale Struktur, die wort- und satzbezogene Kompeten-
zen ausweist (vgl. Frahm 2013, 162). Zusammengefasst deuten diese Beobachtungen
darauf hin, dass sich die Rechtschreibkompetenzmodellierung bezogen auf das Alter
der Schiilerinnen und Schiiler nicht stabil verhilt und eine stirkere Ausdifferenzie-
rung insbesondere in unteren Grundschulklassen méglich scheint, wihrend mit zu-
nehmendem Rechtschreibkénnen eher globale Kompetenzstrukturen zu erwarten
sind.

Im Zusammenhang mit der zweiten Forschungsfrage miissen die iiberraschenden Er-
gebnisse der integrierten Kompetenzmodelle zum Textschreiben und Rechtschrei-
ben dahingehend diskutiert werden, welche Erklirungen sich dafiir anbieten und
welche Folgerungen sich daraus ergeben.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von konventionellem Schreiben (Faktor A) mit dem
Rechtschreiben wurden, wie einleitend dargelegt, Wechselwirkungen und Interakti-
onen angenommen. Und es zeigte sich, dass die empirischen Modelle auf weitaus ge-
ringere Korrelationen zwischen dem Textschreiben und Rechtschreiben verweisen,
als erwartet. Vergleicht man die Werte mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen
(vgl. Tab. 3), so fillt auf, dass diese hohere Korrelationswerte ausweisen (vgl.
Neumann/Lehmann 2008; Neumann 2007; Blatt et al. 2009). Das konnte unter-
schiedliche Griinde haben: Die Korrelationen mit dem Textschreiben (zwischen 7 =
.45 bis .75) beziehen sich zumeist auf den globaleren Aspekt ,Sprachrichtigkeit, der
nicht nur Orthographie, sondern oft auch grammatische Aspekte beriicksichtigt.
Dariiber hinaus handelt es sich zumeist um Studien in der Sekundarstufe. Zu vermu-
ten ist, dass sich die Leistungen im Bereich der Orthographie und im Textschreiben
mit zunehmendem Schreibalter eher angleichen und die Korrelationen dadurch ho-
her ausfallen, als dies u.U. in der Grundschule der Fall ist. Der entscheidende Unter-
schied liegt aber méglicherweise in der Wahl der Aufgabenstellungen, zu denen ge-
schrieben werden sollte. Wihrend die hier untersuchten Texte aus dem KoText-
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Korpus auf der Grundlage einer ,offenen Schreibaufgabe‘ entstanden, handelt es sich
in anderen Studien tiberwiegend um Aufgaben zum Schreiben eines Briefes (vgl. die
Kritik daran von Bremerich-Vos in Kap. 4.1.3). Ursichlich sind dafiir vor allem aus-
wertungsobjektive Griinde. Zugleich kann jedoch vermutet werden, dass geschlos-
sene Textaufgaben andere schriftsprachliche (Teil-) Fahigkeiten ansteuern und die
Komplexitit des Schreibens nur unvollstindig abbilden. Demgegeniiber miissen die
Schiilerinnen und Schiiler bei offenen Aufgaben stirkere Koordinationsleistungen
beim Planen und Steuern des Schreibprozesses erbringen, was die Komplexitit der
Schreibhandlung erh6ht und andere Ressourcen bindet.

Im Ergebnis zeigt sich in der vorliegenden Studie, dass gute Textschreiber nicht un-
bedingt auch gute Rechtschreiber sind und umgekehrt. Es ist zu vermuten, dass das
empirische Schreibmodell nicht nur spezifische Schiillerkompetenzen widerspiegelt,
sondern auch vorangegangene Lernprozesse, die im Rahmen eines jeweils spezifi-
schen Deutschunterrichts stattgefunden haben. Nun ist nicht im Einzelnen bekannt,
wie der Unterricht in diesen Klassen gestaltet wurde, aber moglicherweise findet
sich in diesem Modell auch die anfangs angesprochene unterschiedliche Gewichtung
von Textschreiben und Rechtschreiben im schriftsprachlichen Unterricht wieder.
Das Modell bildet also ggf. die sprachdidaktischen Schwerpunktsetzungen innerhalb
der 16 Klassen ab — in diesem Falle bedingt durch eine Priorisierung entweder des
Textschreibens oder des Rechtschreibens im Unterricht.

In zukiinftigen Studien miisste auf der Grundlage ausreichend grofder Stichproben
gepriift werden, inwieweit diese These zutrifft. Denn — und das scheint ein durchaus
ernst zu nehmender Punkt zu sein — das vorliegende Ergebnis deutet auf bestehende
Schreibkoordinierungsprobleme bei einigen Schiilerinnen und Schiilern hin. Die zu
beobachtenden niedrigen Korrelationen zwischen dem Rechtschreiben und dem
Textschreiben bestéitigen Annahmen zur Hierarchisierung literaler Teilkompetenzen
(u.a. Schneider et al. 2013). Demnach richten die Schiilerinnen und Schiiler im
Schreiben ihre Aufmerksamkeit abwechselnd auf textuelle und orthographische As-
pekte. Die Textproduktion wird immer dann unterbrochen, wenn die basalen
Schreibfertigkeiten noch nicht automatisiert wurden. Nicht-automatisierte, weil
hiufig falsch verschriftete, Rechtschreibphdnomene, das zeigen die Werte zur
prozentualen Fehlerhiufigkeit (Tab. 16), gehoren iiberwiegend zu den Variablen, die
gemeinsam den Faktor D bilden. D.h., dass es sich speziell bei dieser Dimension um
Wortschreibungen handeln konnte, die die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
Schreibfluss stéren, weil die sprachformalen Uberlegungen von mentalen
Formulierungsprozessen des Vertextens ablenken. Bei kompetenten Personen er-
folgt bspw. die Wortschreibung automatisiert, was der Entlastung des Arbeitsge-
dichtnisses dient (vgl. Schneider et al. 2013, 35ff.). Bei erfolgreicher Automatisierung
stehen dann mehr kognitive Ressourcen z. B. fiir das Planen des Textes, das Klidren
des Schreibziels oder das Strukturieren des Textes zur Verfiigung. Entsprechend gel-
ten auch Grundfertigkeiten im Bereich Schreiben als Pradiktor fiir die sog. hierar-
chiehéheren Schreibkompetenzen.
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Umgekehrt scheint es aber auch so zu sein, dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler
iiber bessere rechtschreibliche Kompetenzen verfiigen, die Textschreibkompeten-
zen hingegen schwicher sind. Kiinftiges Ziel muss es aber sein, alle Kompetenzas-
pekte, die fiir das Schreiben eines Textes notwendig sind, in gleicher Weise zu for-
dern.

Ausblick

Wenn Petra Hiittis-Graff (2005, 34) danach fragt, welche Bedeutung die Differenzie-
rung von Kompetenzen im Kontext der mit Bildungsstandards angestrebten Leis-
tungssteigerung der Schiilerinnen und Schiiler hat, so bleibt anzunehmen, dass ein-
gehende Untersuchungen des ,Textraums als Lernraum‘ durchaus didaktisch rele-
vant sein konnten. Dazu miissen jedoch noch die Arbeit an einem Theoriekonzept
weitergefiihrt, die Moglichkeiten der Interdisziplinaritit genutzt und auch die stirke-
re Fokussierung des Unterrichts abgesichert werden (vgl. Kruse/Reichardt 2015b).
Die bislang vorliegenden Modelle, die von partizipierenden Annahmen des Text-
schreibens und Rechtschreibens ausgehen, bieten bereits kategoriale Annahmen, die
es weiter — und auch noch einmal anders als in der vorliegenden Arbeit — empirisch
zu priifen gilt.

Unter didaktischen Gesichtspunkten wire z.B. von grof3em Interesse, inwieweit eine
Entkoppelung des Rechtschreibens vom Textschreiben in der Form nichki-
integrierten Schreibens oder eine stirkere Verzahnung durch infegriertes Schreiben
erfolgversprechend ist. Das nun vorliegende integrierte Kompetenzmodell zum
Textschreiben und Rechtschreiben kann aufgrund methodischer Einschriankungen
keine Aussagen zur Wirkungsrichtung des Zusammenhangs zu treffen. Doch insbe-
sondere Hinweise auf direktive Zusammenhinge zwischen dem Rechtschreiben und
Textschreiben konnten die Fragen beantworten, welche textkonstituierenden und
didaktischen Abhingigkeiten im Detail bestehen und in welcher Form z.B. eine For-
derung in einem Bereich fiir den anderen wirksam, bzw. welche Wirkrichtung iiber-
haupt angenommen werden kann. Bietet nur eine ausgebildete Rechtschreibsicher-
heit unterstiitzende und entlastende Effekte auf die Textproduktion oder kann z.B.
auch umgekehrt eine Schreibforderung Einfluss nehmen auf die Rechtschreibleis-
tungen? Sollten Schiilerinnen und Schiiler demnach komplexe Textschreibaufgaben
bearbeiten, die sie vor die Herausforderung stellen, vielféltige und unterschiedliche
prozedurale Schreibaktivtiten zu synchronisieren? Oder sollte das Rechtschreibler-
nen zunichst — im Sinne einer Komplexititsreduktion — auf Wortebene in Form von
Lernwortschitzen, Modellwortern, Satzdiktaten und Liickentexten o.d. didaktisiert
werden, ohne Ablenkung durch weitere Anforderungen des Textschreibens? Fest-
zuhalten bleibt, dass es sich hier um Desiderate innerhalb der Schriftlichkeitsfor-
schung handelt. Doch scheinen weitere Analysen zum Rechtschreiben im Textraum
unter vielféltigen Gesichtspunkten durchaus lohnenswert.
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