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sche Strukturen. Während die Rechtschreiberwerbsforschung sich vor allem auf die 
Graphem- bis Satzebene konzentrierte, waren es bei der Schreib-, bzw. 
Aufsatzforschung vorrangig4 Einheiten auf oder oberhalb der Satzebene5. Da sich 
Schreibkompetenz aus einer Vielzahl von domänenspezifischen und 
domänenübergreifenden Kompetenzen zusammensetzt, ist es für detaillierte 
Analysen erfahrungsgemäß notwendig, jeweils Teilbereiche zu isolieren und 
getrennt zu betrachten, um sich systematisch dem Gegenstand zu nähern (Abb. 2).  

 

Abbildung 2: Rechtschreiberwerbsforschung und Schreibforschung: Zur Aneignung 
des Schreibens im Textraum6 
 
 
                                                   
4 Eine Ausnahme stellt das Zürcher Textanalyseraster (ZTR) Nussbaumer/Sieber (1994) dar. 
Die Verfasser nehmen auch Kriterien wie z.B. ‚Sprachrichtigkeit‘ in den Blick, allerdings un-
ter der Prämisse, in ihrem funktionalen Zusammenhang Textqualität angemessen abzubilden.  
5 Diese Differenzierung verstärkte möglicherweise auch die zuvor berichtete didaktische 
Trennung von Rechtschreiben und Textschreiben im Unterricht. Zu beobachten ist, dass sich 
die vorfindlichen didaktischen Ansätze zumeist ebenfalls auf getrennten Ebenen bewegen: 
Die Zuständigkeit des Orthographieunterrichts reicht bis zur Satzebene und die des 
Schreibunterrichts beginnt ab der Satzebene. Anschaulich bestätigt 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 dafür un-
terrichtliche Vorschläge entwickeln. 
6 Foto © olly / Fotolia.com, Grafikgestaltung: © aleksandra czajkowska 
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Unter analytischen Aspekten muss dieses separierende Vorgehen also als funktional 
betrachtet werden.7 Diese dezidierte Trennung scheint sich jedoch zunehmend als 
hinderlich zu erweisen. Im Zuge der Kritik an älteren 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 repräsentiert werden müsste, als unzutreffend zurückgewiesen (vgl. 
Becker-Mrotzek 2014, 60). Insbesondere für Schreibnovizen spielen das unmittelba-
re feinmotorische Aufschreiben und die noch zahlreich zu treffenden rechtschriftli-
chen Entscheidungen im Schreibprozess eine so große Rolle, dass u.U. Kapazitäten 
für die hierarchiehöheren Teilprozesse, wie das Klären des Schreibziels oder das 
Strukturieren eines Textes, fehlen (vgl. Schneider et al. 2013, 31). Dem Rechtschrei-
ben wird daher in jüngerer Zeit im Rahmen des Textschreibens eine einflussreichere 
Rolle eingeräumt.  

Die Bedeutung des Textes für das Rechtschreiben wird umgekehrt in ähnlicher Wei-
se auch aus der Perspektive der Orthographieforschung anerkannt: Fragt man da-
nach, was spezifisch unter Rechtschreibkompetenz zu verstehen ist, so herrscht 
weitgehend Konsens darüber, dass rechtschreibkompetent ist, wer „implizit, also 
möglichst ohne langwierige Herleitungsstrategien […] die Rechtschreibnorm einhal-
ten kann“ (Fay 2010a, 11). Orthographische Sicherheit beim selbständigen Verfassen 
von Texten sei dabei die Königsdisziplin dieser Domäne. D.h. Rechtschreibung ist 
ein originärer und selbstverständlicher Bestandteil des Schreibens und es gilt, die 
Aufmerksamkeit gezielt zwischen orthographischen und textuellen Anforderung zu 
steuern. Nach Balhorn und Büchner (2005, 12) besitzen kompetente Schreiber eine 
Sensibilität für mögliche Fehler und können bewusst den Fokus von der inhaltlichen 
Seite des Schreibens auf die orthographische schalten und tun dies, wenn es nötig 
scheint. 

In der Frage nach einer zeitgemäßen 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 ausschließlich in Form von 
Wort- oder Satzdiktaten8; das (eigenständige) Textschreiben findet keine Berück-

 
 
                                                   
7 Auch im Rahmen dieser Arbeit wird aus analytischen Gründen diese Differenzierung (vgl. 
Kap. 3) vorgenommen. 
8 Vgl. Blatt/Frahm (2013); Blatt et al. (2011); Blossfeld et al. (2011); Bos/Pietsch (2006); Böh-
me/Bremerich-Vos (2009); Bos et al. (2005); Klieme (2008); Thomé/Gomolka (2007); Voss et 
al. (2007).  
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sichtigung.9 Einerseits muss unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten natür-
lich mit testökonomischen Gründen 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. Darüber hinaus zeigen 
empirische Untersuchungen von Fay (2010a), dass sich die von den Schülerinnen 
und Schülern dargebotene Rechtschreibkompetenz im Test 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 ermöglichen) können demgegenüber standardi-
sierte Rechtschreibtests nur für einen Ausschnitt (nämlich die Kompetenz, diktierte 
Wörter richtig zu schreiben) Aussagen treffen. 

Entsprechend gilt es, nach Alternativen zu bestehenden Rechtschreibkompetenz-
tests zu suchen. Dazu werden einerseits theoretische und fachdidaktische Kenntnis-
se darüber benötigt, welche Aspekte zu einem bestimmten Fähigkeitsbereich 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 zugänglich zu machen, dass evidente Befunde möglich sind.10 Doch „[s]o 
sinnvoll die Integration der Orthographie in den Bereich Schreiben für die unter-
richtliche Praxis ist, so problematisch ist sie für die testdiagnostische Umsetzung“ 
(Böhme/Bremerich-Vos 2012, 28). Eine mögliche Operationalisierung des For-
schungsvorhabens scheint auf eine interdisziplinäre Perspektive angewiesen zu sein. 

Zum Verhältnis von Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung 

In sowohl didaktischer, als auch empirischer Sicht für die vorliegende Studie hand-
lungsleitend könnten die von der Kultusministerkonferenz vereinbarten, bundesweit 
gültigen Bildungsstandards (zur Entwicklung und Vergleichbarkeit der Qualität schu-
lischer Bildung) sein. Für das Fach Deutsch erfolgt in den Bildungsstandards eine In-
tegration der Teilkompetenzen Textschreiben und Rechtschreiben in einen gemein-
samen Kompetenzbereich Schreiben (vgl. KMK 2005).11 

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

 
 
                                                   
9 Eine Ausnahme bildet die Studie von Fay (2010a), hier erfolgt die Untersuchung der Texte 
allerdings eingeschränkt auf zehn silbische Rechtschreibkategorien. 
10 So vermuten z.B. Jude et al. (2008, 194) selbstkritisch, dass aus dem Einsatz der DESI-
Testmodule mit unterschiedlichen Testformaten bereits methodisch mehrdimensionale 
Kompetenzstrukturen resultieren. 
11 Der Kompetenzbereich Schreiben umfasst insgesamt mehrere Teilkompetenzen: über 
Schreibfertigkeiten verfügen, richtig schreiben, Texte planen, Texte schreiben, Texte über-
arbeiten. 
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schen und textuellen Teilkompetenzen. Die Schülerinnen und Schüler 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 gänzlich offen,  

• wie die intendierte Integration didaktisch umzusetzen ist,  
• was daraus für die empirische Kompetenzerfassung und die Kompetenzmo-

dellierung folgt und 
• in welcher Wechselbeziehung das Textschreiben und das Rechtschreiben für 

die literale Kompetenzentwicklung stehen. 

Weinhold (2014, 143) sieht in der Integration der Teilkompetenzen Textschreiben 
und Rechtschreiben dennoch eine besondere Kennzeichnung der Mehrdimensiona-
lität des Lerngegenstands Schreiben. Die integrierte empirische Überprüfung, ob es 
sich dabei um eine mehrdimensionale Kompetenz handelt, ist jedoch bislang For-
schungsdesiderat.12 Entsprechend fordert Bremerich-Vos (2014, 11), die Arbeit an der 
Dimensionalität der Kompetenzmodelle zu intensivieren. Für das Fach Deutsch inte-
ressiert z.B., ob ein übergreifender Faktor sprachlicher Kompetenz angenommen 
werden kann, auf den die Leistungen im Textschreiben, Sprechen, Zuhören usw. zu-
rückgeführt werden können, 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 zusammenhängen. 

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 Schülerinnen und Schüler empirisch zu erfassen (vgl. Klieme et al. 2003, 
20ff.). Für 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 Einführung der 
Bildungsstandards wird daher aktuell die Debatte um die Standards erneut aufgegrif-
fen. Die Positionen bewegen sich inhaltlich zwischen ‚Überarbeiten!‘ (Feilke 2014b), 
‚Präzisieren‘ (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 Möglichkeiten und Leistungen 

 
 
                                                   
12 Es liegen bereits Dimensionsanalysen vor, die beide Teilkompetenzen unabhängig 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, 
mögliche mehrdimensionale Strukturen abzubilden (vgl. Kap. 4.1.3). 
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der Schule, sondern an den realen Möglichkeiten 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 Überführung 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 für einen 
Teilaspekt von Schreibkompetenz eine mögliche alternative Kompetenzmessung 
und -modellierung prüfen möchte. 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 Berücksichtigung sprachlicher Komplexität 
erfasst. Angestrebt wird die Generierung eines integrierten Kompetenzstrukturmo-
dells; die empirischen Befunde sollen zugleich die korrelativen Annahmen orthogra-
phischer und textueller Teilfähigkeiten prüfen. Die Studie folgt damit den Ergebnis-
sen von Fay (2010b, 32), und ihrer Schlussfolgerung, wonach der Fokus zukünftiger 
Kompetenzmodellierungen auf der Analyse integrierter Schreibungen aus offenen 
Aufgabenstellungen liegen muss. 

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

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

Im Rahmen der vorliegenden Studie kann jedoch keine umfassende Berücksichti-
gung aller Kompetenzanteile erfolgen. Die Untersuchung der Rechtschreibkompe-
tenz beschränkt sich auf die Fokussierung von Textprodukten13. Die reflexive Feh-
lersensibilität, wie in den Bildungsstandards gefordert, muss ebenso unberücksichtigt 
bleiben wie prozedurale, motivationale oder andere Komponenten des Schreibens. 
Auf der Textgrundlage wird nach Hinweisen zu Interdependenzen der Teilkompe-

 
 
                                                   
13 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 Stichprobengröße (N = 132) und der Beschränkung auf Drittklässler keine gene-
ralisierenden Aussagen möglich sein werden. Die Studie versteht sich als pilotieren-
de Prüfung einer alternativen Kompetenzmessung und -modellierung von Schreib-
kompetenz, die das Rechtschreiben im Textraum verortet, mit dem Anspruch, ein 
(für diesen Ausschnitt) valides Modell produktiver Rechtschreibfähigkeiten 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 können. 

Die Kapitel 2 bis 5 stecken das Forschungsfeld ab, das für 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 
zunächst das kompetenzmodellierende und anschließend das kompetenzüberprüfende 
Forschungsfeld zum Rechtschreiben und Textschreiben erörtert werden soll, so 
scheint die Unterscheidung aus analytischen Gründen angemessen. Dennoch lassen 
sich die dort berichteten Befunden mitunter nicht immer eindeutig auf kompetenz-
modellierende oder -überprüfende Aspekte reduzieren, was einer rekursiv zu ver-
stehenden Forschungspraxis auch widersprechen würde. Nicht umsonst betonen 
Zlatkin-Troitschanskaia/Seidel (2011) den notwendigen Zusammenhang zwischen 
Untersuchungsgegenstand, den theoretischen Bestimmungen und der empirischen 
Operationalisierung. Mit den Kapitelüberschriften werden Schwerpunktsetzungen 
angedeutet, worauf im jeweiligen Abschnitt der Fokus der Untersuchungen liegen 
soll. 

In den Ausführungen 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 für den Erwerb der Recht-
schreibung ein Handeln im Textraum angenommen. Daraus ergibt sich die Frage, 
welche partizipierenden Einflüsse schriftbezogener, orthographischer und textueller 
Teilfähigkeiten relevant werden und wie Modelle einer integrierten Sprachdidaktik 
aussehen könnten. Angestrebt ist eine Rekonstruktion der Vorstellungen zum Ver-
hältnis von Rechtschreiben und Textschreiben im Erwerb. 

Im Kapitel 4 zum kompetenzüberprüfenden Forschungsfeld des Rechtschreibens 
und Textschreibens werden vorliegende Forschungsergebnisse zur Recht- und 
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Textschreibkompetenz, die bislang überwiegend 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 
zusammengeführt, dass das Verhältnis von Kompetenzmodellierung und das Kompe-
tenzmessung zum Rechtschreiben im Textraum zueinander bestimmt werden soll. 
Aus der Zusammenschau können nun einerseits theoretische Ansprüche 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 überprüfen und in Relation setzen. Es geht vorbereitend 
darum, die geplante empirische Kompetenzmodellierung so eng wie möglich auf 
tragfähige theoretische Modelle zu beziehen. 

Im empirischen Teil der Arbeit, dem Kapitel 6, erfolgt die Überprüfung der Kompe-
tenzstrukturen des Rechtschreibens beim Textschreiben. Die empirische Erhe-
bungsperspektive wird dabei unter Berücksichtigung schreibdimensionaler, analyti-
scher, pragmatischer und orthographietheoretischer Annahmen abgeleitet aus der 
didaktischen Erwerbsperspektive. Mit der Entwicklung eines qualitativ-
quantifizierenden Rechtschreibanalyseinstruments zur Auswertung der Schülertexte 
des Projekts KoText soll die Frage beantwortet werden, inwieweit sich Dimensionen 
von Rechtschreibkompetenz beim Textschreiben zeigen und welche Zusammen-
hänge und Interaktionen zwischen dem Rechtschreiben und Textschreiben beste-
hen. Nach der Ergebnisdarstellung werden die Befunde abschließend in Kapitel 7 
dahingehend diskutiert, welchen Beitrag sie für 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 üblichen Regeln für <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 kompetenzorientierten Schreibdidaktik 
und Schreibforschung angesiedelt. Damit berührt die Studie ein Themenfeld, das für 
die Unterrichtsforschung ein noch relativ ‚junges‘ ist. Der Begriff der Kompetenz be-
gann erst vor fünfzig Jahren populär 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 spätestens 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 über 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 Popularität gewann die Definition von Weinert (2001, 27f.), demnach sind 
Kompetenzen „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkei-
ten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu können.“ Doch im Forschungsprozess stellt sich häufig das Prob-
lem, den Kontext oder die Anforderung und die Kompetenz selbst angemessen zu 
erfassen; um zu einer aussagefähigen 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 ähnli-
cher realer Situationen (d.h. die Anwendung von Problemlösungen außerhalb des 
Bildungsprozesses), in denen bestimmte, ähnliche Anforderungen bewältigt werden 
müssen, zu beziehen sei. Ob dies jedoch immer möglich sein wird, oder ob demge-
genüber einzelne Kompetenzen möglicherweise nur in Abhängigkeit zu ihrer spezifi-
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schen Erhebungssituation beschrieben werden können, wird u.a. Gegenstand dieser 
Arbeit sein, wenn es um die Messung von Rechtschreibkompetenz geht. Hüttis-Graff 
(2011, 41) sieht das Problem, dass sich manche Kompetenzmodelle auf das beschrän-
ken, was messbar ist. Die Reichweite würde auch von den Autorinnen und Autoren 
selbst eingeschränkt, beispielsweise die Kompetenz im Textschreiben in Klasse 6 auf 
das Verfassen eines Briefes als Antwort auf eine Anzeige für eine Brieffreundschaft 
(vgl. Blatt et al. 2009). 

Groeben (2002, 12f.) beschreibt dieses Problem anschaulich am Beispiel der Lese-
kompetenz. Er unterscheidet für die Konstruktexplikation zunächst zwischen der 
Binnen- und der Außendifferenzierung. Während unter der Binnendifferenzierung 
nur die zentralen, konstitutiven Dimensionen anzusetzen seien, thematisiere die Au-
ßendifferenzierung die empirischen Beziehungen des Konstrukts zu den Rahmenbe-
dingungen und Einflussfaktoren. So wie Groeben für das Kompositum ‚Lesekompe-
tenz‘ das Lesen als das geringere Problem ansieht, kann auch für 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 verfügt das Konstrukt der Kompetenz sowohl über die Ebene der Fertig-
keiten als auch der Fähigkeiten. Diese umfassten im Gegensatz zu konkreten, aufga-
benorientierten Verhaltensweisen eher universelle, übersituative und stabile Hand-
lungsdispositionen. Da es jedoch immer zu Wechselwirkungen zwischen individuel-
ler Disposition und situationaler Bedingung käme, 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 für diese Gegenstandsdomäne relevant sind, zu explizieren seien, einschließlich 
ihrer Beziehungen untereinander. Da sich „die Kompetenz ändert […], wenn sich der 
Kontext ändert“ (Groeben 2002, 14) gehe es immer um die Zusammenarbeit zwi-
schen Person und Kontext. Am Beispiel des Schreibens instruierender Texte in der 
Grundschule zeigt Hüttis-Graff (2011, 78) auf, dass die Anleitung zum Lieblingsspiel 
ebenso weit entwickelt sei, wie das im Unterricht geübte schriftliche Erzählen (vgl. 
Augst et al. 2007), wohingegen das Verfassen einer Bedienungsanleitung für eine 
Stoppuhr auch Viertklässlern nur sehr unzureichend gelinge (vgl. Becker-Mrotzek 
1997). Dies verweise auf die große Bedeutung der Situierung der Aufgabe für den 
Schülertext. Auf die vorliegende Untersuchung bezogen heißt das zum einen, dass 
eine mögliche Rechtschreibkompetenzdefinition untrennbar mit der Situation, in der 
die Kompetenz erfasst wurde, verbunden ist.14 Zum anderen stellt Hüttis-Graff 
(2005, 35) fest, dass für verschiedene Kinder vermutlich unterschiedliche Umstände 
‚ideal‘ sind. 

 
 
                                                   
14 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 ähnlicher realer Situationen und 
ähnlicher Anforderungen zu beziehen sei, wird deutlich, dass dieser Anspruch möglicher-
weise nicht immer einzulösen ist. 
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Insbesondere dann, wenn davon auszugehen ist, dass Schülerinnen und Schüler auch 
bestimmte Situationen aktiv aufsuchen oder erschaffen, muss eine bidirektionale 
Wechselwirkung (im Sinne eines dynamischen Interaktionsbegriffs) angenommen 
werden (vgl. Groeben 2002, 15). So wie für die Lesekompetenz spezifische Text- 
und Mediencharakteristika als potentielle Einflussfaktoren auf das Leistungsniveau 
einbezogen werden müssen, ist es bei der Schreibkompetenz die Schreibdimension, 
das Schreibsetting und die Schreibumgebung, in die die Aufgabe zum Schreiben 
(werden z.B. einzelne Wörter 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 wählen kann15, u.U. 
eher das individuelle Potential dessen abrufen, was es unter idealen Umständen 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?“ (Hüttis-Graff 2005, 38). D.h. in der Konzeption der Untersuchungsbedingun-
gen scheint bereits eine entscheidende Herausforderung zu liegen. Inwieweit sich 
nämlich aus einer spezifischen Erhebungssituation eine valide Kompetenzmessung 
ableiten lässt und sie demnach ihre Berechtigung erfüllt, sei objekttheoretisch zu 
entscheiden, „wenn man nicht den Kompetenz-Begriff in eine unstrukturierte Viel-
zahl von Partialvarianten aufspalten will“ (Groeben 2002, 18). Dazu gehöre, das Kon-
zept der Kompetenz einer rationalen Kritik und Begründung zuzuführen. Für die 
vorliegende Untersuchung ergibt sich daraus das Anliegen, die geplante Messung der 
Rechtschreibkompetenz so weit wie möglich aus begründeten, aktuellen Kompe-
tenzannahmen abzuleiten. 

2.2 Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung 

Darüber hinaus interessiert, welcher Ertrag sich aus der Kompetenzerfassung für die 
Bildungsforschung und die Fachdidaktik ergibt. 

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

 
 
                                                   
15 So 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 
zusammenhängen. 

Demgegenüber beschreiben Kompetenzniveaumodelle die empirisch erfassten 
Kompetenzen inhaltlich dahingehend, welche spezifischen Anforderungen eine Per-
son mit einer hohen Kompetenz bewältigen kann und welche Anforderungen eine 
Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewältigt 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 Schülerinnen und Schüler bewältigen können. 

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) Möglichkeiten der Modellierung, Messung, Bewertung und Zertifizierung von 

Kompetenzen sowie  
c) Fragen der Kompetenzentwicklung und -förderung. 

Insbesondere für die Fragen b) zur Modellierung, Messung und Bewertung von 
Kompetenzen befindet sich die empirische Bildungsforschung in einem Spannungs-
verhältnis zwischen didaktischen und psychometrischen Ansprüchen. Denn die Di-
agnostik von Kompetenzen erfolgt in der Regel mit Testverfahren, wie sie ähnlich 
auch in der psychologischen Leistungsdiagnostik eingesetzt werden (vgl. Har-
tig/Klieme 2006, 132). Dieses Vorgehen kritisiert Hinney (2010, 50) pointiert: „Im 
Rahmen der Pädagogischen 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. Während die Deutschdidaktik spätestens seit den 
1970er-Jahren im Zuge der kognitiven Wende und der Neubewertung von ‚Recht-
schreibfehlern als Fenster in die Denkwelt der Kinder‘ (Brügelmann 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 Zugänge können aufgrund ihres jeweils 
unterschiedlichen Interesses als funktional betrachtet werden. Wenn in der Kritik 
von Hinney dennoch ein unmissverständlicher Vorwurf mitschwingt, so betrifft dies 
vor allem wohl die Situation, dass im Rahmen der ‚Empirisierung‘ der Deutschdidak-
tik auf bewährte Instrumente der psychometrischen Kompetenzmessung zurück ge-
griffen wird. Aus der nicht hinreichend reflektierten ‚Übernahme‘ von Forschungs-
strategien und Messmethoden aus den empirisch stärker verankerten Nachbardis-
ziplinen (z.B. Psychologie und Soziologie) (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Gräsel 2011, 
14) ergeben sich dann gegenseitige Vorbehalte. D.h. es besteht möglicherweise noch 
eine zu große Differenz zwischen dem, was die Didaktik sich von Kompetenzmes-
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sung erhofft (z.B. Hinweise darauf, wie das Handlungsvermögen aller Lernenden er-
weitert werden kann) und dem, was aktuelle Kompetenzmessungen und -modelle 
leisten. 

2.3 Zum Verhältnis 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 Gültigkeitsprüfung der Theorie ermöglichen sollen. Die Beschrei-
bung, Analyse und Zusammenfassung der methodisch-kontrollierten Ergebnisse 
können dann wieder in eine Theorie münden. Dennoch bestehen neben gegenseiti-
gen Abhängigkeiten auch grundsätzliche Unterschiede. 

Wenngleich die theoretische Fundierung von empirischen Arbeiten ein großes 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/Gräsel 2011, 11). Gefordert seien je-
doch vorrangig Studien, die nicht nur plausible Zusammenhänge suchen, sondern auf 
der Basis theoretisch fundierter Hypothesen zur Erweiterung der wissenschaftlichen 
Erkenntnisse beitragen.  

Unter Theorie wird „üblicherweise ein systematisches und nach bestimmten Prinzi-
pien geordnetes Beobachten und Erklären verstanden, das ein abstrahierendes und 
vereinfachendes Bild der Wirklichkeit erzeugt“ (Vogd 2009, 98). Doch selbst ein aus-
schließlich 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 müssen.  

Insbesondere Karl Popper erkannte das hierin liegende erkenntnistheoretische 
Problem und versuchte der Gefahr der sich selbst bestätigenden Vorannahmen 
mit dem kritischen Rationalismus eine theoriegeleitete Forschung entgegenzu-
setzen. Hiermit sollte nun eine klare Trennlinie zwischen einerseits Idee, Ein-
fall und kreativer Hypothesenbildung und andererseits der die Hypothese 
überprüfenden und belegenden Forschung vollzogen werden. (Vogd 2009, 
98f.) 

Doch das Verhältnis 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 außerhalb des un-
tersuchten Feldes, sondern ist selbst Teil von ihr. Sie stelle selbst ein epistemisches 
System dar und müsse als solches in der Einheit von Erkennen und Handeln vieles 
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unscharf stellen, um weniges andere deutlich erkennen zu können. Jede operative 
Praxis erzeuge neue blinde Flecke und gerade exakte Beschreibungen würden nicht 
unbedingt wirklich weiterhelfen – denn eine praktikable Theorie verlange erhebli-
che Komplexitätsreduktionen.16  

Während es sich bei einer Theorie um ein eher abstraktes Erklärungsmodell für ei-
nen bestimmten Ausschnitt der uns umgebenden Welt handelt, will die Empirie Me-
thoden entwickeln, um diese Beobachtungen zu bestätigen. Die Statistik, als Teilge-
biet der Empirie, hilft dabei, „Merkmalsstrukturen übersichtlich zu beschreiben und 
Modelle von Beziehungen zwischen Merkmalen zu bilden und zu prüfen“ 
(Wirtz/Nachtigall 2008, 9). Dabei gelte, dass begründet werden müsse, welche Daten 
und welche Informationen analysiert werden sollen. Unter Daten wird die zahlen-
mäßige Information verstanden, die meist an einer großen Menge von Objekten er-
hoben wurden (vgl. ebd., 29).   

Doch die ‚Übereinstimmung‘ zwischen den theoretischen Konstrukten und deren 
empirischer Operationalisierung bzw. Messung stellt sich als durchaus problematisch 
dar (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia/Gräsel 2011, 14). So würden z.B. zur Erfassung des 
gleichen theoretischen Konstrukts ganz verschiedene Methoden eingesetzt, die in 
Bezug auf ihren Informationsgehalt nicht übereinstimmen. Bezogen auf die vorlie-
gende Arbeit betrifft dieses Problem allein schon die unterschiedliche Dimension, in 
der geschrieben wird (diktierte Wörter 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 für den ‚modernen‘ Bereich der empi-
risch-pädagogischen Kompetenzforschung das Spannungsgefüge 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 
für 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 
 
 
                                                   
16 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 späteren Revision zunächst nicht 
mehr berücksichtigt werden, bevor sie in einer weiteren Fassung dann wieder enthalten sind. 
So z.B. für 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-
näre Projekte zunehmend geringer werden lässt (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. Gräsel 2011, 18). 
Dieser Qualitätsanspruch an die Forschung sowie spezifische methodische Anforde-
rungen, die in der Bildungsforschung bestehen, führen 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 über Aufgabenmerkmale bei der Erfassung spezifi-
scher Kompetenzen besteht, aber auch an der Entwicklung adäquater statistischer 
Modellierungsmethoden zur Umsetzung dieser theoretischen Modelle. Andererseits 
warnt Gräsel (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 müsse in Zukunft eine wichtige Aufgabe der Bildungs-
forschung sein, das Verhältnis zwischen wissenschafts- und erkenntnisorientierter 
Entwicklung und dem Bedürfnis nach Steuerungswissen zu reflektieren und sich da-
zu zu positionieren. 

Auch wenn für viele wissenschaftliche Fragestellungen die Kompetenzmessung not-
wendigerweise in Form von standardisierten, bzw. ökonomischen Testverfahren er-
folgen muss, da Beobachtungen und Bewertungen des Handelns in realen Situatio-
nen für größere Stichproben nicht realisierbar sind (vgl. Klieme/Hartig 2008, 24), be-
steht die Herausforderung darin, einerseits die empirische Operationalisierung so 
eng wie möglich 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 prü-
fen, die zwar eventuell weniger testökonomischen Anforderungen genügen, dafür 
jedoch aufschlussreich sein können hinsichtlich einer didaktisch-theoretischen Er-
kenntnisgewinnung. 

Zum Verhältnis von Didaktik, Theorie und Empirie 

Ihre Aufgabe sieht die Sprachdidaktik darin, dass Lernende eine gewünschte Kom-
petenz ‚mit der höchstmöglichen Motivation am sichersten und ohne unnötigen 
Aufwand erreichen‘; dabei ist sie ‚nicht nur eine die Lernprozesse empirisch erfor-
schende und erklärende, 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 Erklärungen 
systematisiert und kategorisiert. Wenn didaktisch motivierte Kompetenz-
modellierungen für das unterrichtliche Handeln Anhaltspunkte liefern sollen, wie 
sich die angestrebten Wissens- und Fähigkeitsbereiche am besten aufbauen lassen 
(vgl. Grabowski 2014, 23), dann demnach auch unter Rückgriff auf empirsche und 
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theoretische Bezüge. 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 Erwerbsprozesse referenziert 
und sich daher oft auch auf didaktische Modellierungen bezieht oder beziehen lässt.  

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 Aktivitäten 
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 Komplexität des Untersuchungsgegenstands bedingt jedoch, dass 
im Hinblick auf die Schreibkompetenz weder von der didaktisch/theoretischen 
Kompetenzmodellierung, noch von der empirischen Kompetenzmessung einfache 
oder schnelle Lösungen zu erwarten sind. 

  



 
27 

3 Das kompetenzmodellierende Forschungsfeld zum 
Rechtschreiben und Textschreiben  

Schreiben ist zunächst einmal, wie einleitend festgestellt, eine Fähigkeit, die in der 
Schule zu lernen ist und die für 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-für-Jeden offenbar 
schwer einzulösen ist (vgl. Feilke 2014a, 33). Ziel des schulischen Schreibunterrichts 
ist es, Schülerinnen und Schüler zu befähigen, Sprachhandlungen zu realisieren und 
in eine schriftliche Kommunikation mit Lesern zu treten. Im Alltagsverständnis wer-
den Schriftaneignung und Schriftspracherwerb jedoch mitunter auf das Erlernen der 
Rechtschreibung reduziert. Die Fähigkeit, gute Texte zu schreiben bleibt seltsam 
unberücksichtigt. So führte der SPIEGEL-Titel 25/2013 zur (er)neu(t)en „Recht-
schreipkaterstrofe“ öffentlichkeitswirksam die massiven Probleme beim Recht-
schreiben auf integrierte Ansätze des Schriftspracherwerbs, wie etwa die Konzepte 
‚Lesen-durch-Schreiben‘ nach Jürgen Reichen oder der Spracherfahrungsansatz 
nach Hans Brügelmann, zurück. Unerwähnt ließ die Titelgeschichte des SPIEGEL 
aber, dass die Studien, auf deren Ergebnisse sich die Journalisten bezogen, zugleich 
bei der Textschreibkompetenz der Schülerinnen und Schüler Leistungssteigerungen 
verzeichneten (vgl. Steinig et al. 2009). Die auch von der ZEIT (Nr. 21/2013) und an-
schließend von zahlreichen Lokalzeitungen, Fernsehsendungen und Rundfunkbei-
trägen aufgegriffene mediale Debatte wirkte aus dem öffentlichen Raum in den pä-
dagogischen und fachdidaktischen Diskurs zurück und löste hier wiederum erneute 
Kontroversen zur Methodik des Rechtschreibunterrichts aus, die dazu führten, dass 
etwa in Hamburg ab dem Schuljahr 2014/2015 die verbindliche Einführung eines Ba-
siswortschatzes Deutsch erfolgt (vgl. Behörde für Schule und Berufsbildung Ham-
burg 2014).  

Ursächlich für 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.17 
Von einem noch 2009 attestierten „entspannten Verhältnis gegenüber dem Recht-
schreiben“ (Abraham et al. 2009, 61) im Zuge der Rechtschreibreform zeugen die 
medialen und schulpolitischen Aufschreie jedenfalls nicht. „Die Überzeugung, 
 
 
                                                   
17 Studien belegen z.B., dass Rechtschreibleistungen traditionell ein größeres Gewicht für Se-
lektionsentscheidungen besitzen als z.B. Leseleistungen. Die Ergebnisse der Studie Deutsch 
Englisch International (DESI) verweisen darauf, dass 60 % der schwächsten Rechtschreiber 
die Hauptschule besuchen, mit Leseproblemen sind es demgegenüber nur 40 % der Schüle-
rinnen und Schüler (vgl. Beck et al. 2009). Ähnliche Ergebnisse bestätigen für die Grundschu-
le auch die Daten in IGLU 2001: „Die Entscheidung, ob für ein Kind eine Empfehlung für die 
Haupt-, Realschule bzw. Gymnasium ausgesprochen wird, hängt 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 Verständigung erleichtern und die Erfassbarkeit von Texten opti-
mieren“ (Abraham et al. 2009, 63) findet sich in den Diskussionsbeiträgen selten. 

Die Vorgaben des Rat für deutsche Rechtschreibung (2006), bzw. des Rechtschreib-
Dudens (Dudenredaktion 2013) machen es relativ einfach, die Schreibungen der 
Schülerinnen und Schüler als richtig oder falsch zu klassifizieren. Zur Beurteilung 
und Bewertung textueller Fähigkeiten fehlen demgegenüber vergleichbare kodifi-
zierte Normen. Die Wertmaßstäbe sind uneinheitlich und führen, wie immer wieder 
gezeigt, zu großen Differenzen, etwa wenn es um die Benotung von Schüleraufsät-
zen geht (vgl. die stark divergierenden Ergebnisse verschiedener Beurteiler eines 
Aufsatzes bei Schröter (1971) und in der Replik von Birkel/Birkel (2002)). Nach aktu-
ellem Verständnis sollen Schulanfänger 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 führt jedoch offenbar dazu, die Komplexität 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 Engführung, Schülertexte 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 primär 
interessierenden schriftsprachlichen (Teil-) Kompetenzen eingegangen wird, soll zu-
nächst 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. 
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Exkurs: Begriffsbestimmung als Problem 

An dieser Stelle muss auf eine besondere Schwierigkeit im Rahmen dieser und ähn-
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 
ausfällt, mit dem sich dem Untersuchungsgegenstand genähert wird und aus welcher 
Perspektive: 

Für Feilke war es 1993 (zit. n. Weinhold 2000, 19) noch notwendig, die Forschungs-
gebiete zur Entwicklung der Schreibfähigkeiten begrifflich voneinander zu trennen: 
Der Schriftspracherwerb untersuche primär den Erwerb von graphemisch-
orthographischen und visuomotorischen Kompetenzen beim Schreiben; davon ab-
zugrenzen seien Prozesse der Entwicklung textorientierter Handlungs- und Aus-
drucksfähigkeiten. D.h. Feilke zieht eine analytische Grenze zwischen unterschiedli-
chen Schreibhandlungen: orthographisch-motorische einerseits, textuelle anderer-
seits. Demgegenüber nähert sich Fix (2008, 50) einer Begriffsdefinition entwick-
lungspsychologisch und unterrichtsorganisatorisch, wenn er erläutert: „Während für 
das Erstlesen und Erstschreiben die Bezeichnung Schriftspracherwerb steht, hat sich 
für das weiterführende 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 tatsächlich 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 Fähigkeiten 
erwerben sollen. Dieses Verständnis schließe 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 
weiterführendem Lesen/Schreiben aufgehoben. 

Von Feilke wird spätestens 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 nächsten Kapitel zu sehen sein wird. Wenn aktuell 
(vgl. u.a. Schneider et al. 2013) basale, hierarchieniedrige Schreibkompetenzen (u.a. 
Orthographie) abgegrenzt werden von hierarchiehöheren 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 genähert wird und wie groß der Fokus der Unter-
suchungen ausfällt18 (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 einschließt. Der 
Begriff akzentuiert eine konzeptionelle Erweiterung des Schreibens gegenüber dem 
rein technischen Akt, indem auf das „Schreiben als kulturelle Tätigkeit in der Grund-
schule“ (Dehn 1999) verwiesen sei. Dehn (1999, 39) unterscheidet zwei wesentliche 
Aspekte des Schreibens: Während die Literalität den Buchstaben in seiner Gliede-
rung, Vergegenständlichung, der Abstraktion und der Normierung in den Vorder-
grund rückt, ist es bei der Literarität der Umgang mit Intertextualität 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 üblichen Termini gearbeitet und diese 
am Ort jeweils spezifiziert und erläutert. 

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 für den 
Erwerb des Sprachwissens ein Handeln im Textraum unerlässlich ist und Können 
und Lernen im Erwerbsprozess unverzichtbar zusammen fallen, muss als relativ mo-
derne Erkenntnis betrachtet werden. 

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

 
 
                                                   
18 Eine 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. Demgegenüber bestehe heute weitgehend Konsens über die 
wichtige Rolle des frühen Schreibens als Motor des Schriftspracherwerbs und die 
Einbettung schriftlicher Aktivitäten in kommunikative Handlungen, um entschei-
dende Einsichten in die Funktion (schrift-) sprachlicher Mittel zu gewähren – wenn-
gleich weiterführende Untersuchungen zur Aneignung literaler Fähigkeiten 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 Textualität. In seiner Erläuterung des Begriffs ‚Textraum‘ verweist Ehlich 
(2010b, 47ff.) auf die Besonderheiten, die schriftsprachlich geprägte Kulturen – ge-
genüber mündlich geprägten – aufweisen und die sich auf verschiedene Bereiche 
innerhalb der Wissensgesellschaften beziehen. Die Schriftzentriertheit des Textbe-
griffs und die verkürzte Vorstellung von „Sprache = Schrift = Sprache“ werde jedoch 
kaum hinterfragt, obwohl mündliche und schriftliche Kommunikationsformen über 
bestimmte Spezifizierungen verfügten.  

Im Ergebnis entwickeln sich zwei unterschiedliche Typen von Texträumen, 
der mündliche Textraum und der schriftliche Textraum. Würde man der Dif-
ferenz beider nicht Rechnung tragen, so würde man der Verdrängung von de-
ren jeweiliger Spezifik das Wort reden. (Ehlich 2010b, 50) 

Dabei zeige sich, dass verschriftlichte Gesellschaften die gesellschaftlichen Zugehö-
rigkeiten zunehmend über die Schriftlichkeit definieren. Heutzutage sei gesellschaft-
liche Partizipationsmöglichkeit in hohem Maße über die Zugänglichkeit zur Schrift 
bestimmt. Mit der Schriftaneignung entstünden vertextete Identitäten, die Sprach-
bewusstheit erwerben können, als zentrale Voraussetzung für ein Agieren in demo-
kratischen Strukturen. Die Schule übernehme bei der Einübung schriftlicher Textua-
lität eine zentrale Aufgabe, wobei der Textraum als fächertranszendent anzusehen 
sei (vgl. Ehlich 2010b, 47ff.). 

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

Entsprechend betont Feilke (2014a, 35), dass sich die Entwicklung von Schreibfähig-
keiten sozialisatorisch durch frequente Erfahrungen mit Schriftkultur, durch das Hö-
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 für den Schreibunter-
richt in Grund- und weiterführenden 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 unterschätzt: 

Dass der schriftliche Sprachgebrauch eigenständige Kompetenzen verlangt, 
die nicht nur orthographisch, sondern auch lexikalisch, grammatisch und tex-
tuell in einem Schriftspracherwerb erst aufzubauen sind, ist […] in der Breite 
der Wissenschaft erst eine akzeptierte Erkenntnis der jüngeren und jüngsten 
Forschung. […] Literale Kompetenz [wird] heute als ein komplexes Konstrukt 
aufgefasst […], das kulturelle, kognitive und sprachliche Teilfähigkeiten um-
fasst. (Feilke 2014a, 35f.) 

Die Komplexität schriftsprachlichen Handelns setzt sich demnach aus zahlreichen 
Teilkompetenzen zusammen, die zusammen als literale Kompetenz bezeichnet wer-
den können. Einzelne Teilkompetenzen stehen jedoch nicht für sich, sondern sind 
auf ein Zusammenwirken aller beteiligten Anforderungen angewiesen sind. Zugleich 
deutet sich, wenn von ‚heute‘ gesprochen wird, ein mögliches Revidieren älterer 
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 Teilfähigkeiten während des 
Erwerbs und umfasst sowohl sprachrezeptive als auch sprachproduktive 
Kompetenzen (Abb. 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

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

Die hier abgebildeten ineinandergreifenden Teilfähigkeiten und die Einbindung 
sowohl schriftbezogener, orthographischer, grammatischer als auch textueller 
Teilkompetenzen innerhalb eines komplexen Konstrukts entsprechen einer 

Schrifterwerb   Orthographieerwerb  Grammatikerwerb       Texterwerb 
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spezifischen Auffassung von Schriftspracherwerb. Die Anordnung und zunehmende 
Größe der Ringe dürfen jedoch nicht missverstanden werden als Rangfolge, in der 
der Erwerb stattfindet. Vielmehr visualisiere der Aufbau, dass letztlich alle 
dargestellten Apekte auf den Texterwerb zuliefen.19 

Die für 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 Einzelfähigkeiten 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 
stufenförmig-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 Einflüsse 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 unerlässlichen Platz im 
Textraum und ist darüber hinaus keine autonome Kompetenz, sondern 
konstituierend für die Textproduktion. Das bedeutet, dass beim Rechtschreiben im 
Textraum wechselseitige Interaktionen und Interdependenzen schriftsprachlichen 
Handelns angenommen werden können.  

Wenn nun in den nachfolgenden Kapiteln zunächst eine getrennte Betrachtung von 
Aspekten des Textschreibens und des Rechtschreibens erfolgt, so ist dies allein auf 
analytische Gründe zurück zu führen. Um die Bedeutung der Rechtschreibung im 
Textraum zu untersuchen, soll der Forschungsgegenstand zunächst näher 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 zusammenhängen und wel-
che didaktischen Schlussfolgerungen sich daraus ergeben, erfolgen.20 

 
 
                                                   
19 Die Erläuterung erfolgte in einem Gespräch mit Helmuth Feilke auf die Frage, warum die 
Olympischen Ringe in diesem Modell nicht über eine einheitliche Größe verfügen. 
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 für einen Leser festgehalten wird. Damit bleiben Sonderfälle 
(Texte müssen nicht zwingend mittels Schrift gespeichert werden, sondern können sich auch 
anderer Speichermedien bedienen) unberücksichtigt. 
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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 Tätigkeiten – wenngleich vielleicht auf un-
terschiedlichen Ebenen – die Bedeutungshaftigkeit ein- und desselben Vorgangs. 
Denn: Schreiben ist zumeist mehr als Aufschreiben, dem Schreiben als bedeutsamer 
Tätigkeit können vielfältige Funktionen zukommen (vgl. Merz-Grötsch 2010, 12ff.). 
In kommunikativer Hinsicht bietet das Schreiben die Möglichkeit des Austausches, 
der Verständigung und Unterhaltung. In memorativ-konservierender Funktion geht 
es um das Schreiben als Möglichkeit, Dinge festzuhalten und zu speichern. Im epis-
temisches Schreiben wird der Text zu einem Werkzeug des Denkens und Lernens. 
Die (selbst-) reflexive Funktion eröffnet mit dem Schreiben zugleich Reflexion, 
Selbstausdruck und Identitätsentwicklung.  

Wenn das Schreiben Gegenstand der Forschung ist, spielt u.a. der angestrebte Text 
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 müssen Kontexte mit bedacht, auf Sprach- und Weltwissen zurückge-
griffen und zahlreiche parallel verlaufende Aktivitäten koordiniert werden. Becker-
Mrotzek und Schindler (2007) schlagen ein Kompetenzmodell des Schreibens vor, 
das drei Anforderungsbereiche vorsieht: Texte schreiben, richtig schreiben und mo-
torisch schreiben. Diese werden weiter unterteilt in domänenspezifische Anforde-
rungen zu Medium, Orthographie, Lexik, Syntax, Textmuster und Leserorientierung, 
die dann den von Ossner (2006b) für die Deutschdidaktik übernommenen Wissens-
typen deklaratives, Problemlöse-, 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 groß sollen die Einheiten sein, die den Kompetenzen hinterlegt sind? Letzt-
lich werde diese Frage empirisch zu entscheiden sein, nämlich danach, „welche 
Kompetenzen unabhängig voneinander bestehen. Theoretisch werden in einem ers-
ten Schritt für die verschiedenen Domänen zunächst einmal Kompetenzmodelle zu 
entwickeln sein, um dann zu sehen, wo es Überschneidungen gibt“ (ebd., 12). Me-
thodisch geht es also zunächst 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).  



 
35 

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 gehören sprachliche und kognitive Ressourcen sowie Wis-
sen über Sachverhalte von Welt und Kommunikation. Im Detail handelt es sich ei-
nerseits um sprachliche Ressourcen (vgl. Becker-Mrotzek 2014, 54f.): 

• Die Fähigkeit der Zuordnung von sprachlichen Ausdrücken zu Vorstellungen 
und Elementen der Wirklichkeit. 

• Die Fähigkeit, sprachliche Einheiten wie Morpheme und Wörter zu komple-
xen Einheiten wie Komposita und Sätzen zu verbinden. 

• Die Fähigkeit, sprachliche Äußerungen als kommunikative Handlung zu nut-
zen.  

• Die Schriftkompetenz, die zum einen die produktive Fähigkeit zum Verschrif-
ten (Schreibflüssigkeit und Orthographie) umfasst und zum anderen die re-
zeptive Fähigkeit, die Lesekompetenz, die sich in der Leseflüssigkeit sowie im 
Leseverständnis zeigt. 

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

• Arbeitsgedächtnis 
• Langzeitgedächtnis 
• Aufmerksamkeit 
• Fähigkeit zur Perspektivübernahme 
• Selbstkonzept 
• Fähigkeit zur Herstellung von Kohärenz 
• Motivation 

Das Produzieren eines Textes verlangt vom Schreibenden also einerseits Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, die sprachliche und kognitive Ressourcen sowie Weltwissen 
umfassen und andererseits die Ein- und Rückbindung dieser Teilkompetenzen in ei-
nem ständigen 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 198021 
 

Becker-Mrotzek (2014, 56f.) betont, dass Schreibkompetenz nicht ohne Rückgriff 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 ähnle das Schreiben eines Textes dem Lösen 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 während des Schreibprozesses stabil, während sich der Textent-
wurf (Text produced so far) kontinuierlich mit dem Fortgang des Schreibens verän-
dert. Bei der Bewältigung der einzelnen Schritte benötigt der Schreiber/die Schrei-
berin Wissen über das Thema, die Adressaten und mögliche Schreibpläne. 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 Inskribieren bezeichnet. Schneider et al. (2013, 33) betonen je-
doch, dass diese Tätigkeit (die hier als Transkription 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.  

Für den Aspekt des flüssigen Schreibens mit der Hand weist jedoch Philipp (2013, 
99) in seinem Foschungsüberblick zu effektivem Schreibunterricht darauf hin, dass 
dies bislang kaum untersucht sei (vgl. dazu auch den Forschungsüberblick bei Wicki 
et al. 2014). Der zunehmend unter dem Begriff der ‚Schreibflüssigkeit‘ diskutierte 

 
 
                                                   
21 Quelle: Becker-Mrotzek/Böttcher (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 (Förderung der Handschrift, bzw. des 
Tastaturschreibens und der Rechtschreibung) in den Klassen 1 bis 3 hinsichtlich der 
Textqualität positiv bemerkbar. Jedoch: 

Da die Erfassung von Schreibflüssigkeit stark von der Orthografie und den 
sprachlichen Strukturen der zugrunde liegenden Sprache abhängig ist, kön-
nen Ergebnisse aus dem anglo-amerikanischen Raum nicht aufs Deutsche 
übertragen 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 übertragbar sind, ist schon deshalb unklar, da die deutsche 
Orthographie über sehr viel regelmäßigere Phonem-Graphem-Strukturen verfügt als 
etwa die englische. 

Diese besondere Bedeutung des Verschriftens oder Transkibierens spiegelt sich 
jedoch in aktuellen Forschungsarbeiten wider: In der gegenüber 1980 revidierten 
Fassung des Schreibprozessmodells von Hayes (2012) interferiert die Transkription 
(das Verschriften), der er eine neue und gewichtige Rolle zuweist, stark mit anderen 
Schreibaktivitäten (vgl. Abb. 5).  
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Abbildung 5: Der Schreibprozess nach Hayes 201222 
 

Denn „[d]ie ursprüngliche Annahme, diese Prozesse seien bei Schreibexperten so 
automatisiert, dass sie im Modell nicht repräsentiert werden müssten, erwies sich 
empirisch als unzutreffend. […] Das ist aus schreibdidaktischer Perspektive bedeut-
sam, weil gerade Schreibanfänger erhebliche Ressourcen für das Verschriften auf-
wenden“ (Becker-Mrotzek 2014, 60). Dem Verschriften, also die Schreibflüssigkeit 
und das orthographisch richtige Schreiben, wird demzufolge in jüngerer Zeit eine 
einflussreichere Rolle eingeräumt.  

Müssen sich SchreibanfängerInnen noch sehr stark auf das Grafomotorische 
und die Orthografie konzentrieren, können sie nur sequenziell schreiben, d. h. 
abwechselnd denken und handschriftlich schreiben. Dagegen haben Schreibe-
rInnen, deren basale Schreibfertigkeiten bzw. Grundfertigkeiten weitgehend 
automatisiert sind, mehr Kapazität für die hierarchiehöheren Teilprozesse 
wie das Klären des Schreibziels oder das Strukturieren eines Textes zur Ver-
fügung und können entsprechend auch gleichzeitig mehrere Aktivitäten 
durchführen. (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 für niedrigere und andere für höhere Schreibprozesse vorgesehen sind. 
Demnach werde bei unzureichendem Erwerb der basalen Schreibfertigkeiten, z.B. 
der Orthographie, zu viel Aufmerksamkeit im Verlauf des Textproduktionsprozesses 
benötigt, sodass die kognitiven Ressourcen für hierarchiehöhere 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 ließe sich nur indirekt dem Schreibprozessmodell (Abb. 5) 
entnehmen. Betrachtet man auf der Ebene der ‚Writing Processes‘ (Schreibprozess) 
die Richtungsangaben, so arbeitet zunächst, abgeleitet aus dem ‚Task Environment‘ 
(Aufgabenumfeld) der ‚Proposer‘ (mentales Formulieren, in der Form, dass ein 
Vorschlag überdacht wird). Dem folgt der ‚Translator‘ (artikulatorisches Formulieren, 
indem eine Entscheidung für eine bestimmte Formulierung getroffen wird) und 
daran anschließend der ‚Transcriber‘ (motorisches Aufschreiben). Das bedeutet 
zunächst, 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 ungeübte 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 
Primarschülerinnen und -schülern entwickelten (vgl. Abb. 6). Ein entscheidender 
Unterschied bestehe darin, dass dem Arbeitsgedächtnis eine zentrale Rolle zukomme 
und zudem als eine Art ‚Flaschenhals‘ betrachtet werden müsse. Die Transkription 
und exekutive Funktionen beschreiben dabei Subprozesse, während 
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 größeres Gewicht erhalten. 
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Abbildung 6: ‚The not-so-simple view of internal functional writing system‘ von 
Berninger /Winn (2008)23 
 

Ähnlich 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 Textualität. Wegen 
begrenzter Speicherkapazitäten müssten die Schreiberinnen und Schreiber auf 
graphematische und motorische Schreibroutinen zurückgreifen können, um 
überhaupt über genügend freie mentale Kapazitäten für die höher gelagerten 
Erfordernisse des Textschreibens zu verfügen. Genau dies sei jedoch am Beginn von 
Graphematisierung, Schriftgebrauch und Textualisierung nicht der Fall. Als Resümee 
ihrer Untersuchung kann Weinhold (2000, 193ff.) dennoch berichten, dass die 
Kinder bereits bei ihren ersten Schreibversuchen die Kategorie ‚Text‘ erfuhren, sie 
als Herausforderung zu spüren bekamen und sich letztlich praktisch damit 
auseinandersetzten. Dass das möglich war, führt sie jedoch auch darauf zurück, dass 
die Kinder mit einer Schreibaufgabe24 konfrontiert waren, die über ein starkes 
Wirkungspotential verfügt und demnach günstige Schreibbedingungen vorlagen. „Im 
Themaangebot, d.h. in den Inhalten liegen die Ressourcen für textstützende 
Strukturen, die in den Textaufbau einfließen und ihn aufrechterhalten“ (Weinhold 
2000, 196). 

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

 
 
                                                   
23 Quelle:  Schneider et al. (2013, 35), Übersetzung: Afra Sturm 
24 Der Schreibanlass sah vor, dass die Kinder zu literarischen Figuren und Medienfiguren 
schreiben. 
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3.2.2 Pragmatisch: Schreiben als schriftsprachliches Handeln 

Schreiben ist als schriftsprachliches Handeln zu konzipieren, d.h. als ein auf Ver-
ständigung 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).  

 

 

Abbildung 7: Schreiben als schriftsprachliches Handeln25 

 

Das Ergebnis – der Text – dient dazu, flüchtiges 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 gültigen Verfahren zur Bewältigung „zerdehnter 
Sprechsituationen“ (Ehlich 1983).  

 
 
                                                   
25 Quelle: Becker-Mrotzek/Böttcher (2011, 27) 



 
42 

Hoffmann (2014, 60) zufolge ermöglichen schriftliche Texte im Gegensatz zur münd-
lichen Sprache eine größere Komplexität und Länge, da das Medium die wiederhol-
te Rezeption, das Hin- und Herwandern des Blicks und damit eine ständige Re-
Orientierung ermöglicht. Die Wissensgenerierung, als unabdingbare Voraussetzung 
für die Textproduktion, erfolgt auch während 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 Veränderungen folgt. Die den 
Schreibprozess konstituierenden Faktoren existieren in z.T. unterschiedlicher Kom-
plexität (vgl. Wrobel 1995, 15). Das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980) 
bildet den Ausgangspunkt einer Reihe von allgemeinen Theorien zur Schreibent-
wicklung, um die Entfaltung dieser Fähigkeiten systematisch darzustellen. Es handelt 
sich hierbei um ein entwicklungspsychologisches Modell des Schreibens als Integra-
tion von Fähigkeiten, das, über das Prozessmodell von Hayes und Flower (1980) hin-
aus, auch die Entwicklung in Richtung zunehmend komplexerer Verarbeitungsmög-
lichkeiten berücksichtigt. Demnach setzt der Vorgang des Schreibens komplexe Fä-
higkeiten und Kenntnisse voraus, die im Laufe der individuellen Entwicklung erst 
erworben werden müssen. Eine „Kapazitätssteigerung resultiert vor allem daraus, 
dass viele Fähigkeiten automatisiert werden können und insofern nur quantitativ 
und qualitativ geringen Aufwand erfordern“ (Wrobel 1995, 17).26  

Die Schreibforschung weist jedoch darauf hin, dass Entwicklungsstadien nicht als 
Stufenmodelle interpretiert werden dürfen, und die einzelnen Aspekte des Entwick-
lungsprozesses nicht „in eine lineare Abfolge gehören“ (Fix 2008, 56). So wird z.B. 
das orthographisch-grammatisch richtige Schreiben während 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 stärkeres Bewusst-
sein für die Komplexität des Schreibvorgangs und die Ansprüche des Lesers, die es 
zu koordinieren gilt. Denn der Schreibprozess erfordert vom Schreibenden ein ho-
hes Maß an Abstraktionsvermögen. „Während sich ein Sprecher auf Kontextinfor-
mationen stützen kann, muss der Textproduzent solche für das Verstehen zentralen 
Informationen in seinem Text erst etablieren, also eine aus sich heraus verständliche 
‚Textwelt‘ erschaffen“ (Baurmann/Pohl 2009, 97). Mit dem Aneignen der Schriftlich-
keit eröffnet sich demnach für die Schülerinnen und Schüler ein neues und zugleich 
komplexes Feld für die Synthese sprachlicher Formen. Umgekehrt gilt, dass diffe-
renzierte textuelle Handlungen wiederum an Bedingungen von Schriftlichkeit ge-
koppelt sind (vgl. Feilke 2003, 179). Daraus lässt sich schließen, dass die Wahl der 
Sprachmittel und Vertextungsmuster anschaulich auf dahinter liegende schrift-

 
 
                                                   
26 Alle Zitate wurden, wo notwendig, an die reformierte Rechtschreibung angepasst. 



 
43 

sprachliche Konzepte der Schülerinnen und Schüler verweist – und sich daher aus-
drücklich für eine eigehende Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit eig-
nen. Diese Konzepte, „die aus Aufsätzen unverstellter entnommen werden können 
als aus Diktaten“ (Blatt et al. 2005, 119), liefern wichtige Hinweise auf die Vorstellun-
gen der Schülerinnen und Schüler 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 ermöglicht werden.27 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 Schülerinnen und Schüler auswirken, unab-
hängig 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 förderlichen Lernformen machen. 
Ausgehend von einer den Schreibprozess und die Schreibentwicklung berücksichti-
genden Schreibdidaktik umreißen die Autoren zunächst allgemeine Bedingungen 
guten Schreibunterrichts, um Aufgaben zu formulieren, die den Lernprozess in einen 
authentischen und sozialen Kontext einbetten, in dem das Schreiben einen für die 
Schülerinnen und Schüler erkennbaren Sinn bekommt. Schreiben findet hierbei in-
nerhalb einer sozialen Interaktion statt. Die Aufgaben sollten klar konturiert und 
profiliert sein und für die Schülerinnen und Schüler einen Handlungszusammenhang 
abbilden. Das didaktische Setting forme dabei den Text des Lerners.  

Schreibkompetenz ist pragmatisch zu konzipieren, das heißt als eine Fähig-
keit zu denken, die sich in einem Handlungskontext bewähren muss. Denn je-
de sprachliche Äußerung muss nicht nur dem Prinzip der grammatischen 
Richtigkeit, sondern auch dem der pragmatischen Angemessenheit genügen. 
Sprache ist grundsätzlich in einen sozialen Handlungskontext eingebunden, 
in dem sie eine kommunikative Funktion übernimmt. (Becker-Mrotzek/ Bött-
cher 2011, 56) 

Nur wenn das Ziel und die Adressaten des Textes bekannt seien, können sinnvolle 
Entscheidungen über den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der 
sprachlichen Muster und Mittel getroffen werden. „Sprachliche Handlungen – ob 
mündlich oder schriftlich – dienen der Bearbeitung oder Bewältigung i. w. S. kom-
munikativer Aufgaben und Probleme in der sozialen Interaktion“ (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2010, 194). Ohne diesen übergeordneten Zusammenhang 

 
 
                                                   
27 Diese Annahme wird für das Konzept des Schreibsettings der KoText-Studie (und die 
Schülertexte, die im Rahmen dieser Arbeit ausgewertet werden) von großer Relevanz, vgl. 
Kapitel 4.1.4. 
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werden Schülerinnen und Schüler kaum jemals das Textschreiben als problemlö-
sendes Handeln erfahren. 

Das bedeutet, dass Schule die Schriftaneignung als eine Aufgabe ernst nehmen muss, 
die über 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 angestoßene Wandel der Aufsatzdidaktik (und seiner Ori-
entierung am Produkt), hin zu einer prozessorientierten Schreibdidaktik führte zu 
einer verstärkten Beobachtung des Schreibprozesses, und rückte damit auf einmal 
die Beurteilung des Textes als Endprodukt schulischen Schreibens in den Hinter-
grund. Gleichzeitig wurden die bis dahin angelegten Bewertungskriterien grundsätz-
lich in Frage gestellt. Insbesondere die Einhaltung der Sprachnorm, die zugleich 
Auskunft über die Persönlichkeitsentwicklung der Schülerin oder des Schülers Aus-
kunft geben sollte (vgl. Fritzsche 1994, 239ff.), geriet unter Deutschdidaktikern in die 
Kritik, da darin die Vorstellungen einer persönlichkeitsbildenden 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 Kohä-
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.). Während die 
Sprachwissenschaft sich zunächst auf die Einheiten Phonem, Graphem, Mor-
phem/Wort, Satzglied und Satz konzentrierte, wird das sprachliche System nun um 
die Einheit Text erweitert. Die integrative Textlinguistik ergänzt die sprachsystema-
tische um die funktionale Textanalyse und betrachtet Texte als Ganzes. Textlinguis-
tische Analysen ermöglichen 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 
Wörter und Sätze systematisch zusammenhängen und wie sie zu Texten verbunden 
werden (vgl. Linke et al. 2004, 242).  

In diesem Kontext lässt sich auch das Zürcher Textanalyseraster (ZTR) (Nussbau-
mer/Sieber 1994) verorten, das auch für die nachfolgend berichteten Forschungser-
gebnisse relevant wird. Als „Suchhilfe für Textqualitäten“ (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 für 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-
rück, allerdings unter der Prämisse, in ihrem funktionalen Zusammenhang Textqua-
lität angemessen abzubilden. Andere Aspekte wie die ‚Rezipientenführung‘, ‚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 (hierarchiehöhere Schreibprozesse) und 
dessen Relevanz für das schriftsprachliche Handeln im Vordergrund.  

Hierarchieniedrigere Aspekte des Verschriftens, 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 zunächst 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 
Schülerinnen und Schüler Rechtschreibfähigkeiten erwerben. 

3.3 Die Rechtschreibung 

„…785 Wörter müssen Hamburgs Schüler  
beherrschen.“  

Hamburger Abendblatt vom 04.06.2014 
 

Nach Schründer-Lenzen (2013, 7) ist der Erwerb von Lesen und Schreiben Gegen-
stand unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen, so dass neben der Grund-
schulpädagogik 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. Inklusionspädagogik zu integrieren seien. Diesen interdiszipli-
nären Blick möchte 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 Grundschülerinnen und -schüler reagierte der Senat der Stadt Hamburg 
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mit einem schulpolitischen Erlass. Zum Schuljahr 2014/15 erfolgte die Einführung ei-
nes verbindlichen Grundwortschatzes für alle Hamburger Grundschulen. Offen ist, 
wie Lehrerinnen und Lehrer mit der Einführung eines Grundwortschatzes umgehen, 
ob nun generell eine unterrichtliche Fokussierung der lexikalischen Einzelwortebe-
ne erfolgt – etwa indem vermehrt Wörter nach dem Karteikastensystem gelernt 
werden müssen – 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 Zusammenführen unterschiedlicher Anforderungen geht. Ein geschriebener 
Text muss aus sich heraus und weitgehend unabhängig vom Kontext der Äußerung 
verständlich 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 hierfür in erster Linie relevante Forschungsgebiet, die Gra-
phematik, untersucht die distinktiven Einheiten des Schriftsystems, Untersuchungs-
gegenstand sind geschriebene Texte (vgl. Bußmann 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 Verständ-
lichkeit für 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 Repräsentation 
sprachlicher Einheiten darstellt und deren grundsätzliche Aufgabe die Übermittlung 
von Bedeutungen ist.  

In formaler Hinsicht müssen Schülerinnen und Schüler also zunächst beginnen, die 
Schriftsprache zu erlernen, um schreiben zu können und schriftsprachlich zu kom-
munizieren28. Jedoch ist das, was in einem oder in anderthalb Jahren als Kulturtech-
nik anzueignen ist, bzw. dessen Aneignung von den Fünf- bis Siebenjährigen 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, mög-

 
 
                                                   
28 Jedenfalls dann, wenn ihnen kein Skriptor (vgl. die Studie von Merklinger (2011) zum Dik-
tieren) zu Verfügung steht. 
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lichst schnell und reibungslos auch zum richtigen Schreiben vorzustoßen (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 für dessen Erwerb ein Handeln im Textraum unerlässlich. 

Die von verschiedenen Autoren als Inskribieren, Transkribieren und Verschriften 
bezeichnete Tätigkeit 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 mündlicher in 
schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt;  

• die Entwicklung von Graphie, Lesevermögen, Orthographie und schriftlicher 
Textualität 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 standardmäßig mit dem Schulbeginn zu-
sammenfällt; 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 *<büie> hingegen nicht. Bei der Buchstabenschreibung sind demnach die Regu-
laritäten 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 Fundierungsverhältnis bildet bei Alphabet-
schriften die Phonem-Graphem-Korrespondenz. Sie wird erweitert um silbische, 
morphologische und grammatische Regularitäten, die ebenfalls in die Verschriftung 
einfließen und ein schnelles Lesen erleichtern“ (Becker-Mrotzek 2014, 54).  

Die Einheiten, die es auf graphischer Ebene zu betrachten gilt, lassen sich demnach, 
entsprechend den Regularitäten des deutschen Schriftsystems übersichtlich ordnen 
in wortbezogene und satzbezogene Anordnungen. Zu den wortbezogenen gehören 
die Regularitäten der Graphemkombinatorik, der Silbentrennung, Getrennt-
/Zusammenschreibung sowie der Groß-/Kleinschreibung; zu den satzbezogenen ge-
hören 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 ausschließlich im normgerechten 
Schreibprodukt (Text) zeigt, sondern auch in weniger offenkundigen Formen, wenn 
es etwa darum geht über 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 gehört nach 
Ossner (2006a) zur Rechtschreibkompetenz auch das ‚Deklarative Wissen‘ (Kennen 
von Rechtschreibregeln), das ‚Problemlösewissen‘ (Rechtschreibstrategien), das 
‚Prozedurale Wissen‘ (Formen automatisierter Rechtschreibung) sowie das ‚Me-
takognitive Wissen‘ (Wissen um die eigenen Fähigkeiten und Grenzen von Ver-
schriftlichungsnormen). 

Hier deutet sich an, dass es unzulässig wäre, das Rechtschreiben ausschließlich in 
der unmittelbaren Textproduktion zu verorten; vielmehr müssen didaktische Um-
setzungen stets auch schriftsprachliche Einheiten auf den Ebenen der Grapheme, 
Silben oder Morpheme berücksichtigen (vgl. Kap. 3.3.4). 

Systematik der Rechtschreibung - Graphematik 

Alphabetisch verschriftete Sprachen weisen auf der untersten Komplexitätsstufe 
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 Verknüpfung (vgl. Dür-
scheid 2006, 125). Diese Grundeinheiten haben im Gegensatz zu sprachlichen Ein-
heiten auf morphologischer, lexikalischer oder syntaktischer Ebene keine bedeu-
tungstragende Funktion. 

Mit Dürscheid (2006, 130) sei darauf verwiesen, dass im aktuellen Diskurs das Ver-
hältnis von Graphematik und Phonologie, bzw. Graphem und Phonem nach wie vor 
umstritten ist.29 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 schließe nicht aus, dass 
Phoneme und Grapheme miteinander in Beziehung gesetzt werden können. Die 
(auch in Kap. 6.4.2.1 für das Rechtschreibanalyseinstrument erläuterten) Graphem-
Phonem-Korrespondenzen führen in vielen Fällen 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 erläu-
tert Dürscheid (2006, 135) die Schreibung von /ʃ/ 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; ursächlich könnte die Vermeidung einer Überlänge 
im Schriftbild sein. Auch die Schreibung des silbeninitialen <h> in Wörtern wie ‚se-
hen‘ oder der Doppelvokal in Wörtern wie ‚See‘ gehöre dazu, da dem Graphem in 
dieser Position kein Phonem entspreche. 

 
 
                                                   
29 Vgl. dazu die Ausführungen zur Dependenz- und Autonomiehypothese in Kap. 3.3.4. 
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Demgegenüber werden etwa u.a. von Bredel et al. (2011, 50) silbische Prinzipien 
auch für 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 Schärfungsschreibung, das Dehnungs-h sowie das silbeninitiale <h>. 

Das Schriftsystem des Deutschen muss als sog. „tiefes System“ (Dürscheid 2006, 140) 
bezeichnet werden, in dem Graphem-Phonem-Beziehungen nicht nur von silben-
strukturellen, sondern auch von morphologischen Regularitäten überlagert werden.30 
Daraus resultieren Besonderheiten in der Schreibung, etwa 

• das Beibehalten der Konsonantenbuchstabendoppelung, in denen der Konso-
nant nicht als Silbengelenk31 auftritt (<Schall>); 

• das Aufeinandertreffen von Konsonanten an der Morphemgrenze führt 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 Regularität des 
Schriftsystems nicht nachvollzogen wird (<Rad>); 

• die Umlautschreibung soll die Zusammengehörigkeit von Wortformen zu ei-
ner Wortfamilie kenntlich machen (<Häuser>) (vgl. Dürscheid 2006, 140). 

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

Die Schreibung von Wörtern innerhalb syntaktischer Einheiten32 regelt die Groß- 
oder Kleinschreibung, bzw. Getrennt- oder Zusammenschreibung. Die Großschrei-
bung im Deutschen dient der Kennzeichnung von Überschriften, Werktiteln, Satzan-

 
 
                                                   
30 Dürscheid 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 stärkeren Schreiberorientierung (Finnisch, Ungarisch). Dennoch 
könnte man einwenden, dass es weitaus ‚tiefere‘ Schriftsysteme gibt, etwa das englische. 
31 Eine Erläuterung der schriftlinguistischen Termini findet sich in der Tabelle im Kapitel 
3.3.4. 
32 Die vorgestellten graphematischen Regularitäten entsprechen den im Rahmen der Arbeit 
interessierenden Phänomenen. Darüber hinausgehende Regularitäten, etwa hinsichtlich der 
Interpunktionsschreibung (vgl. u.a. Afflerbach 2001), sollen an dieser Stelle nicht thematisiert 
werden (bzw. nur indirekt über die Erfassung der korrekten Satzanfangsgroßschreibung). 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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fängen, Substantiven, Eigennamen mit nichtsubstantivischen Bestandteilen, be-
stimmten Wortgruppen mit nichtsubstantivischen Bestandteilen und Anredeprono-
mina (vgl. u.a. Dudenredaktion 2013). Jedoch weist Dürscheid (2006, 145) darauf hin, 
dass es bei der sitzinternen Großschreibung 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 Phänomen in vielen Fällen ge-
rechter (vgl. Hübl/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 können, und der 
dazu führe, dass nicht immer eindeutig bestimmbar sei, wo die Wortgrenze liege (vgl. 
Dürscheid 2006, 149). Tatsächlich sei eine gehörige Portion Sprachbewusstsein nö-
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. Hübl/Steinbach 2013, 318f.).  

Normen der Rechtschreibung - Orthographie 

Während es in der Graphematik um die Beschreibung des Schriftsystems geht, be-
müht sich die Orthographie – als ein Teilgebiet der Graphematik – um die Normie-
rung des Schriftsystems (vgl. Dürscheid 2006, 126). Die Regelungen zur Rechtschrei-
bung sind im Zuge der jüngsten 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 gehört 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, ausdrücklich als Norm der Schreibung einer Sprache zu verstehen (vgl. Nerius 
2007, 31), die es beim Richtigschreiben einzuhalten gilt. Leicht übersehen wird, dass 
sich in literalen Gesellschaften eine einheitliche Schreibung nicht als etwas Erzwun-
genes entwickelt, sondern sie als funktional erforderlich und Ergebnis eines natürli-
chen Prozesses betrachtet werden muss (vgl. Eisenberg 2006a, 301). Ossner (2001, 
127) schlägt vor, Orthographie weniger als Zwang zu begreifen, stattdessen vielmehr 
als koordinative Bemühung der Schriftteilnehmer.  

Die ursprünglichen Regeln der Rechtschreibung gehen zurück auf die Beschlüsse der 
2. Orthographischen Konferenz im Jahre 1901, sie sind im Rechtschreib-Duden kodi-
fiziert (vgl. Bußmann 2002, 552). 
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In Sprachen wie dem Deutschen sind Orthographien als explizite kodifizierte 
Norm gegeben, deren Materialität eindringlich durch die präzisere Redeweise 
von einer ‚doppelten Kodifikation‘ vor Augen geführt wird. Die Kodifikation 
als Wörterliste einerseits und als Regelwerk andererseits besitzt die Materia-
lität des Geschriebenen, hat dabei aber eine spezifische Funktion, die es selten 
und kaum mit vergleichbarer Reichweite gibt. (Eisenberg 2006b, 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 fühlen, selten bis nie im Regelteil eines Rechtschreibwerkes nachschauen, 
sondern bei Bedarf im Wörterbuch nachschlagen. Und diejenigen, die einmal im 
Rechtschreibteil eines Wörterbuchs nachgeschlagen haben, tun dies häufig kein 
zweites Mal mehr, da sie entweder die relevante Regel nicht gefunden oder sie nicht 
verstanden haben. Zudem würden 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 können (vgl. ebd., 99). 

Hier wird virulent, dass die Orthographie zwar das normierte und kodifizierte 
Rechtschreibwissen bereitstellt, das es zu erlernen gilt, jedoch für den Erwerb der 
Rechtschreibung kaum Unterstützung anbietet. Qualitative Analysen auf der Grund-
lage der Wortschreibungen der Schülerinnen und Schüler zeigen vielmehr, dass das 
Kennenlernen vieler Rechtschreibregeln und -phänomene für einige kein Garant zu 
sein scheint, Rechtschreibsicherheit zu erlangen: Im Rahmen der IGLU-E-Studie 
2001 wurden die Rechtschreibfähigkeiten von Grundschülerinnen und -schülern ge-
nauer untersucht (vgl. Löffler et al. 2007, 272f.), mit dem Ergebnis, dass sich in der 
Gruppe der rechtschreibschwachen Schülerinnen und Schüler 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>. Auffällig ist insbesondere, dass Schülerinnen und Schüler am Ende 
der 2. Klasse bei diesem Wort für die Schreibung des <tz> mit vier Varianten weniger 
Schreibversionen aufweisen als die rechtschreibschwachen Schülerinnen und Schü-
ler der 4. Jahrgangsstufe mit 12 Varianten. Die Autorinnen und Autoren der Studie 
schließen daraus, dass die Konfusion dieser Schülerinnen und Schüler umso größer 
wird, je mehr sie im Verlauf der ersten vier Grundschuljahre über rechtschreibliche 
Phänomene erfahren. Dabei zeigen die Rückstände rechtschreibschwacher Kinder 
kein Verharren auf den elementaren Stufen der Schriftkompetenz. De facto sind 
auch Regelkenntnisse aus höheren Kompetenzstufen vorhanden, welche jedoch 
nicht sinnvoll angewendet werden können. 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 Berücksichtigung unterrichtli-
cher und individueller Voraussetzungen und Einflussfaktoren die Systematik des 
deutschen Schriftsystems für den Erwerb fruchtbar zu machen. 
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3.3.2 Psycholinguistisch: Kognitionspsychologische Rechtschreibmodelle 

 

Kompetente Schreiber/innen sind kaum in der La-
ge ihre Schreibungen nach explizit formalen Re-
geln zu begründen. Implizites Wissen ist für die 
Orthographiekompetenz daher besonders bedeut-
sam und scheint in vielen Fällen auszureichen. 
(Hoffmann-Erz 2014, 63) 

Festgestellt wurde bereits, dass die Regelungen zur deutschen Orthographie zwar 
das normierte und kodifizierte Rechtschreibwissen bereitstellen, für den Erwerb der 
Rechtschreibung jedoch kaum Unterstützung 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 erklären und in welcher Form die Systematik des deutschen Schriftsystems hier 
unterstützend wirkt. 

Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens 

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

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) 

Während also orthographisch bekannte Wörter direkt aus dem lexikalischen Ge-
dächtnis abgerufen werden können, muss für das Schreiben eines orthographisch 
nicht bekannten Wortes eine andere Form der Konstruktion gewählt werden, indem 
aus der lautlichen eine graphische Repräsentation abgeleitet wird.  

Im deutschsprachigen Raum bekannt wurde im didaktischen Kontext insbesondere 
das Zwei-Wege-Modell von Scheerer-Neumann (1988).33 Demnach bestehen nach 
der Bedeutungsentschlüsselung eines Wortes (etwa nach Diktat) für die weitere Ver-
arbeitung prinzipiell zwei Möglichkeiten (vgl. Abb. 8): Entweder liegt die relevante 
Information in einem ‚orthographischen Lexikon‘ und kann daraus unmittelbar abge-

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

Regularitäten der Wortschreibung
! " Phonem-Graphem-Korrespondenzen
! " silbische Schreibung
! " Morphemkonstanz
! " Substantivgroßschreibung

zu schreibendes 
Wort

1

Gedächtnis: Regeln/Strukturen

1. Schreib-
versuch Überprüfen

beibehalten
oder 1 – 4
nochmals

durchlaufen und
korrigieren

Gedächtnis:
Wort- bzw. morphemspezifische Infor-
mationen im inneren orthographischen
Lexikon („Lernwörter“)

Gedächtnis:

visuell/strukturelle 
Wortmerkmale

2 3 4 5

 

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

Für das Rechtschreiben werden darüber 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 für die Dauer der motorischen 
Ausführung bereit gestellt (vgl. Klicpera et al. 2007, 54). Für den Abruf aus dem 
Langzeitgedächtnis und die Zwischenspeicherung im Arbeitsgedächtnis wird also ein 
‚Puffer‘ benötigt, um die schreibmotorische Bewegung zu programmieren und 
schließlich zu schreiben (‚Written Output‘) (vgl. Augst 1989, 23). 

Eine sog. ‚Korrekturschleife‘ begünstigt, dass der geübte Rechtschreiber danach 
recht gut sagen kann, ob ein Wort richtig ist, ohne dass die sofortige korrekte Schrei-
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bung möglich wäre. Diese Fehlersensibilität muss jedoch mit zunehmendem 
Schreibalter erst erwerben werden: 

Bei Kindern in den frühen Phasen des Erwerbs der Rechtschreibung spielt die 
Korrekturschleife noch keine große Rolle; im gleichen Text konstruieren Kin-
der Wörter oft in unterschiedlichen Varianten; auch können Wörter, die frü-
her schon einmal korrekt geschrieben worden waren, auf einmal wieder feh-
lerhaft sein, ohne dass dies das Kind besonders beunruhigt. (Scheerer-
Neumann 2004, 107) 

Während bei Schreibanfängern der regelgeleitete Weg dominiert (und zu mehr oder 
weniger richtigen Schreibweisen führt), gewinnt beim automatisierten, flüssigen 
Schreiben der Zugriff auf das Lexikon Vorrang gegenüber regelgeleiteten Konstruk-
tionen (vgl. Scheerer-Neumann 2004, 106). Nach Augst (1989, 23) ist diese orthogra-
phische Speicherinstanz relativ unabhängig vom phonologischen Lexikon und ent-
hält häufig gebrauchte oder anderweitig bedeutsame Wörter. Anderseits können 
Wörter, die durch Phonem-Graphem-Relationen erzeugt werden, durch die ortho-
graphische Form überprüft und bestätigt werden, sofern diese im Lexikon vorhan-
den sind, und umgekehrt. Auch Scheerer-Neumann (2014, 120) betont, dass die ur-
sprüngliche Annahme, die Repräsentation 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 Modellansätze sehen folglich zwischen beiden Zugangswegen eine enge In-
teraktion. Für diese spricht, dass offensichtlich selbst bei Pseudowörtern dem lexi-
kalischen Zugang der Vorrang gegenüber dem nichtlexikalischen gegeben wird (vgl. 
Klicpera et al. 2007, 53), indem bei unbekannten Wörtern vorrangig nach einem 
ähnlichen Eintrag im lexikalischen Gedächtnis gesucht wird. Darin übereinstimmend 
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-
schließen sich mit zunehmendem orthographischem Wortschatz. D.h. die Schrei-
bung unbekannter Wörter kann nicht nur auf der Grundlage regelgeleiteter Kon-
struktionen erschlossen werden, sondern auch aus der Analogiebildung zu bereits 
bekannten und beherrschten Wörtern. 

Die Forschung der letzten dreißig Jahre konnte zeigen, dass generalisierende 
Operationen von den Lernern/innen genutzt werden, um orthographische Be-
sonderheiten auf neue Wörter zu übertragen. Die Rechtschreibung eines Wor-
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tes kann somit generiert werden, ohne dass dem/r Schüler/in die Schreibung 
bereits bekannt war. (Hoffmann-Erz 2014, 63) 

Ausgehend von der Feststellung, dass die Fähigkeit normgerecht zu schreiben kaum 
auf bloßem Auswendiglernen bzw. Merken möglichst vieler Wörter beruhen kann 
(zumal für den produktiven Wortschatz rund 15.000 Wörter angenommen werden), 
untersucht Hoffmann-Erz (2014, 65), inwieweit generalisierende Operationen impli-
zit entwickelt und für den Orthographieerwerb bedeutsam werden. Auf der Grund-
lage von Pseudowortschreibungen34 wird unterschieden zwischen lexikalischen und 
generalisierenden Operationen, indem Echt- und Pseudowortschreibungen von 
Schülerinnen und Schülern miteinander verglichen werden. Schreibt ein Kind ein 
Echtwort zu einem bestimmten Phänomen 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 Pseudowörter normgerecht geschrieben, 
wird eine Generalisierung angenommen. 

In ihrer Studie bestätigt Hoffmann-Erz (2014, 65) die Vermutung, dass Kinder impli-
zit durch häufigen Kontakt mit geschriebenen Wörtern lernen, d.h. statistische Lern-
prozesse in Abhängigkeit zur Schrifterfahrung darüber entscheiden, welche Schreib-
zeichen bevorzugt werden. Es handelt sich dabei um eine Form assoziativen Ler-
nens, bei dem der Grad der Systematik orthographischer Phänomene einen Einfluss 
auf die Lernprozesse hat. Zugleich wird an die Kritik von Kirschhock (2004, 46) an 
älteren Zwei-Wege-Modellen, u. a. wegen des hierarchischen Charakters und der 
Betonung expliziter Regelanwendung, insofern angeknüpft, als hierarchische oder 
explizite Strategien möglicherweise 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 fördern, sollten lexikalische Speicherungen einer 
ausreichenden Menge an Wörtern zu einem orthographischen Phänomen im 
Unterricht sichergestellt werden. Die Entwicklung und didaktische Vermitt-
lung eines nach orthographischen Gesichtspunkten ausgewählten Wortschat-
zes scheint dafür ratsam. (Hoffmann-Erz 2014) 

 
 
                                                   
34 Pseudowörter sind Wörter, die im deutschen Wortschatz nicht existieren, aber über ein 
Pendant verfügen (d.h. die Struktur des Pseudowortes entspricht der systematischen Struktur 
eines Echtwortes). Da Pseudowörter von Schreibern zuvor nicht erlernt wurden und ein di-
rekter lexikalischer Abruf nicht möglich 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 Schülerinnen und Schüler tatsächlich zu verbessern, wenn das Wortmaterial 
ausreichend Gelegenheit bietet, Generalisierungskompetenzen auszubilden. Unter-
suchungen von Brügelmann et al. (1994) zeigen, dass das Üben eines Grundwort-
schatzes zwar die Fehlerquote für die Übungswörter in Diktaten reduziert, in freien 
Texten jedoch nicht mehr bedeutsam wird. Inwieweit ein Grundwortschatzlernen 
sich dennoch günstig auf das Schreiben freier Texte auswirken kann, etwa indem mit 
den gelernten Wörtern zugleich Schreibschemata und Analogiestrategien erworben 
werden, ist bislang Forschungsdesiderat.  

Dennoch wird deutlich, dass für konzeptionelle Ansätze 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, fällt 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 Rechtschreiben 
(vgl. Abraham et al. 2009, 27f.). Die didaktischen Konzepte zum schriftsprachlichen 
Anfangsunterricht sind darüber hinaus auch durch verschiedene Gewichtungen von 
Lesen, Schreiben und Rechtschreiben, durch Unterschiede in der Reihenfolge von 
Lese- und Schreiblehrgang sowie hinsichtlich synthetischer und analytischer Ansät-
ze gekennzeichnet (vgl. Schründer-Lenzen 2013, 148ff.). Während sich synthetische 
Ansätze des Schreibunterrichts zunächst auf das Erlernen von einzelnen Buchstaben 
oder auch nur Formelementen von Buchstaben konzentrieren, gehen analytische 
Ansätze ganzheitlich vor. Sie beginnen mit dem ‚Abmalen‘ ganzer Wörter in einer 
verbundenen Schrift, mit der Zielstellung, das Wort ‚in einem Zuge‘ schreiben zu 
können. Dieses Nebeneinander konkurrierender Methoden führte schließlich zum 
sog. Methodenstreit und deren experimenteller Überprüfung: 

Die Auseinandersetzung zwischen den Synthetikern und den Vertretern der 
Ganzheitsmethode wurde […] durch empirische Untersuchungen beigelegt, die 
die Effektivität beider Methoden verglichen (vgl. Müller 1964, Schmalohr 1961, 
Ferdinand 1970, 1972). Fazit dieses Methodenvergleichs war eine kurzfristige 
Überlegenheit synthetisch unterwiesener Schüler und auch eine höhere Lern-
effektivität dieser Methode für leistungsschwächere Schüler (Müller 1964). 
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Gleichwohl zeigte sich aber, dass sich spätestens bis zum Abschluss der 
Grundschulzeit die Methodeneffekte neutralisiert hatten. (Schründer-Lenzen 
2013, 155) 

In der Folge etablierte sich eine Methodenkombination, indem integrative Fibelleh-
rwerke von Anfang an sinnvolle Wörter anbieten, die vollständig in ihrer Graphem-
Phonem-Beziehung durchgegliedert werden. Alle Buchstaben und Wörter der Fibel 
werden weitestgehend zeitlich synchron auch im begleitenden Schreiblehrgang ein-
geführt und geübt (vgl. Schründer-Lenzen 2013, 156). Mit der Einführung des Begriffs 
Schriftspracherwerb 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 maßgeblich vier Ansätze (jeweils mit Va-
rianten) den Rechtschreibunterricht an Grundschulen:  

(1) Die explizite Vermittlung von Rechtschreibregeln zu ausgewählten Recht-
schreibphänomenen 

(2) Die Einübung eines im Umfang beschränkten Grundwortschatzes 
(3) Die Silbe als linguistischer Angelpunkt 
(4) Die Förderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung (Spracher-

fahrungsansatz) 

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

Die (1) explizite Vermittlung von Rechtschreibregeln findet sich in den Konzeptionen 
vieler Sprachbücher wieder. Einzelne Unterrichtseinheiten befassen sich mit spezifi-
schen orthographischen Phänomenen, für die Regeln formuliert werden. Der Unter-
richt führt dazu, dass die Schülerinnen und Schüler zwar Regeln benennen können, 
aber nicht zwangsläufig erfolgreich anwenden, da sich explizites Wissen nicht ohne 
Weiteres in Handlungswissen überführen lässt. Da es zudem kaum einfache und ein-
deutige Rechtschreibregeln ohne Ausnahmen gibt, sind diese für die Lernenden 
kaum durchschau- und systematisierbar. In Übungseinheiten werden oftmals gerade 
Ausnahmeschreibungen (wie das Dehnungs-h) thematisiert, die sich weder sprach-
systematisch noch sprachstatistisch begründen lassen. 

Die (2) Einübung eines im Umfang beschränkten Grundwortschatzes kann als Folge 
der Erkenntnis, dass es kaum verlässliche Regeln in der deutschen Orthographie 
gibt, betrachtet werden. Die Einsicht, letztlich müsse man sich die Schreibung aller 
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Wörter – oder zumindest der häufigsten Wörter – einprägen, führte zur Konzipie-
rung unterschiedlicher Wortschatzsammlungen. Aus sprachstatistischer Sicht ist der 
Ansatz plausibel, da relativ wenige Wörter einen hohen Prozentsatz fließender Tex-
te abdecken können. Dennoch ist das Problem, welche Wörter aufgenommen wer-
den sollen, nicht leicht zu lösen. Bereits ab dem 200sten Wort ist die Begründung 
von Präferenzen erschwert. Denn relative Häufigkeiten bedeuten nicht zwangsläufig, 
dass alle Schreiberinnen und Schreiber dieses Wort verwenden. Problematisch ist 
die Streuung individuell bedeutsamer Wörter.35  

Betrachtet man (3) Ansätze, deren linguistischer Angelpunkt die Silbe ist, so müssen 
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 herauszuhören seien. Das impliziert: Was ge-
schrieben wird, soll gehört werden; das wird gesprochen, wie man es schreibt. Das 
kann für die Lernenden nur sehr bedingt funktionieren; als Merkhilfen wirken die 
Bewegungen aber möglicherweise unterstützend. 

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 
ermöglicht zumeist die Erklärung bestimmter Rechtschreibphänomene (z.B. der 
Dehnung und Schärfung), wenn es sich um zweisilbige Wörter mit dem Akzent auf 
der ersten Silbe handelt. Methodisch werden Häuschen-Modelle eingesetzt, die den 
Schülerinnen und Schülern helfen soll, von Beginn an die Wörter richtig zu schrei-
ben. Zwar konnte in der bereits erwähnten Studie von Weinhold (2006) keine Über-
legenheit dieses Ansatzes nachgewiesen werden, doch kann nicht ausgeschlossen 
werden, dass Kinder von einem silbenanalytischen Zugang für ihr Rechtschreibler-
nen profitieren. 

Die (4) Förderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung (Spracherfah-
rungsansatz)36 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 Schülerinnen und Schüler 
zunehmend verstehen, dass unsere Schrift keine Lautschrift, sondern ein genormtes 
System ist. Indem ihnen parallel zu ihren zunächst lautorientierten Verschriftungen 
auch Wörter in der orthographisch korrekten Schreibweise angeboten werden, kön-
nen implizit rechtschriftliche Muster und Strukturen erworben werden. Sog. Recht-
schreibgespräche sollen zum Nachdenken über die Orthographie anregen. Ergän-
 
 
                                                   
35 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). 
36 Während für die Konzepte 1 bis 3 der Anspruch von Brinkmann (2013), jeweils Stärken und 
Schwächen aufzuzeigen, eingehalten wird, fehlt diese Bewertung für das Konzept des 
Spracherfahrungsansatzes.  
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zend spielen Forscheraufgaben eine große Rolle, die u.a. sprachstatistische Gege-
benheiten aufdecken sollen. 

Brinkmann (2013, 12) schließt mit dem Fazit, dass sich in allen Konzepten sinnvolle 
Elemente finden lassen, die eine besondere Unterstützung für den Rechtschreiber-
werb ermöglichen. Entscheidend sei, dass Lehrerinnen und Lehrer um die Stärken 
und Schwächen der jeweiligen Ansätze wissen, um gezielt das jeweils Geeignete aus-
zuwählen.  

3.3.4 Orthographietheoretisch: Divergierende Ansätze 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 für die spätere Konzeption des Rechtschreibanalyserasters relevant werden. 
Innerhalb der Interessensgruppe stehen sich Vertreter mit konkurrierenden Ortho-
graphiekonzepten zur Wortschreibung, und deren Schlussfolgerungen für die Unter-
richtspraxis, gegenüber. Inwieweit Phonem, Silbe oder Morphem als Bezugsgröße 
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 primäre Bezugsgröße von Regeln sieht. Im Kern geht es um 
das Verhältnis von Sprachsystem und Schriftsystem zueinander.  

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

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

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

Demgegenüber wird in der Autonomiehypothese von der Unabhängigkeit der ge-
schriebenen gegenüber der gesprochenen Sprache ausgegangen; Autonomietheore-
tiker plädieren dafür, die Schrift als eigenen Forschungsgegenstand anzusehen. Wer 
nur die systematischen Aspekte in Betracht ziehe, könne die Tatsache, dass das 
Schreiben dem Sprechen nachgeordnet sei, vernachlässigen (vgl. Dürscheid 2006, 
41).  
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Die Interdependenzhypothese steht für eine vermittelnde Position, wonach die ge-
schriebene und gesprochene Sprache methodisch differenziert zu behandeln sei 
(wobei aber von einer relativen Dominanz der gesprochenen über die geschriebenen 
Sprachform ausgegangen werde und es sich demnach lediglich um eine Variante der 
Autonomiehypothese in schwächerer, relativierter Form handele) (vgl. Glück 2010 
zit. n. Dürscheid 2006, 35). Demgegenüber erläutert Müller (2010, 21) die Notwen-
digkeit der Abkehr von der Dependenzthese zugunsten einer Sicht, die den eigen-
ständigen Charakter des Schriftsystems hervorhebt. Der (auch hier sog.) interdepen-
dente Ansatz gehe davon aus, dass das geschriebene Sprachsystem gegenüber dem 
gesprochenen eigenständig ist. Sprachbeschreibung und Sprachanalyse sind dabei 
zentrale Verfahren, bei denen es darum geht, die grammatischen Informationen in 
geschriebenen Wörtern zu erfassen. Im Vordergrund stehe die Orientierung an der 
Sachlogik des Gegenstands, wie er durch seine sprachwissenschaftliche Fundierung 
nahegelegt werde. Wenngleich sie einschränkt, dass didaktische Modelle zwar die 
fachwissenschaftliche Fundierung brauchen, diese aber nicht adäquat abbilden. 

Dürscheid (2006, 41) betont, dass es generell jeweils von der Perspektive und vom 
Untersuchungsziel abhänge, 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 stärkeres Gewicht bei der Zuordnung von Rechtschreibfehlern zukommt. So 
kann z.B. die Markierung von Schärfungs- und Dehnungsgraphien auf der Grundlage 
des  

1) Quantitäts37- oder segmentalen38 Ansatzes, wie er dem Amtlichen Regelwerk 
der deutschen Orthographie entnommen werden kann (Dudenredaktion 
2013), erklärt 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) Silbenschnitts (silbenstruktureller Ansatz) zum festen oder losen Anschluss 
nach Maas (1992).  

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

 
 
                                                   
37 Augst (2005) spricht im Zusammenhang der Problematik zur Doppelkonsonanz vom Quan-
titätsansatz gegenüber der Annahme eines Silbengelenks. 
38 Neef (2005, 127) schlägt vor, den Ansatz als ‚segmentbasiert‘ zu bezeichnen, da hier seg-
mentale Eigenschaften im Vordergrund stehen. 
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der Länge des Vokals oder vom Silbenaufbau ausgehe, sei ein theoretisch-
linguistisches Problem.  

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

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

Im Kontext der Orthographiereform von 1996 hat die Debatte um die Regelformulie-
rung zum Schärfungsphänomen (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 geführt 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 Änderungen dem silbischen Ansatz zuwiderliefen). 

Zum bis heute andauernden Streit merken Naumann und Herné (2008, 267) an, dass 
das Verhältnis zwischen den Verfechtern unterschiedlicher Positionen „eher geprägt 
[ist] von weitgehend unfruchtbarer Rechthaberei um adäquate Beschreibungen und 
um a priori für richtig zu haltende Unterrichts-Methoden bzw. -Ansätze.“ Und auch 
Röber (2011, 541) äußert sich ähnlich über „die vielen wenig fruchtbaren Debatten.“ 

Zur Darstellung der Problematik sollen an dieser Stelle die drei bestimmenden An-
sätze (Augst 1985a,b; Eisenberg 1985; Maas 1992) gegenüber gestellt werden (vgl. 
Tab. 1) und hinsichtlich ihrer orthographietheoretischen Annahmen, ihrer empiri-
schen Anwendung und ihrer didaktischen Modellierungen differenziert werden. 
Darüber hinaus werden für die strittigen Phänomene zur Kurz- und Langvokalmar-
kierung die maßgeblichen Quellen zitiert und kritisch kommentiert.39 

 

 

 
 
                                                   
39 Alle Ansätze werden auch für die vorgestellten Rechtschreibraster in Kapitel 4.1.1 relevant. 
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Strittig ist, wie groß die Differenzen zwischen den Ansätzen tatsächlich sind. Für die 
in Tabelle 1 vorgenommene Gegenüberstellung fällt auf, dass die Unterschiede der 
Regelformulierungen und Terminologien kaum größer sein könnte. Zugleich weist 
Thelen (2002, 148) darauf hin, dass die Ergebnisse umfangreicher Zählungen von 
Maas et al. (1999, zit. n. Thelen 2002) belegen, dass sich in der extensionalen Erklä-
rungsfähigkeit beider Ansätze nur marginale Unterschiede finden lassen. Zu einem 
ähnlichen Ergebnis kommt Ramers (1999), der in einem Vergleich feststellt, dass das 
Konstrukt des Betonungsmusters auch im sog. akzentbasierten Ansatz40 (gemeint ist 
die Regelformulierung im Amtlichen Regelwerk Dudenredaktion 2013, d.h. Quanti-
täts- bzw. segmentaler Ansatz), implizit enthalten ist und somit die silbenbasierte Be-
schreibung keinen sichtbaren zusätzlichen Nutzen aufweist. Und auch Corvacho del 
Toro (2013, 87) insistiert darauf, dass ohne das Wissen um die Vokalquantität 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 Quantität 
des vokalischen Silbenkerns. Die Doppelkonsonantenschreibung werde demnach 
auch im Silbenansatz als Folgerung aus der Vokalquantität hergeleitet. Auch Schüle-
rinnen und Schüler, die nach dem Silbenansatz unterrichtet werden, kämen auf-
grund des alphabetischen Schrifttyps der deutschen Sprache nicht umhin, auf die 
grundlegenden Phonem-Graphem-Korrespondenzen der Sprache zurückzugreifen, 
um Wörter zu verschriften (vgl. Corvacho del Toro 2013, 83). Am Anfang des Schrift-
spracherwerbs steht die Verknüpfung 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 Ausmaß der orthographietheoretischen Unter-
schiede beantwortet werden muss, in unterrichtlicher Perspektive werden darüber 
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 für den Schrift-
spracherwerb als brauchbar erweisen könnten (vgl. Kruse/Reichardt 2015a).  

  

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

Die bisherigen Ergebnisse zum Vergleich der Entwicklungsverläufe im Lesen- und 
Schreibenlernen – in Abhängigkeit verschiedener didaktischer Konzepte – erbrach-
ten keine eindeutigen Anhaltspunkte für die Überlegenheit eines speziellen Kon-
zepts (vgl. Weinhold 2006). Einschränkend muss hinzugefügt 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 äußert problematisch sind. Das liege vor allem 
an Methodeneffekten. So deuten zum einen inhomogene Statistiken und Ausreißer-
Werte auf wenig valide Zufallsbefunde hin. Zum anderen ordneten sich die Lehr-
kräfte selbst den jeweils untersuchten Methoden zu; unberücksichtigt bleibt, inwie-
weit sich die Lehrkräfte zusätzlich in anderen Punkten unterschieden. Tatsächlich 
gehört 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 für die Lernwirksamkeit 
maßgebliches Merkmal wird stattdessen die Unterrichtsqualität angenommen“ (Fun-
ke 2014, 22).  

Auch Brügelmann (2013, 17) verweist in seinem Überblick darauf, dass methodenin-
terne Streuungen wesentlich höher seien als die Differenzen zwischen den Metho-
den. Dass Vergleichsstudien wenig zu Grundsatzentscheidungen zwischen den An-
sätzen beitragen können, liege an forschungsmethodischen Einschränkungen 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 Qualität des Unterrichts ankommt, können auch aktuelle Analysen zeigen 
(vgl. Überblick 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 für die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ist. 

Trotzdem wird ein(e) Handwerker(in) Wert darauf legen, über eine gut sor-
tierte Werkzeugkiste zu verfügen, und sich bei jedem Arbeitsgang Gedanken 
über das geeignete Werkzeug machen. Für Lehrkräfte wie für Fachdidakti-
ker(innen), die Unterricht aus deren Perspektive betrachten, gibt es deshalb 
kaum eine Alternative zur Auseinandersetzung über Methodenfragen, obwohl 
unstrittig ist, dass Unterrichtsmethoden als solche Lernergebnisse nur be-
grenzt vorauszusagen vermögen. (Funke 2014, 22f.) 
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Es gilt also, unabhängig von spezifischen Methoden des Rechtschreibunterrichts, u.a. 
über ein hohes Maß an Fach- und Didaktikexpertise zu verfügen, um den jeweiligen 
Anforderungen des Unterrichts gerecht zu werden. 

3.4 Der Zusammenhang von Textschreiben und Rechtschreiben 

Die Ausführungen der Kapitel zum Textschreiben und Rechtschreiben machen 
deutlich, dass sich zwei unterschiedliche Forschungsrichtungen mit dem Gegenstand 
Schreiben beschäftigen: 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 nähern. An dieser Stelle interessiert nun, was über den Zu-
sammenhang von Textschreiben und Rechtschreiben bekannt ist. 

Mit May (2013, 66) wird davon ausgegangen, dass zwischen der Fähigkeit der Text-
produktion und der Rechtschreibfähigkeit sowohl deutliche Zusammenhänge als 
auch grundlegende Unterschiede bestehen. Dass innerhalb eines komplexen 
Schreibsettings vielschichtige, aber z.T. auch einander widerstreitende Anforderun-
gen zu berücksichtigen sind, stellt den Textproduzenten mitunter vor eine besonde-
re Herausforderung. Das orthographisch richtige Verschriften und das Vertexten 
stellen dabei, wie bereits gesehen, unterschiedliche Aspekte für das selbständige 
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 mögliche partizipierende Entwicklung sprachlicher, kommunikativer und 
konzeptioneller Teilfähigkeiten während des Erwerbs. Worin genau die Teilhabe 
beider Aspekte besteht ist indes noch nicht hinreichend geklärt. Vorliegende empiri-
sche Untersuchungen zum Zusammenhang von Textschreibkompetenz und Recht-
schreibkompetenz belegen zwar die Wechselbeziehungen beider Kompetenzaspek-
te41 (vgl. Kap. 4.1.3). Zu berücksichtigen ist jedoch, dass diese Ergebnisse keine zuläs-
sigen Aussagen über Ursache-Wirkungs-Mechanismen erlauben. 

 
 
                                                   
41 So konnte im Projekt „Lesen und Schreiben für alle“ (May 2001) bei der Bearbeitung einer 
Bild- und Textaufgabe in der 3. Klasse eine Korrelation zwischen Textkompetenz (erhoben 
mit dem Hamburger Leitfaden für die Bewertung von Bild- und Textprodukten (HLBT), May 
1996) und Rechtschreibleistung (ermittelt über den standardisierten Rechtschreibtest HSP - 
Hamburger Schreibprobe) in Höhe von r = .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 Fähigkeiten handelt, die mit zunehmender Erfahrung und Automatisie-
rung weniger kognitive Aufmerksamkeit beanspruchen. Darüber hinaus scheint ins-
besondere die textuelle Planungstätigkeit bei mangelnden sprachlichen Fertigkeiten 
eingeschränkt zu sein: 

Eine gute Rechtschreibung ist kein Garant für das Verfassen guter Texte, weil 
das Texterstellen weit komplexere Fähigkeiten erfordert. Aber eine schwache 
Rechtschreibung behindert das Verfassen guter Texte in hohem Maße. Dies 
lässt sich erklären, wenn man bedenkt, dass für Kinder mit schwacher Recht-
schreibung allein das Niederschreiben ihrer Gedanken zu einer besonders 
mühevolle Aufgabe wird. (May 2013, 67) 

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

Augst und Dehn (2007, 19f.) stellen diese, vor allem auch von weiterführenden Schu-
len reproduzierte, Praxis der Nachrangigkeit textueller Sprachhandlungen gegenüber 
dem Richtigschreiben infrage und erörtern dies am Beispiel der Reihenfolge und 
Gewichtung von Formulierung zu orthographischer Fixierung. Insbesondere für den 
Schulanfang gelte, dass das Verfügen über Buchstabenformen und die Schreibweise 
der Wörter die Voraussetzung dafür ist, überhaupt notieren zu können, was man 
denkt, formulieren und schriftlich mitteilen möchte. Zugleich ist aber das Recht-
schreiben nicht Voraussetzung für Schriftlichkeit, da das Konzipieren eines Textes 
und dessen Niederschrift durchaus auch personell getrennt werden können (vgl. die 
Studie von Merklinger (2011) zu frühen Zugängen zur Schriftlichkeit durch Diktie-
ren). Augst und Dehn (2007, 22) schlussfolgern aus der Tatsache, dass bereits Schul-
anfänger Schreibideen formulieren, sie im Unterricht auch Gelegenheit dazu erhal-
ten sollten. Für das Rechtschreiblernen könne daraus eine starke innere Notwendig-
keit erwachsen, denn die Schreiberinnen und Schreiber möchten ja auch, dass ihre 
Texte gelesen werden.  

In einer qualitativen Einzelfallstudie (Reichardt 2010) wurde untersucht, welches 
grundlegende Voraussetzungen für positiv verlaufende rechtschreibliche Prozesse 
sein könnten. Dazu wurden im Rechtschreibunterricht vor allem auch Aufgaben zum 
Textschreiben gestellt. Einzelne, von der Deutschlehrerin ausgewählte, recht-
schreibschwache Schülerinnen und Schüler 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 für ihr schriftliches Handlungsvermögen erfahren und inwieweit hinter einer 
vermeintlichen LRS-Symptomatik fehlende Erfahrungen mit Schrift und geschriebe-
nen Texten liegen. Es konnte gezeigt werden, dass über den Einsatz von kognitiv-
aktivierenden und subjektorientierten Schreibaufgaben die rechtschreibschwachen 
Schülerinnen und Schüler zum Textschreiben angeregt werden und sie neben dem 
Erfahren der Schriftfunktion in der Folge auch die Aufmerksamkeit auf Recht-
schreibphänomene lenken und darüber ihre Rechtschreibkompetenz steigern. Es ist 
anzunehmen, dass mit dem Wunsch nach schriftlicher Kommunikation als authenti-
schem Handlungsziel – im Fall des Schülers Samir ging es um einen Text, den er für 
seine betreuende Studentin Romina schrieb und den sie erst lesen dürfte, als sie zu-
hause war – es offenbar zu einer veränderten Wahrnehmung des Phänomens Recht-
schreibung kam. Mit dem Erleben subjektiver Bedeutsamkeit erhöhte sich zugleich 
das Ausmaß 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 erfüllt die Rechtschreibung nicht nur eine Übersetzungsfunktion des 
Formulierten in Buchstaben, sondern wird von Augst und Dehn (2007, 18f.) als Teil 
der schriftlichen Kommunikation betrachtet, da der Schreibende um Verständnis 
und Verständnissicherung bemüht sein müsse. Dazu gehöre auch die Rechtschrei-
bung, die dazu beiträgt, dass der Leser klar, deutlich und rasch den zu übermittelten 
Sinn entnehmen kann. Die immer gleiche Schreibung, ohne größere Abweichungen, 
erleichtert die Sinnentnahme; d.h. die Verständnissicherung in der schriftlichen 
Kommunikation obliegt in erster Linie dem Schreiber. Daraus folge für den Unter-
richt, das Rechtschreiblernen in engem Zusammenhang mit dem Schreiben zu se-
hen. 

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

Deutlich erkennbar ist die Überarbeitungstätigkeit des Kindes während des Schreib-
prozesses – sowohl auf orthographischer und grammatischer, als auch auf textueller 
Ebene. Die Korrekturen könnten nachträglich (wie in Zeile 1), aber auch im unmit-
telbaren Schreibvollzug (wie im mittleren Teil) erfolgt sein. D.h. das Kind verfügt 
über eine Kompetenz, die von Balhorn und Büchner (2005, 12) so beschrieben wird: 
„Kompetente Schreiber zweifeln, besitzen eine Sensibilität für mögliche Fehler, fra-
gen, bemerken Besonderheiten (und können sie sich schon deshalb merken). Sie 
können bewusst den Fokus von der inhaltlichen Seite des Schreibens auf die ortho-
graphische schalten und tun dies, wenn es nötig scheint.“ Das Beispiel zeigt, dass der 
Drittklässler geschickt in der Lage ist, hierarchieniedrigere und -höhere Anforderun-
gen zu koordinieren.  

Bislang vollkommen ungeklärt ist, inwieweit eine stärkere Förderung von Formulie-
rungsaktivitäten 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 darüber 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 erläutert, 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 lässt sich das Rechtschreiben darüber 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, während 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 können bei diesen Formen der Textproduktion 
ausgeblendet werden zugunsten der Konzentration, z.B. auf die Rechtschreibung. 

Jedoch weisen textsortenspezifische 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 verhält es sich mit der Großschreibung: 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 mögliche Fehlerverlockung42 berücksichtigt, 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 üb-
rigen Kategorien ist das Leistungsverhältnis umgekehrt, in zwei Kategorien hoch sig-
nifikant. „Trotz der höheren Anforderungen im Textschreiben sind die Leistungen 
[…] im Rechtschreibtest schwächer“ (Fay 2010b, 28). Für die Kompetenzdefinition 
bedeute die Verschiedenheit der Leistungen, dass eine Differenzierung nach 
Schreibdimensionen sinnvoll ist, da sie in der alltäglichen Schreibpraxis unterschied-
liche Relevanz besitzen und zu unterschiedlichen Leistungen führen (vgl. ebd., 32). 

 
 
                                                   
42 vgl. Kap. 6.4.2.2 
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Für die empirische Modellierung von Rechtschreibkompetenz gilt demnach, dass auf 
der Grundlage der validierten Modelle immer nur Aussagen über die Kompetenz in 
der jeweiligen Schreibdimension oder Schreibumgebung, in der sie erhoben wurde, 
zulässig sind.  

Im Gegensatz zu geschlossenen Aufgabenstellungen im nicht-integrierten Schreiben 
hat die Orthographie im selbst verfassten Text eine tatsächliche Funktion: Sie ist 
gleichsam ein Service für den Textleser und hilft, dem Geschriebenen schnell und 
sicher Sinn zu entnehmen (vgl. Fay 2010b, 18). Daraus lassen sich jedoch nur bedingt 
Empfehlungen für den Unterricht ableiten, etwa zur Frage, ob Rechtschreiben am 
Text oder auch am Einzelwort zu üben sei. Abraham et al. (2009, 68) geben zu be-
denken, dass nur etwa ein Drittel aller Fehler satzabhängig ist (z.B. Großschreibung, 
Getrennt- oder Zusammenschreibung). Daher besitze auch die Einzelwortübung ihre 
Bedeutung, die einen effektiveren Phänomenbezug ermöglicht und die Probleme der 
unnatürlichen Häufung von Rechtschreibfällen in Texten genauso vermeidet wie die 
Ablenkung durch den Inhalt des Textes, der für Kinder natürlicherweise 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 gegenüber, bei dem es sich um einen gesteuerten Prozess des Wis-
sensaufbaus durch gezielte Lernmaterialien, Übungsformen und Methoden handelt. 
Ein erfolgreicher Schriftspracherwerb sei jedoch die optimale Kombination aus ei-
genaktiver Verarbeitung und Angebot von außen, das das Wissen der Schülerinnen 
und Schüler aufgreift.  

Nach Hinney (2004, 73) bewältigt ein Teil der Schriftlernenden den sprachanalyti-
schen Problemlöseprozess allein durch Gebrauch, d.h. durch Lesen und Schreiben. 
Diese Kinder können sich auf eine intuitiv gegebene Fähigkeit zur Sprachanalyse 
stützen und explizites Wissen und Rechtschreibkompetenz müssen in diesen Fällen 
nicht korrelieren.  

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

Rolle des Textschreibens im Rechtschreibunterricht 

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

Für eine starke Integration des Textschreibens beim Rechtschreiben (und umge-
kehrt) steht insbesondere das Konzept von Leßmann (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. Brügelmann 2013, 15). Ausgehend 
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von der lautorientierten Verschriftung der Wörter nutzt dieser Ansatz die produktive 
Funktion des Spontanschreibens für die Anfangsphase des Schriftspracherwerbs. 
Zum anderen lassen sich Verbindungen zum ‚Interessenbezogenen Rechtschreibler-
nen’ von Richter (1998) ziehen. Richter entwickelte ein methodisches Konzept, das 
persönlich bedeutsame Wörter der Kinder zum Ausgangspunkt der unterrichtlichen 
Praxis macht; sie reagierte damit auf die Diskrepanz zwischen den verschiedenen 
Lernbereichen im Deutschunterricht: Während die Schülerinnen und Schüler einer-
seits im freien Schreiben die Gelegenheit bekämen, subjektiv bedeutsame Inhalte zu 
verschriften, fände der Rechtschreibunterricht zumeist immer noch davon getrennt 
mittels Sprachbüchern, Grundwortschätzen und Diktaten statt. Sie hat den Einfluss 
des inhaltlichen Interesses auf die Schulleistungen vor dem Hintergrund von kogni-
tiven Lern- und Gedächtnistheorien und im Zusammenhang mit Emotions- und In-
teresseforschung untersucht und stellte fest, dass die subjektive Beziehung darüber 
entscheidet, wie gut sich ein Kind ein Wort einprägt und das Erlernen von Regelwis-
sen erfolgt. Lernprozesse seien also wesentlich durch die subjektive Bedeutsamkeit 
bestimmt, die das Lernmaterial für die Schülerinnen und Schüler hat. 

Entsprechend verortet Leßmann (2013, 20) ihr Konzept fachdidaktisch, sachbezogen 
und pädagogisch 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 für die individuelle Lernentwicklung.  

Ausschlaggebend sei, dass die Schülerinnen und Schüler erkennen, dass normge-
rechtes Schreiben das Lesen eines Textes vereinfacht, wobei die Anbindung des 
Rechtschreiblernens an das eigene Schreiben von Texten die Motivation erhöhen 
soll (vgl. Leßmann 2013, 20ff.). Neben authentischen Schreibanlässen führen die 
Kinder Tagebücher. In Autorenrunden erfahren sie einerseits, dass ihre Texte von 
Interesse für die anderen sind und anderseits, dass sich fehlerfreie Texte einfacher 
lesen lassen. Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, die von den Kindern verwendeten 
Wörter für das explizite Rechtschreiblernen aufzugreifen. Die Rechtschreibung wird 
soweit wie möglich auf die schriftstrukturellen Prinzipien der deutschen Sprache zu-
rückgeführt. Die eigenen Wörter sollen über die Anwendung von Strategien, durch 
Nachschlagen im Wörterbuch und über den Austausch mit dem Nachbarn analysiert 
und geübt werden.  

Für dieses wie für 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. Schründer-Lenzen 2013, 182). Vorrangig ist die Förderung des 
kreativen Schreibentwurfs, und zwar vom ersten Schultag an. Becker (2013, 308) 
weist darauf hin, dass etwa bezüglich des Spracherfahrungsansatzes (dem das Leß-
mann-Konzept in großen Teilen folgt) Bedenken bestehen, ob die erforderliche Sys-
tematik und Strukturierung erreicht werden könnte, da dieser vornehmlich auf ei-
genaktives, entdeckendes Lernen setzt. Entsprechend muss kritisch angemerkt wer-
den, dass für diesen Ansatz in besonderem Maße gilt, dass die Kompetenz der Lehr-
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kraft hinsichtlich orthographischer Lernprozesse eine entscheidende Rolle spielt. 
Indem auf lehrgangsgestütztes Material verzichtet wird, obliegt den Lehrerinnen und 
Lehrern eine sachgerechte und fachdidaktische Auswahl und Strukturierung der Un-
terrichtsinhalte. 

Für 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-
mären Schriftspracherwerb in der Grundschule in den Blick. Wenngleich das Schrei-
ben im Titel des Buches genannt wird, heißt es einschränkend: 

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

Es scheint, als wäre 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, zunächst 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 Schülerinnen und Schüler in einem umfassenden Sinn, die durch 
eine sachlich irreführende Lehrpraxis jedoch nicht immer gewährleistet sei. 

Im Zentrum des Konzepts steht die Erläuterung 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 Trochäus, 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 Tragfähigkeit des Unterrichts 
auch über den Anfangsunterricht hinaus gewährleisten (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). 
Demgegenüber 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. Häusermodell werden die Varianten des trochäischen 
Zweisilbers geübt.  

In seiner Rezension des Bands bemerkt Bremerich-Vos (2012, 180ff.), dass die 
(Schreib-) Silbe von den Verfasserinnen sehr ausführlich 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 würden die Autorinnen 
ihrem Anspruch einer Darstellung, ‚wie Kinder lesen und schreiben lernen‘ dadurch 
nur eingeschränkt gerecht, indem zwar Spezifika zur Silben- und (syntaktischen) 
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Groß-Klein-Schreibung ausführlich behandelt werden, jedoch wenig über 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 Ansätze, je nach Unterrichtskonzeption variieren. Während 
im Leßmann-Konzept die rechtschriftliche Norm nicht am Anfang, sondern am En-
de des Textschreibens maßgeblich wird, scheint es beim silbenanalytischen Ansatz 
gegenteilig zu sein. Beide Ansätze unterscheiden sich darüber hinaus hinsichtlich der 
Gewichtung stärker lerner-, bzw. gegenstandsbezogener Herangehensweisen. Wäh-
rend bei Leßmann (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 für 
den weiterführenden Rechtschreibunterricht eignen. Konzepte, die auf linguisti-
schen Analysen beruhen (und daher durchaus für den weiterführenden Recht-
schreibunterricht geeignet sind) würden demgegenüber eine relativ komplexe Ein- 
und Aufarbeitung in Form von umfangreichen Algorithmen und Modellen verlangen. 
Dieser hohe Abstraktionsgrad könne eine Hürde bei der praktischen Umsetzung 
sein. 

Festzuhalten bleibt, dass für den Erwerb der Orthographie zumindest teilweise eine 
natürliche und ungesteuerte Entwicklung angenommen werden kann, in der Kinder 
ein inneres orthographisches Regelwerk aufbauen (vgl. Hübl/Steinbach 2013, 322f.). 
Während diese Eigenregeln systematisch angewendet würden, sei darüber hinaus in 
einem gesteuerten Erwerb die sprachreflexive Nutzung graphematischer Regularitä-
ten notwendig. So unterstütze implizites und explizites Wissen über sprachliche 
Strukturen den Schriftspracherwerb. 

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

Evidenzbasierter Schreibunterricht 

Basierend auf der Auswertung umfangreicher internationaler empirischer Literatur 
liegt eine Expertise zur Wirksamkeit von Sprachförderung43 vor (vgl. Schneider et al. 
2013). Zu jeder Sprachdomäne wird zunächst die Relevanz erläutert, der For-
schungsstand umrissen und die empirische Evidenz beurteilt. Auf dieser Basis wer-

 
 
                                                   
43 Die Expertise wurde von der Bildungsdirektion Zürich in Auftrag gegeben und vom Zent-
rum Lesen der Pädagogischen Hochschule FHNW sowie vom Mercator-Institut für Sprach-
förderung und Deutsch als Zweitsprache der Universität zu Köln erstellt. Die Auswahl der 
Studien erfolgte nach gängigen forschungsmethodischen Standards. 
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den für die Domänen Lesen, Schreiben sowie Sprechen und Zuhören Empfehlungen 
zur Gestaltung von wirksamem Unterricht gegeben. Die Autoren unterscheiden da-
bei jeweils zwischen hierarchieniedrigen und -höheren kognitiven Leistungen. Unter 
hierarchieniedrigen Fähigkeiten und Fertigkeiten werden basale Leistungen gefasst, 
die bei kompetenten Personen im Normalfall automatisiert ablaufen (bspw. Wort-
schreibung bei geläufigen Wörtern) und dabei der Entlastung des Arbeitsgedächtnis-
ses dienen (vgl. Schneider et al. 2013, 35ff.). Die Schreibflüssigkeit 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. für das 
Planen des Textes, das Klären des Schreibziels oder das Strukturieren von Texten 
zur Verfügung. Entsprechend gelten Grundfertigkeiten auch im Bereich Schreiben 
als Prädiktor für die sog. hierarchiehöheren Schreibkompetenzen. Die Zusammen-
hänge seien jedoch im Schreiben weniger stark ausgeprägt als im Lesen oder in der 
Mathematik. 

Nach der Zusammenschau aktueller – zumeist anglo-amerikanischer – Forschungs-
ergebnisse zur Sprachdomäne Schreiben stellen Schneider et al. (2013, 41ff.) fest, 
dass Förderansätze, die einen isolierten (Grammatik- und) Rechtschreibunterricht 
vorsehen, keinen oder sogar einen negativen Effekt (d = -.41) auf die Schreibkompe-
tenzen haben. Ein stark normativ orientierter Rechtschreibunterricht kann demnach 
eine verzögernde Wirkung auf die Schreibentwicklung der Schülerinnen und Schü-
ler ausüben, insbesondere wenn das Markieren aller Fehler einen gewichtigen 
Schwerpunkt bilde. Ihre Empfehlung lautet: „Ein isolierter Grammatik- oder Recht-
schreibunterricht, der eine Förderung 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 während einer kurzen Zeit-
spanne (täglich fünf bis zehn Minuten) vermittelt werden sollten. Auf Sequenzen, die 
basale Schreibfähigkeiten zum Ziel haben, sollten immer Schreibaktivitäten folgen, 
in denen es um Textproduktion geht.  

Ähnliche 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 Tätigkeiten (außer Sprachbewusstheit) 
spielen eine geringere Rolle“ (Willenberg 2007, 175). Eine Isolierung der Komponen-
ten „Schreiben“ (= Anwenden der Rechtschreibung) und „Sprachbetrachtung“ (= Re-
flexion der Rechtschreibung) führt zu Einseitigkeiten, obwohl die Verschränkung 
und gegenseitige Befruchtung einen effektiven Unterricht ermöglicht (vgl. Abraham 
et al. 2009, 63).  

Mit Verweis auf angloamerikanische Studien berichten Glaser et al. (2011, 12), dass 
für jüngere, bzw. schwache Schreiberinnen und Schreiber der Aufbau strategischer 
Schreibfertigkeiten mit einer Förderung von Rechtschreibung und Schreibflüssigkeit 
kombiniert werden sollte. 
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Auch Schülerinnen und Schüler mit nicht-deutscher Muttersprache sollten genü-
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 Langzeitgedächtnis abgerufen werden kann (vgl. 
Schneider et al. 2013, 42). Neben der Förderung der Basisfertigkeiten im Schreiben 
gilt zugleich, die Schreibaufgaben stärker im Unterricht zu situieren. Unter Situie-
rung wird das Prinzip verstanden, dass schulische Aufträge in Situationen mit für die 
Schülerinnen und Schüler erkennbaren (oft kommunikativen) Funktionen eingebet-
tet sind (vgl. ebd., 3).  

Die Autoren der Expertise zur Wirksamkeit von Sprachförderung resümieren, dass 
es das Ziel des Schreibunterrichts sein muss, die drei Teilprozesse Planen, Formulie-
ren und Überarbeiten so zu automatisieren, dass genügend kognitive Ressourcen frei 
bleiben, um den Schreibprozess überwachen und bei Schwierigkeiten anpassen zu 
können (vgl. Schneider et al. 2013, 49).  

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

3.4.3 Bildungsstandards – Kompetenzbereich Schreiben 

Bildungsstandards bilden in vielen Ländern die 
Basis der Qualitätssicherung und Qualitätsent-
wicklung in allgemeinbildenden Schulen. Sie sind 
das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses zwi-
schen Politik, Wissenschaft, Verbänden und Schu-
len und definieren, welche Kriterien ein Bildungs-
system erfüllen soll. Werden die in den Standards 
festgelegten Ziele verfehlt, so besteht Nachsteue-
rungsbedarf im System. (Köller 2009, 12) 

Die Anforderungen, die an die Bildungsstandards gestellt werden sind hoch. Sie sol-
len in der Lage sein, die Qualität von Unterricht zu sichern. Die Bildungsziele sollen 
überprüft werden und bei Nichterreichen müssen Anstrengungen unternommen 
werden, Unterricht zu verbessern. Im Gegensatz zu Lehr- oder Rahmenplänen wer-
den keine Unterrichtsinhalte erläutert, sondern Kompetenzen beschrieben, deren 
Erreichen von den Schülerinnen und Schülern erwartet wird. Mit dem Beschluss 
von 2004 hat die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder (KMK) auch 
Leistungsstandards für den Deutschunterricht der Primarstufe verabschiedet, die seit 
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dem Schuljahr 2005/2006 die verbindliche Grundlage in allen Bundesländern dar-
stellt. 

Die Bildungsstandards für das Fach Deutsch sind in vier Kompetenzbereiche unter-
gliedert: Sprechen und Zuhören, 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 folgendermaßen definiert: 

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

Die Schülerinnen und Schüler nutzen Schreiben zur Kommunikation, zur 
Aufbewahrung von Informationen, zur gedanklichen Auseinandersetzung 
sowie zum kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache. Sie gestalten 
den Schreibprozess selbstständig 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 überarbeiten. 

Die Kinder verfügen über grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie können 
lautentsprechend verschriften und berücksichtigen orthographische und mor-
phematische Regelungen und grammatisches Wissen. Sie haben erste Einsich-
ten in die Prinzipien der Rechtschreibung gewonnen. Sie erproben und ver-
gleichen Schreibweisen und denken über sie nach. Sie gelangen durch Ver-
gleichen, Nachschlagen im Wörterbuch und Anwenden von Regeln zur richti-
gen Schreibweise. Sie entwickeln Rechtschreibgespür und Selbstverantwor-
tung ihren Texten gegenüber. 

Die Schülerinnen und Schüler verfügen über verschiedene Möglichkeiten der 
ästhetischen Darstellung entsprechend dem Schreibanlass und arbeiten mit 
unterschiedlichen Medien. Sie schreiben eine lesbare und flüssige Handschrift. 
(KMK 2005, 8) 

Bestrebt, alle Teildimensionen des Schreibens zu integrieren, wird in den Bildungs-
standards für die Primarstufe das gesamte schriftsprachliche Handeln zusammenge-
fasst zum Kompetenzbereich Schreiben, der sich untergliedert in: über Schreibfer-
tigkeiten verfügen, richtig schreiben, Texte planen, Texte schreiben, Texte überar-
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. Für 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. Für den Bereich 
‚richtig schreiben‘ werden die folgenden Kompetenzaspekte aufgeführt: 

• geübte, rechtschreibwichtige Wörter normgerecht schreiben 
• Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einprägen 
• Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei 

wörtlicher Rede 
• über Fehlersensibilität und Rechtschreibgespür verfügen 
• Rechtschreibhilfen verwenden: Wörterbuch nutzen, Rechtschreibhilfen des 

Computers kritisch nutzen 
• Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben, Übungsformen 

selbstständig nutzen, Texte auf orthografische Richtigkeit überprüfen und 
korrigieren (KMK  2005, 10f.) 

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

Doch nicht alle Anforderungen konnten eingelöst werden. Köller (2009, 15) sieht für 
die Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Grundschule insbesondere die 
Merkmale Kumulativität, Verständlichkeit, Realisierbarkeit und Messbarkeit nur 
teilweise erfüllt. Während z.B. für den Kompetenzbereich Lesen (und erst recht für 
die Mathematik und die Naturwissenschaften) auf empirische Vorarbeiten und 
Kompetenzmodelle aus PISA, IGLU (bzw. TIMS) aufgebaut werden konnte, sind die 
Bildungsstandards für 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 für die Unterrichtenden weite Deutungsspiel-
räume bestehen. „Die Bildungsstandards sind im Anschluss an die Veröffentlichung 
der Bildungsexpertise sehr vorschnell veröffentlicht 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 erläutert wie dessen didaktische Einbin-
dung. So „wäre 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 problemlösendes Vorgehen, Förderung des orthographi-
schen Zweifelns und die eigenverantwortliche orthographische Überarbeitung eines 



 
80 

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 mündete 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 für den Kompetenzbereich Schreiben 18 Standards formu-
liert wurden, wovon in der Stufenmodellierung bislang lediglich drei (zum ‚Richtig 
schreiben‘) berücksichtigt seien; eine Modellierung der Teilkompetenz ‚Texte 
schreiben‘ fehle. Das aufgezeigte quantitative Missverhältnis liege an der fehlenden 
Passung zwischen Standards und Messmethoden, das auf einen zu hohen ökonomi-
schen Aufwand, den eine Messung bedeute und fehlende Objektivierbarkeit und 
Operationalisierbarkeit der Standards zurückzuführen sei.  

Dem hält 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 ‚Entwürfe‘ zu verstehen seien. Wären andere Auf-
gaben gewählt worden, resultierten andere Modelle. Zugleich räumt 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 zunächst vorherzusagen und anschließend zu überprüfen. Dennoch plädiert 
er dafür, zunächst die Arbeit an Kompetenzmodellen zu intensivieren, etwa in Form 
kleinerer, primär qualitativ fachdidaktischer Arbeiten, bevor eine Überarbeitung 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 Komplexität auf vielfälti-
gen Ebenen und in weitreichenden Zusammenhängen bewegt. Zu unterscheiden 
sind dementsprechend heterogene Perspektiven, sich dem Konstrukt zu nähern, et-
wa hinsichtlich linguistischer, orthographietheoretischer, lerntheoretischer, unter-
richtsmethodischer, schreibprozessorientierter oder entwicklungspsychologischer 
Aspekte.  

Der Komplexität des Schreibens folgen die jeweils notwendigen komplexitätsredu-
zierenden Zugänge. 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 
begründeter Weise aufeinander bezogen werden (vgl. Hanke 2003). Eine solche 
übergreifende, theoretisch und empirisch gestützte Theorie, die unter Berücksichti-
gung entscheidender Einflussfaktoren und Bedingungen den Schriftspracherwerb 
vollständig abbilden kann, scheint bislang allenfalls in Ansätzen vorzuliegen. Ursäch-
lich könnten 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 Rechtschreiberwerbsforschung, deren 
Grundlage zwar jeweils der geschriebene (bzw. zu schreibende) Text ist, deren Fo-
kus sich ursprünglich jedoch auf unterschiedlich große Einheiten richtet: auf die 
Graphem- bis Satzebene (Rechtschreiberwerbsforschung), bzw. vorrangig auf und 
oberhalb der Satzebene (Schreibforschung). Entsprechend unterscheiden sich auch 
die jeweiligen Zugänge und Implikationen, die aus der Beschäftigung mit dem Ge-
genstand folgen. 

Für die Rechtschreiberwerbsforschung gilt, dass ein systematischer, strukturorien-
tierter Rechtschreibunterricht nicht mehr kindgemäßen Lehr- und Lernformen po-
larisierend gegenüber gestellt wird; die Methoden des Rechtschreibunterrichts ba-
sieren vielmehr sowohl auf sach- als auch lernerbezogenen Prämissen, die jeweils 
sinnvoll aufeinander beziehbar sind (vgl. Hanke 2003). Wenngleich hinsichtlich des 
Verhältnisses 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 Stär-
ken und Schwächen der jeweiligen Ansätze wissen, um gezielt rechtschreibförderli-
che Lernumgebungen zu gestalten. Daraus folgt, dass nicht spezifische Unterrichts-
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konzepte oder bestimmte orthographietheoretische Annahmen, sondern die Qualität 
des Unterrichts entscheidenden Einfluss auf die Lehr-Lern-Prozesse hat. 

Aus der Schreibforschung ist bekannt, dass das Schreiben eines Textes einerseits 
vielfältige Fähigkeiten und Fertigkeiten verlangt, die u.a. sprachliche und kognitive 
Ressourcen sowie Weltwissen umfassen und andererseits die ständige Interaktion 
einzelner Kompetenzen, sodass der Schreibprozess einem rekursiven Ablauf folgt in 
dessen Verlauf unterschiedliche Teilkompetenzen abwechselnd angesteuert werden 
müssen. In der Schreibforschung werden darüber hinaus hierarchieniedrigere von 
hierarchiehöheren Schreibprozessen unterschieden, die als Verschriften (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 benötigt, sodass 
die kognitiven Ressourcen für hierarchiehöhere 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 führe. Seien 
basale Schreibfertigkeiten hingegen weitgehend automatisiert, stünden mehr Kapa-
zitäten für das Klären des Schreibziels oder das Strukturieren des Textes zur Verfü-
gung (vgl. Schneider et al. 2013, 31).  

Zweifelsfrei ist, dass sich Schreibkompetenz aus einer Vielzahl von domänenspezifi-
schen und domänenübergreifenden Teilkompetenzen zusammensetzt, die für eine 
analytische Überprüfung zunächst zu trennen sind. Aus der Tatsache, dass Texte 
„keineswegs so unmittelbar der Beobachtung zugänglich [sind], wie man sich das 
wünschen würde“ (Nussbaumer 1991, 5) schlussfolgert Neumann (2007, 22), dass für 
die Untersuchung von Schülertexten Komplexitätsreduktionen nötig 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 nä-
hern. Unter analytischen Aspekten muss dieses Vorgehen als funktional betrachtet 
werden. Unter inhaltlichen und didaktischen Gesichtspunkten fällt jedoch auf, dass 
eingehende Analysen zu Übergängen und Zwischenräumen innerhalb des Textraums 
sowie Untersuchungen, wie das Verhältnis von Rechtschreiben und Textschreiben 
zueinander ist, scheinbar fehlen. D.h. Fragen nach direktiven Zusammenhängen auf 
der Grundlage theoretischer und empirischer Untersuchungen bleiben relativ unge-
klärt, da bislang nur korrelative Analysen vorliegen, die keine Aussagen zu Ursache-
Wirkungs-Annahmen treffen können.  

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 für hierarchie-
höhere Fähigkeiten 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-
sammenhänge ausweisen. Doch detaillierte Ergebnisse, an welchen Punkten sich das 
Rechtschreiben und das Textschreiben gegenseitig beeinflussen, befruchten oder 
beeinträchtigen liegen bislang kaum vor. Unstrittig ist nur, dass das Rechtschreiben 
in der Sprachdidaktik selbstverständlich verortet wird als Element des komplexen 
schriftsprachlichen Handlungsprozesses in einem kulturellen Kontext (vgl. Hanke 
2003, 785). Entsprechende didaktische Umsetzungen scheinen sich jedoch nur zö-
gerlich zu etablieren. Ursächlich könnten Überreste einer traditionellen Unterrichts-
kultur sein, die in einem hierarchisch gestuften Aufbau zunächst 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 
Einübungen im ‚Textraum‘, erfordert der Prozess des Schreibens einerseits bereits 
Sprachwissen, und anderseits ist für dessen Erwerb ein Handeln im Textraum uner-
lässlich. Können 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 Teilfähigkeiten handelt, weist auch Feilke (2014a) hin, wenn er von literaler 
Kompetenz spricht. Literale Kompetenz ist dabei unter Entwicklungsaspekten die 
Folge eines umfassenden Schriftspracherwerbs, wobei dem Rechtschreiben ein 
unerlässlicher Platz im Textraum zugeschrieben wird, der darüber hinaus nicht 
eigenständig ist, sondern konstituierend für die Textproduktion. D.h. für 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 für das richtige Schreiben eine starke innere Not-
wendigkeit erwachsen könne. Rechtschreibung kann als Teil der schriftlichen 
Kommunikation betrachtet werden, da der Schreibende um Verständnis und Ver-
ständnissicherung bemüht sein müsse. Und auch die bislang vorliegenden Untersu-
chungen zur Wirksamkeit von Sprachförderung (vgl. Schneider et al. 2013) lassen da-
rauf schließen, dass sprachanalytische Problemlöseprozesse v.a. durch den Ge-
brauch der Sprache, d.h. durch das Vertexten, gefördert werden. Jedoch bemängeln 
Schmidlin und Feilke (2005, 9), dass der genuine Schriftspracherwerb vorrangig als 
etwas gesteuert Kulturell-Künstliches gesehen wird, obwohl Fragen zum Literalitäts-
erwerb durchaus zum eigentlichen Spracherwerb gehören. Sie fordern, auch auf-
grund der vorfindlichen Mehrdimensionalität, verstärkt interdisziplinäres Denken 
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und Forschen. Das Verhältnis von Lexik, Syntax und Text zueinander wurde in der 
Schreibentwicklungsforschung bisher ausgeblendet (vgl. Feilke 2003, 183).44  

So ist bislang ungeklärt, inwieweit eine stärkere Förderung von hierarchiehöheren 
Fähigkeiten, z.B. Formulierungsaktivitäten, auch Auswirkungen auf das Recht-
schreiblernen haben könnte; aktuell wird eine Wirkungsrichtung eher vom (mög-
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 könnten. 
Insgesamt erstaunt, dass sich im Textraum ein (Zwischen-) Raum befindet, der wenig 
Aufmerksamkeit erfährt. 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 möglichen Abhängigkeiten und Interdependenzen jedoch noch 
folgen müssen.  

  

 
 
                                                   
44 Das Modell von Feilke (2014c) mit dem Bild der Olympischen Ringe nähert sich diesem 
Desiderat. 
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4 Das kompetenzüberprüfende 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 überwiegend 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 stützt, 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 
prüfen, 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 für die Schwierigkeiten, mit denen es die Unterrichtsfor-
schung zu tun hat: 

Ein Test kann nur dann valide sein, wenn er objektiv und reliabel ist. Die 
Bemühung, Objektivität zu sichern, kann aber zu Lasten der Validität gehen. 
Man spricht hier vom "Objektivitäts-Validitäts-Dilemma" der Leistungsmes-
sung. Man konzentriert sich auf Aspekte von Leistungen, die ökonomisch und 
objektiv auswertbar sind, und vernachlässigt auf diese Weise andere, wo-
möglich wichtigere Leistungsmerkmale. Ein - natürlich 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 Grußformel ent-
hält. Darüber hinaus werden vielleicht noch Orthografie- und Grammatikfeh-
ler berücksichtigt. Es liegt auf der Hand, dass auf diese Weise wesentliche 
Komponenten der Schreibkompetenz (die Fähigkeit zu strukturieren, inhaltli-
che und sprachliche „Wagnisse“ einzugehen usw.) gar nicht erfasst werden 
können. (Bremerich-Vos 2013, 11) 

Ungeachtet der Tatsache, dass die Textsorte Brief, wie sich nachfolgend zeigen wird, 
tatsächlich häufig in Textkompetenzstudien eingesetzt wird (vermutlich auch aus 
den genannten Gründen), macht Bremerich-Vos hier auf ein Problem aufmerksam, 
das bei allen nachfolgend vorgestellten methodischen und empirischen Darstellun-
gen im Blick sein sollte. Forschungsmethodische und -ökonomische Einschränkun-
gen machen es mitunter notwendig, konzeptionelle Zugeständnisse zu machen, die 
ggf. zulasten der inhaltlichen Validität gehen können. Solche Dilemmata zu identifi-
zieren und bestmöglich zu kontrollieren, ist eine vordringliche Aufgabe fachdidak-
tisch-empirischer Forschung. Zugleich gilt es, verstärkt interdisziplinäre Anstren-
gungen zu unternehmen, um die Lücke zwischen einer adäquaten Kompetenzdefini-
tion auf der einen Seite und einer validen Kompetenzmessung auf der anderen zu 
schließen.  

Zunächst 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 Fehlerschlüsseln 
zur Auswertung der Rechtschreibleistung in freien Texten zählen, u.a. aufgrund des 
Einsatzes in empirischen Studien, die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (Do-
RA) (Löffler/Meyer-Schepers 1992), die Hamburger Schreibprobe (HSP) (May 2010), 
die Aachener Förderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann 
2005) und die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) (Thomé/Thomé 2010); sie werden 
nachfolgend vorgestellt und jeweils kritisch erörtert. 

Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) 

Bei der Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) (Löffler/Meyer-Schepers 
1992) handelt es sich um ein förderdiagnostisches Instrument, das Fehlschreibungen 
in 40 Kategorien, bzw. fünf Bereichen unterscheidet: 1. Phonemfehler, 2. Graphe-
manordnung, 3. Dehnung/Dopplung, 4. Ableitung, Groß- 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 Güte 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 
Übergeneralisierung, da beispielsweise die Schreibungen <*Schuhle> und <*Lerer> 
beide der Kategorie „Dehnungs-h“ zugeordnet werden und eine differenzierte Ana-
lyse der Rechtschreibkompetenz demzufolge nicht möglich sei. Herné (2003, 892) 
erläutert, dass aufgrund der feingliedrigen Rasterung im phonematischen Bereich das 
Instrument insbesondere für den Anfangsunterricht, nicht jedoch für den Einsatz in 
fortgeschrittenen Stadien des Schrifterwerbs geeignet scheint. 

Hamburger Schreibprobe (HSP) 

Ein Rechtschreibtest, der explizit die orthographische Kompetenz misst, indem die 
grundlegenden Rechtschreibstrategien, über die eine Schülerin oder ein Schüler ver-
fügt, 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. Ursprünglich als standardisierter Test mit normierten Eich-
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werten konzipiert, betont May (1998) jedoch auch die Möglichkeit der Auswertung 
freier Texte mithilfe des Instruments, weshalb ausschließlich seine Anwendung als 
Fehlerschlüssel an dieser Stelle diskutiert werden soll. Ausgehend von einem ent-
wicklungspsychologischen Stufenmodell45 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 müssen gelernt werden. Regelelemente müssen 
hergeleitet werden.  

• Morphematische Strategie (M): morphematische Strukturen werden er-
kannt. Hier kommt es darauf an, Wortstämme zu erschließen und kom-
plexe Wörter in deren Bestandteile zu zerlegen.  

• Wortübergreifende Strategie (WÜ): beschreibt die Fähigkeit, weitere 
sprachliche Aspekte beim Schreiben von Wörtern und Sätzen zu beach-
ten. So kann über die Herleitung der Wortart die Groß- und Kleinschrei-
bung angewandt werden, die Satzgrammatik verweist auf die Regeln zur 
Kommasetzung.46 

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 für seine Erzeugung hand-
lungsleitende Strategie zugeordnet wird. Nach der Auswertung der verschiedenen 
Rechtschreibstrategien ergibt sich für die Schülerinnen und Schüler ein individuelles 
Leistungsprofil.  

Da bei freien Texten alle in Frage kommenden Wortstellen wortweise nach den Ka-
tegorien der HSP analysiert werden, ist der Aufwand für die Auswertung entspre-
chend hoch. Es verwundert daher nicht, dass May (1998) für die von ihm vorgestellte 
Analyse zweier Schülertexte aus der 2. Klasse ausschließlich „schwierigere Wörter, 
die vermutlich nicht zum geläufigen Schreibwortschatz der Kinder gehören“ (May 
1998, 284) auswählt und mehrfach geschriebene Wörter nur einmal auswertet. Je-

 
 
                                                   
45 Die stufentheoretische Begründung des Instruments fordert die gleiche Kritik heraus, die 
schon die Diskussion um die Entwicklungsstufenmodelle des Rechtschreiberwerbs prägten 
(vgl. Herné 2003, 891) 
46 Zusätzlich in den Blick genommen werden die überflüssigen orthographischen Elemente 
(ÜE): Sie weisen in frühen Phasen des Schriftspracherwerbs darauf hin, dass der Schüler be-
reits auf verschiedene rechtschreibliche Phänomene aufmerksam geworden ist, diese aber 
noch nicht sicher anwenden kann. Hinweise zum Grad der Sorgfalt und die Kontrolle beim 
Schreiben ergeben sich aus den gezählten Oberzeichenfehlern (OF). 



 
89 

doch führt dieses Verfahren dazu, dass z.B. für eines der Kinder anhand des geringen 
Wortmaterials (18 ausgewertete Wörter) keine Aussagen über seine morphemati-
schen Zugriffsweisen getroffen werden können. Die Reichweite der diagnostischen 
Schlüsse ist demnach stark zu relativieren. Angesichts der Tatsache, dass die Ergeb-
nisse der qualitativen Fehleranalysen in der IGLU-Studie (vgl. Löffler/Meyer-
Schepers 2005, 102) für das untere Viertel der Schülerinnen und Schüler in vielen 
Schreibvarianten eine fast beliebig erscheinende Anzahl von Einzelfehlern offenba-
ren, erscheint eine Auswertung der Graphemtreffer aller Wörter (auch der mehrfach 
geschriebenen) folgerichtig. 

Die Beschränkung auf vier Strategien führt darüber hinaus zu einer Vereinfachung, 
die den Gegenstandsbereich unterkomplex erscheinen lässt. 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.) geübt. Die besondere Quali-
tät der Hamburger Schreibprobe, nämlich die strategieorientierte Ausdifferenzierung 
in verschiedene Rechtschreibprofile, werde, nach einem Vergleich mit anderen 
Tests, nur ungenügend deutlich. Insbesondere in der orthographischen und mor-
phematischen Strategie divergierten die Ergebnisse der jeweiligen Schülerinnen und 
Schüler nur wenig. Herné (2003, 891) beurteilt die Bündelung heterogener orthogra-
phisch-systematischer Phänomene zu einer einheitlich scheinenden Strategie kri-
tisch und verdeutlicht dies an einem Beispiel. Die Differenzierung zwischen ortho-
graphischer und morphematischer Strategie führe zu latenten Abgrenzungsproble-
men.  
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Aachener Förderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) und 
Modifikation von Fay 

Die Aachener Förderdiagnostische Rechtschreibanalyse (AFRA) (Herné/Naumann 
2005) verfügt über 16 Fehlerkategorien auf vier Analyseebenen (Phonologie, Vokal-
quantität, 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)47 
• SG- = Spezielle Grapheme (Minderheit) 
• SV+ = Spezielle Verbindungen (Mehrheit) 
• SV- = Spezielle Verbindungen (Minderheit) 
• FW = Fremdwort-Grapheme 

 
Vokalquantität 

• 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 = Unselbstständige Morpheme 
• KA+ = Konsonantische Ableitung (Mehrheit) 
• KA- = Konsonantische Ableitung (Minderheit) 
• VA+ = Vokalische Ableitung (Mehrheit) 
• VA- = Vokalische Ableitung (Minderheit) 

 
Syntax 

• GK+ = Groß- und Kleinschreibung (Mehrheit) 
• GK- = Groß- und Kleinschreibung (Minderheit) 
• ZG = Zusammen- und Getrenntschreibung 

 

Zielsetzung des Instruments ist die Förderdiagnostik mittels qualitativer Fehleranaly-
se zur Unterrichts- und Förderplanung. Die AFRA wurde konzipiert, um gängige 
 
 
                                                   
47 Ob es sich bei diesen Rechtschreibphänomenen 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 (eingeschränkt) freie Texte zusätzlich qua-
litativ auszuwerten im Hinblick auf den Orthographieerwerb und eine weiterführen-
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 
Vokalquantität und Wortbausteinen, das 2. Obergeschoss schließt 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 Verstößen 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 förderdiag-
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 Ausnahmewörtern wie <Tiger> und <Bibel> und Regelwörtern 
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 maßgebliche Besonderheit des Instruments ist die theoretisch bestimmbare 
„Fehlerverlockung“ (Herné/Naumann 2005, 17), die dem Datenmaterial zugrunde 
liegt. „Sind diese Basisraten bekannt, kann die in einer Kategorie tatsächlich re-
gistrierte Fehlerzahl an der Anzahl der in der Kategorie möglichen 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 können; ein Vergleich der Leistungen sei auf 
der Grundlage der absoluten Fehlerzahlen nicht möglich.  

Fay (2010a) hat im Rahmen ihrer Untersuchung zur Entwicklung der Rechtschreib-
kompetenz beim Textschreiben Elemente der AFRA adaptiert48, um auf der Grund-
lage der Fehlerbasisraten die Rechtschreibleistung von freien Texten mit Diktattex-
ten zu vergleichen. Zur Reduktion des Aufwands wurden für eine Auswahl von zehn 
silbenbasierten Fehlerkategorien die Basisraten in 120 freien Texten bestimmt.49 Die 
Analyse der Fehlerfallen-Bestimmung war notwendig, um beim Vergleich von 
Rechtschreibleistungen beim integrierten und nicht-integrierten Schreiben zu reli-
ablen Ergebnissen zu kommen.  

 
 
                                                   
48 Die AFRA wurde darüber 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. 



 
92 

In ihrer kritischen Betrachtung des Verfahrens berichtet Fay über die Schwierigkei-
ten einer validen Operationalisierung der Basisraten. So konnte z.T. nur die theoreti-
sche Fehlerverlockung gezählt werden, unabhängig davon, ob es in der Praxis realis-
tisch ist, dass gerade dieser Fehler gemacht wird (vgl. Fay 2010a, 86). Das führt dazu, 
dass in einer Kategorie wie „überflüssige orthographische Elemente“ oder „diffuse 
Schreibungen“ es kaum möglich ist, vorherzusagen, an welcher Stelle ein derartiger 
Fehler auftreten kann. Daraufhin wurden ausgewählte Lupenstellen deduktiv festge-
legt, bzw. mit fiktiven Größen gearbeitet, die deutlich unterhalb der tatsächlich mög-
lichen Fehler lagen. Qualitative Fehleranalysen zeigen jedoch, dass „Lernende im 
Fall von Schreibunsicherheiten dazu neigen, mal diese Schreibweise für ein Wort 
anzubieten und mal jene“ (Herné 2003, 894); bei Viertklässlern konnten für das Wort 
<Matratzen> 107 Schreibvarianten nachgewiesen werden (vgl. Löffler et al. 2007, 
272). Die Interpretation der Ergebnisse war daraufhin nicht unproblematisch und 
bleibt, nach kritischer Abwägung der Autorin, für einige Kategorien „im Bereich der 
Spekulation“ (Fay 2010a, 153). 

Bereits die von Herné und Naumann (2005) vorgestellten Analysen blieben nicht 
ohne Wiederspruch. Um eine Schätzung der möglichen Fehlerschwierigkeiten zu 
erhalten, werteten sie zahlreiche Rechtschreibtests (u.a. HSP, WRT, DRT) aus und 
stellen entsprechende Auswertungsschemata mit Angabe der jeweiligen Basisraten 
bereit. Düsing und Köller (2011) kritisieren, dass zwar die Häufigkeit vorkommender 
Fehler mit Basisraten verglichen werde, diese jedoch nicht valide erscheinen. Die 
Basisraten des verwendeten Wortmaterials sind im Vergleich mit der Graphemzahl 
der Wörter 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. Düsing/Köller 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 ermög-
licht es, die tatsächliche Rechtschreibkompetenz der Schülerinnen und Schüler in 
freien Texten zu bestimmen, da nicht nur defizitorientiert die Rechtschreibfehler, 
sondern auch die Fehlerverlockungen analysiert werden. 
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Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) 

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

Das OLFA-Konzept basiert auf sprachstatistischen Untersuchungen der Phonem-
Graphem-Korrespondenz. Die jeweils grundlegende, häufigste schriftliche Reprä-
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 Abhängigkeit 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 (für das Schreiben) (vgl. Corvacho del Toro 2013, 
73f.). Dieser phonographische Ansatz wird dadurch begründet, dass das Schriftsys-
tem zwar nicht unmittelbar vom Lautsystem abhänge, aber dennoch nicht den Grad 
an Autonomie besitze wie das Lautsystem, weshalb das Schriftsystem ohne die Lau-
tung kaum sinnvoll analysiert werden könne. Fuhrhop (2009, 12) erläutert, 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 geklärt. 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 möglich ist. Es handelt sich dabei vor 
dem Hintergrund, dass die OLFA als Diagnoseinstrument bei rechtschreibschwachen 
Schülerinnen und Schülern eingesetzt wird, um eine funktionale Entscheidung. 
Denn den Häufigkeitsunterschieden seltener und grundlegender Schreibungen wird 
ein großer Nutzen für Diagnostik und Lernen zugesprochen (vgl. Naumann/Herné 
2008, 270). 

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

• Groß- und Kleinschreibung (Nr. 01-03), 
• Getrennt- und Zusammenschreibung (Nr. 04-06), 
• Kürze- und Längenmarkierung der Vokale (Nr. 07-12), 
• s/ß-Schreibungen (Nr. 13-16), 
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• spezielle (morphematische) Graphembereiche (e/ä und eu/äu) (Nr.17-18), 
• Stammschreibungen bei Auslautverhärtung (Nr. 19-20, 27-28), 
• f/v/w-Schreibungen (Nr. 23-26) sowie  
• darüber hinausgehende vokalische und konsonantische Fehler (Nr. 29-35). 

In entwicklungsorientierter Perspektive klassifiziert das Instrument darüber 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 Rückschlüsse auf 
das bereits Gekonnte zu, da es sich um Leitphänomene lernpsychologischer Strate-
gien handelt. In Gruppe (1) finden sich Fehlschreibungen, die auf eine unzureichende 
Analyse der Lautstruktur des Wortes zurückzuführen sind: <*Gapel>, <*Hond>. 
Gruppe (2) enthält 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 Übergeneralisie-
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) bestätigt. 
Dazu wurde aus den OLFA-Kategorien ein 68-Wörter-Diktat für die 9. Klasse ent-
wickelt, das genügend orthographische Anforderungen auch noch im oberen Leis-
tungsbereich enthält.50 Erwartungsgemäß sind Kategorien wie Konsonantenverdopp-
lung nach Langvokal oder Längenmarkierung nach Kurzvokal einem niedrigen 
Kompetenzniveau zuzuordnen, während Kommasetzung und Groß-Kleinschreibung 
zu den anspruchsvollsten orthographischen Phänomenen gehören.  

Sein besonderes Potential beweist das Instrument in der praktischen Anwendung. 
Das einfache und konsequent deskriptive Vorgehen (z.B. <e/eu> für <ä/äu>) gewähr-
leistet ein hohes Maß an Objektivität bei der Auswertung durch verschiedene Per-
sonen. Jeder Fehler wird graphemweise analysiert und in der Form „fehlerhaftes 
Graphem für 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 ermöglicht eine substantielle Analyse, bei der die Kategorie ‚Sonstige (auch 
Fremdwortfehler)‘ auf wenige Fehler beschränkt bleibt.  

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

 
 
                                                   
50 Ein Validitäts-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 Fehlerschlüssels. Während die zugrundegelegte Einteilung in Basis- 
und Orthographeme für den Laut /i:/ die Schreibung <ie> als repräsentativ ansieht 
(vgl. Thomé/Thomé 2010, 20), ähnlich auch (Herné/Naumann 2005, 11), wird diese 
Annahme in der Fehlerklassifikation nicht übernommen. Es handelt sich bei diesem 
Graphem um einen Sonderfall im deutschen Schriftsystem. Die Basisgrapheme der 
langen Vokale /a:, e:, o:, u:/ bleiben unmarkiert, während die Orthographeme mittels 
Dehnungs-h oder ggf. Doppelvokal gekennzeichnet werden. Dass Verstöße im Be-
reich der <ie>-Schreibung (z.B. <*spilen>) dennoch mit der Kategorie Einfache Vo-
kalschreibung für markierte Länge bewertet werden, erklären Thomé und Thomé 
(2010, 20) mit didaktischen Mängeln im Anfangsunterricht51.  

Eigentlich stellt das ie keine Längenmarkierung dar, denn der lange /i:/-Laut 
(wie in die, sie, nie, wie, hier) wird im Deutschen überwiegend […] mit <ie> 
geschrieben. Da jedoch im Unterricht leider immer noch die Verschriftung des 
langen /i:/-Lautes mit Beispielwörtern wie Igel, Biber, Lisa, Lino o.Ä. einge-
führt wird, entsteht für die Kinder der falsche Eindruck, das <i> sei Basisgra-
phem (= das reguläre und häufigste Schriftzeichen) für 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 könnten Orthographeme wie <ss> für /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 Häufigkeitsunterschiede einen großen Nutzen für Diagnostik und 
Lernen besäßen. Eine solide didaktische Reduktion profitiere von quantitativer Zu-
spitzung. 

Auch für Elemente im Überschneidungsbereich 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 Einfachschreibung für Konsonantenverdopplung (vgl. 
Thomé/Thomé 2010, 20) erweist sich als problematisch. Da es sich um ein gramma-
tisch bedingtes Phänomen handelt, ist die Verknüpfung dieser Kategorie mit der 
entwicklungsorientierten Gruppe (2) der alphabetischen Schreibungen für die an-
schließenden Berechnungen irreführend. Eine ähnliche Schwierigkeit ergibt sich bei 
Fehlschreibungen wie <*veraten> oder <*Hantuch>. Die dafür vorgesehene Kenn-

 
 
                                                   
51 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 unpräzise im Bereich 
der (1) vor- bis protoalphabetischen Phase (z.B. <*Ede> für <Erde>). Hinzu kommt, 
dass häufige, nicht nur bei DaZ-Schülerinnen und -Schülern auftretende, Verstöße 
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 können. 
Lediglich die Kategorien Groß-Kleinschreibung und Getrennt-Zusammenschreibung 
erfassen Fehlschreibungen, die ggf. oberhalb der Wortebene untersucht werden 
müssen. 

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 Schülertexte insofern, als die Kategorien 
in hohem Maße deskriptiv angelegt sind (<e> für <ä>) und somit keine Interpretati-
onsspielräume zulassen. Sasse und Valtin (2014, 19) betonen entsprechend die päda-
gogischen und fachdidaktischen Vorteile der OLFA, im Sinne einer echten Förderdi-
agnostik ohne Testsituation und aufgrund der flexiblen Einsatzmöglichkeiten. Dar-
über hinaus bewertet Böhme (2012, 157) den orthographietheoretisch plausiblen An-
satz der Oldenburger Fehleranalyse positiv. 

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

So sinnvoll die Integration der Orthographie in 
den Bereich Schreiben für die unterrichtliche Pra-
xis ist, so problematisch ist sie für die testdiagnos-
tische Umsetzung. (Böhme/Bremerich-Vos 2012, 
28)  

 

Mit dieser Aussage weisen Böhme und Bremerich-Vos auf das bereits angesproche-
ne Dilemma fachdidaktisch-empirischer Forschung hin. Obwohl die Ausführungen 
zur didaktischen oder theoretischen Modellierung der Rechtschreibkompetenz (vgl. 
Kap. 3) zeigen, dass der Erwerb der Rechtschreibung im Textraum stattfindet und 
zukünftig weitere Anstrengungen notwendig sind, die entscheidenden textkonstitu-
ierenden Interaktionen und Interdependenzen beim Rechtschreiben und Text-
schreiben zu entschlüsseln, liegen offenbar methodologische Gründe vor, die Kom-
petenztestung getrennt voneinander durchzuführen. Indem die Überprüfung 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 durchführungs- und auswertungsökonomischer Gründe erfolgt die 
Leistungsüberprüfung anhand weniger Wörter (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 Schülerinnen und Schüler. Der Überblick 
endet mit einem synoptischen Vergleich, um die unterschiedlichen Verfahren und 
Ergebnisse anschaulich zu darzustellen. 

IGLU-E 2001 (DoSE) - Teilmodul Rechtschreibung 

Im Rahmen der nationalen Ergänzungsstudie IGLU-E 2001 der Internationalen 
Grundschule-Lese-Untersuchung (IGLU), an der zwölf Bundesländer teilnahmen, 
wurde die Rechtschreibfähigkeit von Viertklässlern getestet (vgl. Valtin et al. 2003; 
Löffler/Meyer-Schepers 2006; Kowalski et al. 2010). 

Eine Stichprobe von 2.961 Schülerinnen und Schülern absolvierte einen Recht-
schreibtest (für Klasse 4), der aus einem Lückentext aus 19 Sätzen mit 45 Testwör-
tern besteht. Das verwendete Instrument DoSE (Löffler/Meyer-Schepers 2001) be-
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ruht auf der Konzeption des Instruments DoRA (Löffler/Meyer-Schepers 1992)52. 
Der Test enthält sowohl kognitiv-entwicklungspsychologische als auch orthogra-
phietheoretisch-deskriptive Anteile, die eine detaillierte Leistungsbeurteilung er-
möglichen sollen. Das theoretische Kompetenzmodell sieht vier Stufen vor: 

1. Elementare lautanalytische Kompetenz 
2. Erweiterte lautanalytische Kompetenz 
3. Elementare grammatische Kompetenz 
4. Erweiterte grammatische Kompetenz 

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 Testwörter und die Formulierung der Kompetenzen erfolgten an-
hand der Lehrpläne bis Klasse 4, d.h. es wurde auf der Grundlage eines theoretisch 
fundierten Kompetenzmodells gearbeitet. Erfasst wurden die richtig geschriebenen 
Wörter und die Einzelfehler pro Testwort (Fehlerdichte), so dass anschließend eine 
Einteilung in vier Kompetenzstufen erfolgen konnte. Unterschieden wurden die 
Rechtschreibleistungen auf der Basis von Prozenträngen (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 Bundesländer teil (vgl. Kowalski/Voss 
2009; Löffler et al. 2007). Zur Messung der Rechtschreibkompetenz wurde im Rah-
men einer parallelen Vergleichsstudie in Dortmund bei einer kleineren Stichprobe 
u.a. die gutschrift-Diagnose eingesetzt, einer Weiterentwicklung des Instruments 
DoSE (Löffler/Meyer-Schepers 2001) aus der IGLU-Ergänzungsstudie 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 einschließlich 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 erschließen. Auf 

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

Mit diesem Instrument wurden 566 Schülerinnen und Schüler der 4. Klasse getestet. 
Eingesetzt wurde ein Lückensatzdiktat mit 35 Wörtern, von denen 15 Wörter iden-
tisch mit dem im Jahr 2001 eingesetzten Instrument DoSE waren, um zu Vergleichen 
bezüglich der Leistungsveränderungen herangezogen zu werden. Es erfolgten Mit-
telwertberechnungen für 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, für 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 Schlüsselstellung innerhalb des deutschen Schriftsystems einnimmt. Darüber hin-
aus wurden Wörter aus dem Kernbereich (Strategien) von Wörtern aus dem Peri-
pheriebereich (Merkwörter) unterschieden. Daraus ergibt sich ein Testdesign zur 
Überprüfung fünf orthographischer Bereiche: 

1. Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich 
2. Morphologisches Prinzip im Kernbereich 
3. Peripheriebereich 
4. Prinzip der Wortbildung 
5. Wortübergreifendes Prinzip 

Auf dieser Grundlage wurde in der Vergleichsuntersuchung bei 562 Schülerinnen 
und Schülern ein Fließtextdiktat mit 121 Wörtern (Voruntersuchung mit 486 Proban-
den: 112 Wörter) eingesetzt, aus denen 256 Struktureinheiten (Voruntersuchung: 170 
Struktureinheiten) den fünf Teil-Kompetenzen zugeweisen wurden. Sogenannte 
„kleine“ Wörter wurden für die Auswertungen nicht berücksichtigt, da sie von 95 % 
der Schülerinnen und Schüler richtig verschriftet wurden.53 

Zur empirischen Validierung des Tests wurde auf der Grundlage der Item Response 
Theorie mit ConQuest zunächst die univariate Reliabilität, bzw. Eindimensionalität 
der Struktureinheiten (infit-Wert) überprüft. Daraufhin erfolgte eine Entfernung un-

 
 
                                                   
53 Für die in der vorliegenden Studie ausgewerteten Schülertexte (aus Klasse 3) lassen sich 
diese Daten nicht bestätigen. Unter den häufigsten Fehlerwörtern (in absoluten Zahlen) be-
finden sich sogar mehrheitlich „kleine“ grammatische Wörter, vgl. Tab. 13 in Kap. 6.5.1.1. Zu 
den zehn häufigsten Fehlerwörtern des KoText-Korpus gehören: dann, hatte, dass, kam, 
wieder, war, sie, da. 
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passender Items. Probabilistische Testverfahren treffen Aussagen über die Daten-
passung von einfachen und komplexen Kompetenzmodellen (Generalfaktormodell 
vs. differenzielle Teilkompetenzmodelle) und klären, wie zuverlässig die Teilkompe-
tenzen mit dem verwendeten Orthographietest gemessen wurden und welche Zu-
sammenhänge 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 fünf 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.54  

DESI - Teilmodul Rechtschreibung 

Die von den Kulturministern der Länder in Auftrag gegebene Schulleistungsuntersu-
chung DESI (Deutsch Englisch International) analysierte längsschnittlich die Sprach-
kompetenz von insgesamt ca. 10.000 Schülerinnen und Schülern aus der 9. Klasse in 
den Fächern Deutsch und Englisch hinsichtlich der Aspekte Wortschatz, Lesever-
ständnis, 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 
Wörtern 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 Großschreibung (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 Schülerinnen und 
Schüler den Kompetenzniveaus A – D zugeordnet werden. 

 
 
                                                   
54 Daran wird Kritik von Böhme/Bremerich-Vos (2010, 29) geübt, die keine Hinweise für ein 
5-dimensionales Modell sehen. 
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Dortmunder Interventions-Kontrollstudie 

Ein Förderprojekt an 29 Dortmunder Grundschulen im Schuljahr 2006/07 zielte auf 
die Früherkennung und Verhinderung von ungünstig verlaufenden Schriftspracher-
werbsprozessen und die Evaluierung der Kompetenzstandards im Primarbereich 
(vgl. Voss et al. 2008; Löffler et al. 2009). Im Rahmen der Interventions-
Kontrollstudie in Klasse 2 wurde das Instrument gutschrift-155 (Voss et al. 2008) ein-
gesetzt, der von 1186 Schülerinnen und Schülern bearbeitet wurde. Inhaltlich und 
methodisch schließt das Projekt an die Studie IGLU-E, in der Viertklässler unter-
sucht wurden, an und überträgt das Schriftkompetenzmodell auf die erste und zwei-
te Jahrgangsstufe. Dabei interessiert, ob das Rechtschreibkompetenzmodell zwei 
Teilkompetenzen aufrecht erhält (phonographische und grammatische Kompetenz) 
und diese sich in Stufen ausdifferenzieren. Im Mittelpunkt des Projekts stand zum 
einen die empirische Beurteilung der Leistungsfähigkeit unterrichtsdiagnostischer 
Verfahren, die auf Kompetenzmodellen aufbauen, und zum anderen die Höhe der 
Effekte einer frühen Kompetenzdiagnostik und die Fortbildung der Lehrerinnen und 
Lehrer. 

Der sprachwissenschaftlich fundierte Rechtschreibtest gutschrift-1, der aus einem 
Lückentext aus 23 Testwörtern besteht, bewertet computergestützt 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-Fähigkeiten- 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 allmählich 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 Jahrgängen 3-6. 

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

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

 
 
                                                   
55 Das Instrument basiert auf der Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) Löff-
ler/Meyer-Schepers (1992), bzw. Dortmunder Schriftkompetent-Ermittlung (DoSE) Löff-
ler/Meyer-Schepers (2001). 
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Voss et al. 2008, 145f.).56 Die Korrelation zwischen beiden latenten Variablen beträgt 
.58; der Anteil an aufgeklärter Varianz fällt mit ca. 34 % nicht sehr hoch aus. Weiter-
gehende Analysen zeigen, dass die meisten Schülerinnen und Schüler am Ende des 
2. Schuljahres die elementaren Kompetenzen in beiden Bereichen erworben ha-
ben.57 Die für die elementare Stufe formulierten Anforderungen können demnach als 
Mindeststandards angenommen werden. Didaktische Konzepte sollten darauf abzie-
len, „bereits im frühen Schriftspracherwerb beide Kompetenzen akkumulativ ver-
mitteln zu wollen“ (Voss et al. 2008, 152). 

HeLp-Studie 2007/08 - Ergänzungsstudie Orthographie 

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

t1 = Wörtertest (20 Wörter) mit 603 Schülerinnen und Schülern, 

t3 = kombinierter Wort-Satztest (25 Wörter und 3 Sätze) mit 580 Schülerinnen 
und Schülern. 

 

Die Testkonstruktion erfolgte in Anlehnung an den SRT in IGLU-E 2006 (siehe 
oben), jedoch wurden mehr Wörter aus dem Peripheriebereich mit einem insgesamt 
höheren Schwierigkeitsgrad gewählt, da die Untersuchung nun in Klasse 5 durchge-
führt wurde.  

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

Das angenommene 5-dimensionale Kompetenzmodell erwies sich als statistisch sig-
nifikant. Wenngleich sich die Korrelationen der fünf 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 Erklärung 

 
 
                                                   
56 Zur Überprüfung der Modellgüte wurden die Deviance-Werte ermittelt (vgl. Voss et al. 
2008, 145f.). Aus analytischer Sicht könne das komplexere zweidimensionale orthographi-
sche Kompetenzmodell die in den erfassten Schülerdaten 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 für 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 angeführt: Der Wörtertest (zu Messzeitpunkt t1) 
erwies sich als nicht konstruktvalide für das wortübergreifendes Prinzip, die Kon-
struktvalidität konnte jedoch im Wort-Satzdiktat (zu Messzeitpunkt t3) erhöht wer-
den. Generell zeigte sich eine homogenere Gesamtstruktur mit eher zwei Teilkom-
petenzen (auf Wort- und Syntaxebene) im Vergleich zu Klasse 4. Dies könne ggf. als 
Hinweis auf veränderte 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) für das Rechtschreiben als Konstruktprüfung mittels Fehler- und Dimensions-
analyse (vgl. Böhme/Bremerich-Vos 2009). Angestrebt wurden sowohl quantitative 
Aussagen über das globale Kompetenzniveau als auch Aussagen auf der Ebene von 
qualitativen Fehleranalysen – diese allerdings nur innerhalb der orthographischen 
Stufe, was dem Erwerbsstand der Schülerinnen und Schüler entspricht. Das dazu 
entwickelte Instrument mit neun Fehlerkategorien basiert auf der Grundlage der 
Aachener Förderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse AFRA 
(Herné/Naumann 2005). Eine abschließende Überprüfung der angenommenen 
Mehrdimensionalität auf Fehlerebene gemäß der neun orthographietheoretisch de-
finierten Kategorien zeigte keine Ergebnisse. Explorative Analysen bleiben unein-
deutig, ex negativo wird daher eine eindimensionale Struktur angenommen. Böhme 
und Bremerich-Vos (2010, 27) räumen ein, dass die von ihnen konzipierten Fehler-
kategorien ggf. zu einer systematischen Unterschätzung wortspezifischen Wissens 
verleite. Sehe man von den Kategorien „Spezielle Grapheme“, „Vokallänge in der 
Minderheit der Fälle“ 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 früher Kindheit bis ins 
hohe Erwachsenenalter (Blossfeld et al. 2011). Die Erhebungen im schulischen Be-
reich finden in Klasse 5, 7 und 9 statt. Für die Klasse 5 werden neben Mathematik- 
und Leseleistung auch die Orthographiekompetenz mittels 74 Items (Lücken- und 
Satztest, Diktat von CD) erfasst (vgl. NEPS 2011, 13). Für die Testung wurde ein 
sprachsystematisches Testinstrument entwickelt, das auf Forschungsergebnissen der 
Graphematik (vgl. Eisenberg 2006a) basiert und auf Grundlagenforschungen im 
Rahmen der Orthographie-Ergänzungsstudie IGLU 2006 zurückgehen (vgl. 
Blatt/Frahm 2013). In Orientierung an den von Eisenberg ausgewiesenen Prinzipien 
der deutschen Rechtschreibung, werden fünf Teilkompetenzen ausdifferenziert:  
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1. Phonographisches und silbisches Prinzip im Kernbereich 
2. Morphologisches Prinzip im Kernbereich 
3. Peripheriebereich der Wortschreibung 
4. Prinzipien der Wortbildung 
5. Wortübergreifendes Prinzip 

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

 

Für einen Teil der hier vorgestellten Rechtschreibkompetenzstudien stand die Erfas-
sung von Kompetenzniveaus, 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 Schülerleistungen in eine Rangordnung. Die Schülerinnen und Schüler 
können 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 Rechtschreibfacetten 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)  

durchgeführt.  
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Der nachfolgende Überblick (Tab. 2) zeigt tabellarisch systematisiert die jeweiligen 
Eckpunkte aller hier vorgestellten Studien zur Rechtschreibkompetenz, indem u.a. 
Testform, Klassenstufe, Stichprobengröße, Testaufbau, Methode und Ergebnisse zur 
schnelleren Orientierung zusammengefasst werden. 
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In der Übersicht wird anschaulich, dass sich die Analysen zur Rechtschreibkompe-
tenz und dementsprechend auch die Ergebnisse auf vielfältigen Ebenen unterschei-
den. Hier sei auf einen ausführlichen, 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 demgegenüber die Ergebnisse 
kompetenzorientierter Textschreibkompetenzstudien vorgestellt werden. Damit 
verlagern die Analysen ihren Fokus nicht nur auf die Ebene oberhalb des Satzes, 
sondern es handelt sich auch um ausgewählte 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 Zusammenhänge zwischen dem Rechtschreiben und Text-
schreiben ausgewiesen werden.  

4.1.3 Kompetenzorientierte Studien zum Textschreiben 

Wie bereits berichtet, führte der Wandel innerhalb der Aufsatzdidaktik in Richtung 
einer prozessorientierten Schreibdidaktik zu einer erhöhten Beobachtung des 
Schreibprozesses, und rückte damit die Beurteilung des Textes als Endprodukt 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 Kohärenz 
und kommunikative Funktion einbeziehen (vgl. Nutz 2003, 929). Entsprechend ver-
änderten 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 erfüllen. 

Dennoch unterscheiden sich die nachfolgend vorgestellten Textkompetenzstudien 
dahingehend, welche Textualitätskriterien fokussiert werden und wie die Operatio-
nalisierung erfolgt. Ausgewählt wurden vorrangig Studien, die sowohl textuelle als 
sprachsystematisch-normierte Aspekte untersuchen, um u.a. Hinweise über spezifi-
sche Zusammenhänge 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 Ergänzungsstu-
die IGLU-E 2001 zum Textschreiben (Blatt et al. 2005) prüfte mittels inhaltsanalyti-
scher und statistischer Verfahren die Textstruktur an 215 (von 1807 insgesamt erho-
benen) Schülertexten aus der 4. Klasse. Für die Analyse der Schülertexte zum The-
ma ‚Kinder schreiben Briefe aus der Zukunft‘ wurde in Anlehnung an das Schreib-
prozessmodell von Blatt (1996) und das Zürcher Textanalyseraster - ZTR (Nussbau-
mer/Sieber 1994) ein qualitativ-quantifizierendes Instrument entwickelt. Es flossen 
29 dichotome Items zu Kriterien wie Inhalt (Vielfalt und Qualität der Ideen, Thema 
erfasst), Aufbau (formaler Aufbau der Textsorte Brief, Verhältnis 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 für die Berechnungen nicht berücksichtigt, da in der 
Aufgabenstellung darauf verwiesen wurde, dass es ‚nicht auf die Rechtschreibung 
ankäme‘ (Blatt et al. 2005, 114). Es sollte sich dabei um eine für das Textschreiben 
entlastende Information handeln, die jedoch dazu führte, dass dieses Kriterium nicht 
in die Ergebnisberechnungen einfließen konnte. Zur Frage nach übergeordneten 
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 erklären lassen. 

DESI - Teilmodul Textproduktion 

Eine weitere groß angelegte quantitative Untersuchung der Textkompetenz erfolgte 
im Rahmen der DESI-Studie (Neumann 2007). Die Aufsätze der Neuntklässler 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.58 Mittels 43-47 dichotomer Items (in Abhängigkeit zur Aufgabenstellung) wur-
den formale und inhaltliche Elemente der Briefe auf ihr Vorhandensein hin geprüft. 
Fünfstufige Ratingskalen erfassten demgegenüber hoch-inferent die Qualität der 
Texte hinsichtlich Textaufbau, Stil, Wortwahl, Orthographie, Grammatik und Satz-
konstruktion. Über Strukturgleichungsanalysen zur Identifizierung von Teilfähigkei-
ten konnten textimmanente Beziehungen der inhaltlichen, formalen und sprachli-
chen Teildimensionen abgebildet werden: Es zeigte sich hier ein 2-dimensionales 
Faktorenmodell59, das einerseits aufgabenspezifische Aspekte der Seman-

 
 
                                                   
58 In Tabelle 3 werden die Analysen und Ergebnisse für die Einzeluntersuchungen DESI 
(Klasse 9) und Lau11/ULME1 (Klasse 11), aber auch die zusammengefassten Untersuchungen 
zum ‚Schreiben in Klasse 9 und 11‘ von Neumann (2007) im Detail dargestellt. 
59 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 



 
113 

tik/Pragmatik (Textaufbau, Wortwahl, Stil sowie inhaltliche und formale Merkmale) 
bündelt. Andererseits zeigte sich ein aufgabenunabhängiger Faktor mit sprachsyste-
matischen Merkmalen wie Rechtschreibung, Grammatik und Satzkonstruktion. Die 
Korrelation der Faktoren zur Semantik/Pragmatik und Sprachsystematik liegt auf 
mittlerem Niveau (r = .56/.62 für persönlichen Brief /offiziellen Brief). 

Länderkooperationsprojekt Lernstand 6 – Teilmodul Textproduktion 

Im Zuge eines Länderkooperationsprojekts zur Modellierung und Messung der 
Textkompetenz – Lernstand in Klasse 6 (Blatt et al. 2009) ging es darum, gute diag-
nostische Informationen zu den Lernständen u.a. im Fach Deutsch bereitzustellen. 
Zur Erfassung der Textkompetenz sollten zwei Schreibaufgaben (Brief an kranken 
Mitschüler, -schülerin, bzw. Brieffreundschaft) mit dazugehöriger Kodieranweisung 
für 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: „Gängige Kriterien wie Stim-
migkeit, Plausibilität, Verständlichkeit und logischer Aufbau erwiesen sich als nicht 
operationalisierbar, da sie sich nicht einer Kategorie, bzw. Textstelle zuordnen lie-
ßen, 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 ‚gängige 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). Für die Variablen zur Rechtschreibung und 
Grammatik besteht ein mittlerer Zusammenhang mit der Gesamtlösung der Schrei-
baufgabe (r = .45); einschränkend muss jedoch auf die geringe Interrater-Reliabilität ( 
κ = .19) verwiesen werden, sodass die Daten keine gute Aussagekraft besitzen. Ein 
zusätzlich durchgeführter Rechtschreibtest, in Form eines Diktats von 40 Wörtern, 
verweist auf einen mittleren Zusammenhang (r = .57). 

Eine Modellprüfung 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) bestätigt tendenziell die vorgefundene 2-Dimensionalität, wobei auch ein Globalfaktor 
empirisch abgesichert wäre. 
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Evaluierung der Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Grundschule 

Das von der Kultusministerkonferenz eingerichtete Institut für Qualitätsentwicklung 
im Bildungswesen (IQB) ist damit beauftragt, die, beginnend mit dem Jahr 2003, ver-
abschiedeten Bildungsstandards zu präzisieren und weiterzuentwickeln, sie zu ope-
rationalisieren und evaluieren sowie ihre Erreichung in Ländervergleichen zu über-
prüfen (vgl. Granzer et al. 2009, 7). Die Messung und Modellierung von Kompeten-
zen im Fach Deutsch soll auch Aufschluss über die Struktur sprachlicher Kompeten-
zen in der Unterrichtsprache Deutsch geben. Faktorenanalysen zeigen zwar, dass 
insgesamt zwischen den erhobenen Kompetenzbereichen (Zuhören, Lesen, Schrei-
ben, Rechtschreibung, Sprachgebrauch sowie die zusätzlich erhobene verbale Intel-
ligenz)60 keine vollständige Trennung vorliege; ein gemeinsames, 6-dimensionales 
Modell konnte jedoch aufgrund des Testdesigns nicht geschätzt werden (vgl. Breme-
rich-Vos et al. 2009, 198ff.). Demgegenüber zeigten sich bei paarweise zweidimensi-
onalen Analysen hohe Korrelationen (r = .83) zwischen der Schreib- und der Recht-
schreibkompetenz – als produktiver Teilfähigkeiten, ebenso wie zwischen Zuhören 
und Lesen – als rezeptiver Teilfähigkeiten (r = .85). Für das Schreiben besitzen dar-
über hinaus die Lesekompetenz, die verbale Intelligenz und der Bereich ‚Sprache 
und Sprachgebrauch untersuchen‘ eine wichtige Stützfunktion. Doch auch wenn die 
Zusammenhänge zwischen dem Textschreiben und Rechtschreiben erwartungskon-
form sehr hoch wären, sei es dennoch sinnvoll, beide Bereiche zu trennen61. Die Di-
agnostik der Rechtschreibkompetenz auf der Grundlage der Bildungsstandards er-
folgte daher als Konstruktprüfung mittels Fehler- und Dimensionsanalyse noch ein-
mal gesondert (vgl. Böhme/Bremerich-Vos 2009).62 Die Evaluierung der Bildungs-
standards im Fach Deutsch für den Mittleren Schulabschluss (vgl. Bremerich-Vos et 
al. 2010; Böhme 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, Zuhören und 
Orthographie jeweils separat mittels geschlossener, halboffener und offener Aufga-
ben.63 

  

 
 
                                                   
60 Leistungen im Bereich Sprechen wurden nicht getestet. 
61 Ob es sich um eine empirisch-methodische Trennung, wie hier angenommen, handeln soll, 
wird leider nicht ausgeführt. 
62 vgl. Kap. 4.1.2 
63 Die Orthographietestung erfolgte mittels eines aus 80 Wörtern bestehenden Lückendiktats. 
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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 Auswertungsmöglichkeiten einzuset-
zen, zeigt sich auch z.T. in den hier berichteten Studien. Es fällt auf, dass besonders 
häufig 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 möglichst hohes Reliabilitätsmaß zu erhalten, ist jedoch hinsichtlich der Kompe-
tenzen, die gemessen werden sollen, zu hinterfragen. Den Schülerinnen und Schü-
lern wird damit die Entscheidung über 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 Schülerinnen und Schülern im beab-
sichtigten Sinne zu erfassen, d.h. unter Berücksichtigung möglichst vieler Teilkom-
petenzen, genügt es nicht, mittels geschlossener Aufgabenstellungen Teilfähigkeiten 
abzufragen. Die Komplexität von Schülerkompetenzen 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 Überblick 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 Schülerinnen und Schülern 
Gestaltungsspielräume hinsichtlich inhaltlicher und sprachlicher Formen gegeben 
wurden, mussten sie die spezifischen Anforderungen eines komplexen Schreibpro-
zesses bewältigen. Die Bewertung der auf diese Weise entstandenen vielfältigen 
Textprodukte erforderte jedoch auch entsprechend, den Ratern ein detailliertes 
Manual und eine sorgfältige Schulung zukommen zu lassen. 
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4.1.4 Textkompetenzstudie KoText – Bewertung der Textqualität 

 
Eines Morgens brüllte plötzlich ein Pferd.  

Das Pferd sollte nämlich geschlachtet werden.  

Das Pferd, das übrigens Großmaul genannt wird,  

schrie ein zweites Mal auf.  

Plötzlich war alles still,  

nur die Vögel zwitscherten und der Bach sprudelte.  

Das Pferd lag auf dem Boden, es war tot.  

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

 

Marcel (Klasse 3) 

 

Der sonder/wunder/bare narrativ/poetische Geschichten/Bericht von Marcel steht 
exemplarisch für die Texte, die in der interdisziplinären, DFG-geförderten Schreib-
forschungsstudie „Kooperative Schülerrückmeldungen bei der Textüberarbeitung im 
Deutschunterricht der Grundschule (KoText)“ der Universität Kassel64 entstanden 
sind. Die Studie wird deshalb in einem eigenen Kapitel ausführlicher dargestellt, da 
die Teilergebnisse auch für 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 Textqualität, indem die Entwicklung des Analyserasters zur Bewertung der 
Qualität der Schülertexte sowie die Berechnungen und Ergebnisse des Dimensions-
modells näher erläutert werden.65 

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 anschließend in einem hoch-inferenten Verfah-
ren geratet wurden, wird nicht von Textkompetenz sondern von der Bewertung der 
Textqualität gesprochen. Es handelt sich dabei um eine sorgfältige Abwägung empi-

 
 
                                                   
64 Leitung: Friederike Heinzel, Norbert Kruse, Frank Lipowsky, Laufzeit 2009-2011 
65 Die im Kapitel 4.1.4 vorliegende verkürzte Darstellung der Studie ist z.T. den Beiträgen von 
Reichardt et al. (2014) und Kruse et al. (2014) entnommen. In Kruse et al. (2012) finden Sie die 
ausführlichen Erläuterungen zum Aufbau des Analyserasters, eine inhaltliche und empirische 
Begründung des Instruments, die Analysen sowie Ergebnisse der Studie. Das vollständige 
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) 
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rischer Gegebenheiten und linguistischer Möglichkeiten; ein Dilemma, das auch 
Knopp beschreibt: 

Textqualität stellt […] gewissermaßen den Konnex zwischen Schreiben – ver-

standen als komplexe Handlung sowie die daraus entstehenden Texte – und 

entsprechenden Kompetenzausprägungen dar: Wir betrachten im Folgenden 

die Textqualität als Indikator für die Fähigkeit, Texte zu produzieren, d.h. als 

Indikator für 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 Textqualität keine Größe, die sich leicht 

mit hinreichender Messgüte ermitteln lässt […]. (Knopp et al. 2013, 297) 

Für die vorliegende Studie muss mit dieser Schwierigkeit, inwieweit sich aus der 
Textqualität auf Schreibkompetenz schließen lässt, 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 Zusammenhänge von Textschreiben und Rechtschreiben abzu-
bilden. 

Im Folgenden wird jedoch zunächst danach gefragt, ob die Qualität von Schülertex-
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 Kohäsion einer 
Schülergruppe Einfluss auf die Qualität von Textrevisionshandlungen und auf die 
Qualität der von den Kindern verfassten Texte haben (vgl. ausführlich in Heinzel et 
al. 2013).  

Der Untersuchungsablauf umfasste zwei konsekutive Phasen. Zunächst wurden die 
Lernvoraussetzungen und soziodemographische Daten der Schülerinnen und Schü-
ler erfasst sowie mithilfe eines soziometrischen Wahlverfahrens (ST 3-7, Petillon 
1980) die von ihnen präferierten Arbeitspartner (= soziale Kohäsion) erhoben (vgl. 
Eckermann et al. 2010; Lipowsky et al. 2013). Auf dieser Grundlage wurden die Ler-
nenden in Gruppen mit je drei Schülerinnen oder Schülern eingeteilt, die sich ent-
weder durch eine hohe soziale Kohäsion (die Mitglieder wählten sich gegenseitig) 
oder eine geringe soziale Kohäsion (die Mitglieder lehnten sich gegenseitig ab bzw. 



 
124 

standen sich gleichgültig gegenüber).66. In der daran anschließenden Phase führten 
geschulte Projektmitarbeiterinnen eine Unterrichtseinheit von fünf Doppelstunden 
durch. Alle Gruppen wurden während der Kooperationsphase videographiert. 

Erhoben wurden die Daten in der ersten Hälfte des Jahres 2010 in 16 Grundschul-
klassen der dritten Jahrgangsstufe. An der Studie nahmen 357 Schülerinnen und 
Schüler teil, die in der Stadt und im Landkreis Kassel rekrutiert wurden. Aus dieser 
Gesamtstichprobe wurden 132 Kinder für die Untersuchung ausgewählt. Alle Grup-
pen wurden geschlechtshomogen zusammengesetzt. Bei den 132 Schülerinnen und 
Schülern (50 % weiblich) betrug der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund 21 
Prozent. Die 132 ausgewählten Lernenden unterscheiden sich in ihren leistungsbe-
zogenen Voraussetzungen nicht von jenen 225 Schülerinnen und Schülern, deren 
Daten für die vorliegende Studie nicht herangezogen wurden (Intelligenz: t = 1.10, df 
= 34, p = .27; Textverständnis: t = .23, df = 31, p = .82; Wortschatz: t = .60, df = 36, p = 
.72). 

Aufgabenstellung zum Textschreiben 

Zunächst waren die Schülerinnen und Schüler in dieser Unterrichtseinheit aufgefor-
dert, Geschichten zu Bildern zu schreiben (vgl. Dehn et al. 2011). Für die Gestaltung 
der Schreibumgebung wurden fünf Plakate mit verschiedenen Motiven gewählt, 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 können. Durch die Ausei-
nandersetzung mit den Bildinhalten wird der Planungs- und Schreibprozess verlang-
samt und zugleich werden Projektionsflächen zur Verfügung gestellt, auf denen die 
Schülerinnen und Schüler ihr Welt-, Text- und Sprachhandlungswissen erproben 
können. Indem kein Thema vorgegeben wird, besitzt die Aufgabe einerseits ausrei-
chend Spielraum für Abstraktion und Imagination, andererseits werden die Schrei-
benden nicht überfordert, indem vorgegebene Handlungs- und Figuren-
konstellationen in Textsorten eingefügt werden müssen. 

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

 
 
                                                   
66 Da die soziale Kohäsion in die weiteren Analysen der vorliegenden Teiluntersuchung nicht 
einbezogen wird, wird hier auf eine detailliertere Darstellung, wie die soziale Kohäsion er-
fasst wurde und wie die Gruppen gebildet wurden, verzichtet. Genauere Informationen kön-
nen den Beiträgen von Eckermann et al. (2010) und Lipowsky et al. (2013) entnommen wer-
den. 
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„Ich habe euch fünf Bilder mitgebracht. Sucht euch ein Bild aus und schreibt 

eine Geschichte für ein Geschichtenbuch. Von diesem Buch werden zwei 

Exemplare gedruckt. Ein Buch ist für eure Klasse, das andere Buch ist für die 

Klasse 3 der Grundschule X. Ihr bekommt auch das Buch dieser Klasse und 

könnt lesen, welche Geschichten die anderen Kinder geschrieben haben. Ihr 

habt für das Schreiben die ganze Doppelstunde (90 min.) Zeit.“  

Ziel war es, eine gute Annäherung an die spezifischen Anforderungen einer funktio-
nalen Textform zu ermöglichen. Das Schreibsetting sollte bereits alle notwendigen 
Informationen enthalten, die die Schülerinnen und Schüler zur Generierung ihres 
Textes benötigen: das Ziel und die Adressaten des Textes waren bekannt, so dass 
sinnvolle Entscheidungen über die Textform, den Inhalt und die Auswahl der 
sprachlichen Muster und Mittel getroffen werden konnten. Das Titelblatt des Bu-
ches, für das die Schülerinnen und Schüler schreiben sollten, war bereits vorbereitet 
und enthielt die Namen aller Nachwuchs-Autorinnen und -Autoren der Klasse. Da-
mit erfüllt 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 
für die Schüler/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. Für die KoText-Studie wird daher angenommen, dass das 
Setting in hohem Maße dazu geeignet ist, die Schreibkompetenz der Kinder heraus-
zufordern und bestmöglich abzubilden. 

In der anschließenden Unterrichtsstunde erfolgte die Implementierung der Lernum-
gebung, jeweils nach Klassen unterschieden entweder die Textlupe oder die Schreib-

konferenz. Die Schülerinnen und Schüler erhielten ihre Texte in orthographisch und 
grammatisch korrigierten, abgetippten Fassungen, um in der Überarbeitungsphase 
nicht durch Fehler auf der Oberflächenstruktur abgelenkt zu werden und die Über-
arbeitungsbedingungen zu vereinheitlichen. In der letzten Phase verschriftlichten die 
Kinder unter Zuhilfenahme der Überarbeitungsvorschläge ihrer Mitschülerinnen und 
-schüler die Endfassung ihrer Geschichten. 

Modellierung des KoText-Bewertungsrasters 

Um einen Vergleich der Untersuchungsbedingungen zu ermöglichen, musste ein 
Analyseinstrument entwickelt werden, das in der Lage ist, die Qualität der Prä- und 
Posttexte zu erfassen. Handlungsleitend für die Konstruktion des Textqualitätsras-
ters war die offene, funktional-kommunikative Aufgabenstellung, die den Schülerin-
nen und Schülern viele denkbare Textausformungen ermöglichte, jedoch zugleich 
spezifische Anforderungen an sie stellte. Die daraus resultierenden komplexen und 
vielfältigen Schreibprodukte – die Texte stimmten weder im Thema, in der Länge, 
im Genre, noch in der Textform oder sprachlichen Ausgestaltung überein – stellten 




