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Abstract

Dieser Beitrag stellt die verschiedenen Verfahren zur Erfassung von Rechtschreibleistungen in einem syste-
matischen Uberblick dar. Dabei wird zwischen Verfahren unterschieden, die auf der Ebene des Verschrif-
tens und auf der Ebene des Vertextens ansetzen. Diskutiert wird dabei auch, inwiefern die einzelnen Ver-
fahren varietatenspezfisch bzw. -libergreifend angelegt sind.

Darauf aufbauend wird insbesondere die Erfassung von Rechtschreibleistungen im Rahmen eines Schreib-
fliissigkeitstests — ein sog. curriculumbasiertes Verfahren, hier auch als CBm-Schreiben bezeichnet - vorge-
stellt: Anhand der Daten aus drei verschiedenen Projekten in Klasse 5, Klasse 7-9 und Berufsschule werden
Tendenzen zum Rechtschreiberwerb herausgearbeitet. Zusatzlich wird gezeigt, dass so erfasste Recht-
schreibleistungen moderat mit der Textqualitdt aus anderen Schreibaufgaben zusammenhdngen. Der Bei-
trag schliesst mit didaktischen Uberlegungen.
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Rechtschreibung als Teil des Verschriftens und Vertextens:
Rechtschreibleistungen im Vergleich von Klasse 5 bis Berufsschule

Afra Sturm und Hansjakob Schneider

1 Einleitung

Die deutsche Rechtschreibung zahlt im Vergleich zu anderen Rechtschreibungen zu den eher regularen
bzw. transparenten Orthografien (vgl. Seymour, Aro & Erskine, 2003), das heisst, die Laut-Buchstaben-Be-
ziehungen sind zu einem grossen Teil konsistent (anders etwa in der franzésischen und vor allem in der
englischen Orthografie). Dagegen weist das Deutsche eine komplexe Silbenstruktur auf, was auch mit eher
komplexen Rechtschreibregeln einhergeht (z.B. Doppelkonsonanten-Regel). Transparenz und Komplexitdt
wirken sich beide auf den Schrifterwerb aus. Hinsichtlich der basalen Lesefdhigkeiten zeigen Seymour et al.
(2003), dass Kinder in Deutschland oder Osterreich bspw. komplexe Wérter in Klasse 1im Durchschnitt zu
97% korrekt erlesen, wihrend dies schottischen Kindern in Klasse 1 nur zu 34% gelingt. Ahnliches gilt fiir die
Lesegeschwindigkeit. Eine analoge vergleichende Studie zu Rechtschreibfahigkeiten stellt jedoch ein Desi-
derat dar; hinsichtlich Wortschreibung ist aber von dhnlichen Ergebnissen auszugehen.

Bei solch sprachiibergreifenden Vergleichen liegt der Schwerpunkt auf der Wortschreibung, das heisst, die
wortlibergreifenden Bereiche Gross-/Kleinschreibung, Getrennt-/Zusammenschreibung sowie Zeichenset-
zung werden nicht beriicksichtigt. Da gerade in der deutschen Rechtschreibung die letztgenannten Berei-
che komplex sind, ist damit zu rechnen, dass der Rechtschreiberwerb in diesen Bereichen viel, méglicher-
weise auch mehr Lernzeit benétigt, als dies flir die Wortschreibung i.e.S. der Fall ist. Eine Analyse der
langsschnittlichen Neps-Daten' zur Rechtschreibkompetenz belegt von Klasse 6 zu Klasse 7 denn auch die
grosste Entwicklung in den wortiibergreifenden Bereichen, die Prosch (2016, S. 157) mit einer Effektstarke
von d=.41beziffert. Hinzu kommt, dass die Schiiler*innen in Klasse 7 die Testaufgaben im wortiibergreifen-
den Bereich im Durchschnitt zu rund 75% korrekt 16sen, der Erwerb also noch nicht abgeschlossen ist. In der
Wortschreibung selbst sind die Unterschiede gering: Bei der Schreibung lautgetreuer Wérter l3sst sich er-
wartungsgemdss kein signifikanter Unterschied aufzeigen, wohl aber bei der Schreibung von Regelwor-
tern, der je nach Regelbereich mit d=.19 bzw. d=.20 nach wie vor gering ausféllt (Prosch, 2016, S. 157).

Beide erwdhnten Studien erfassen Rechtschreibkompetenzen isoliert auf Wort- und Satzebene. Dagegen
setzen Blatt, Ramm & Voss (2009) in Klasse 6 eine Schreibaufgabe ein, bei der die Schiiler*innen zwei
Briefe verfassen. Diese Texte werteten sie auch mit Blick auf Rechtschreibung aus, indem sie u.a. den pro-
zentualen Anteil grammatisch und orthografisch korrekter Worter (inkl. Zeichensetzung) berechneten: Fiir
Klasse 6 betragt der Richtig-Koeffizient im Durchschnitt rund 83%. Damit gelangen sie fiir das korrekte Ver-
fassen von Texten zu einem etwas besseren Ergebnis als Prosch (2016) hinsichtlich des wortiibergreifenden
Bereichs in Klasse 7, der unabhangig von der Textproduktion getestet wurde.

In diesem Beitrag stellen wir Ergebnisse aus drei Projekten zu Klasse 5 und 7-9 sowie Berufsschule vor, die
einen querschnittlichen Einblick in die Rechtschreibleistungen erlauben. Dabei zeigt sich u.a., dass der Er-
werb wortiibergreifender Rechtschreibbereiche auch nach Klasse 9 noch nicht abgeschlossen ist. Anders
als in den zuvor erwdhnten Studien wurde jedoch weder ein isolierter Rechtschreibtest auf Wort- und Satz-
ebene eingesetzt, noch wurden komplexe Texte von Schiiler*innen orthografisch ausgewertet. Vielmehr
wurde ein Verfahren eingesetzt, das Rechtschreibleistungen gewissermassen auf Textebene erfasst, dabei
jedoch hierarchiehohe Textproduktionsprozesse weitgehend ausschaltet (vgl. Sturm, 2014).

Damit besser nachvollziehbar ist, weshalb bestimmte Verfahren verwendet wurden und was diese leisten,
wird in einem ersten Schritt dargelegt, wie Rechtschreibung innerhalb des Schreibens zu verorten ist (Kapi-
tel 2), wie darauf basierend Rechtschreibleistungen erfasst werden kénnen und inwiefern die einzelnen

' Im Rahmen von Neps (National Educational Panel Study) werden in Deutschland im Bereich Sprache léngsschnittliche Daten
zu Orthografie, Lese- und Horverstehen erhoben.
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Testinstrumente Schweizer Besonderheiten in der Rechtschreibung Rechnung tragen (Kapitel 3). In Kapitel
4 wird dargelegt, wie Rechtschreibleistungen im SNF-Projekt «Basale Schreibfahigkeiten férdern (2015-
2018)» in Klasse 5 erfasst wurden und welches die zentralen Befunde sind. Kapitel 5 zeigt Analoges fir
Klasse 7-9 aus dem Ziircher Pilotprojekt «Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir ALLE (2015-2019)» und Kapitel
6 fiir Berufsschulen aus dem SBFi-Projekt «Literalitat in Alltag und Beruf (2010-2013)». Kapitel 7 schliesslich
fasst die Befunde zusammen und diskutiert sie insbesondere aus einer didaktischen Perspektive.

2 Eine erste Verortung: Rechtschreibung als Teil der Schreibkompetenzen

Zukldren ist in einem ersten Schritt, welche Teilkompetenzen im Bereich Schreiben unterschieden werden
und wie Rechtschreibung in das Schreiben eingebunden ist, da die verschiedenen Verfahren, wie sie in Kapi-
tel 3 dargelegt werden, auch Unterschiedliches messen. Die folgende Tabelle 1 zeigt den Bereich Schreiben
im Uberblick und wie die Rechtschreibung - orange markiert — darin verortet werden kann:

Makroprozesse: Planen, For- Textsortenwissen (prototypi-

hlerarc!"ne.- mulieren, Uberarbeiten (inhalt: Genre (narrativ, argumenta- scher Aufbau u.a.)
hohe Fahig- lich und sprachformal) tiv....), Textsorten, Textpro-
e = P zeduren Schreibbezogenes Wissen:
Vertexten Selbstregulation Zwischen- und Hilfstexte SenElopiGrass, Sl sl i
Motivationale Aspekte gien, Uber sich als Schreiber/-in

hi hi Schreibfliissigkeit: o .

e Handschrift/Tastaturschreiben  Leserlichkeit Rechtschreibwissen: Regelwis-
niedrige Fahig- echreib Korrekthelt sen, Proben ...

’ i orrekthei

keiten = R?c jcsc re| ung . I Sprachliches Wissen (Wort-
Verschriften Flssiges Formulieren TS A TR schatz iw.S.)

(Sprachwissen abrufen)

Tabelle 1: Uberblick Schreibkompetenzen

Das Verschriften wird zu den hierarchieniedrigen Fahigkeiten gezahlt — Rechtschreibung und Handschrift
bzw. Tastaturschreiben kénnen zusatzlich unter dem Begriff «Transkription» zusammengefasst werden -,
da es sich dabei weitgehend um automatisierbare Teilprozesse handelt (Berninger & Swanson, 1994). Sind
hierarchieniedrige Fahigkeiten wie Handschrift oder Rechtschreibung ausreichend erworben und damit
auch automatisiert, setzt dies kognitive Ressourcen fiir hierarchiehohe Prozesse frei. Fllissiges schriftliches
Formulieren muss jedoch anders als Transkription der Reflexion zuganglich bleiben, da nicht einfach die
erstbesten Formulierungen abgerufen werden sollen, sondern — mit Blick auf das kommunikative wie auch
inhaltliche und sprachliche Schreibziel, aber auch mit Blick auf die Textsorte —in erster Linie passende For-
mulierungen. Transkription und fliissiges schriftliches Formulieren kénnen unter den Begriff «Schreibfliis-
sigkeit» gefasst werden (vgl. auch Sturm, Nanny & Wyss, 2017).

Mit Blick auf das Produkt - seien es umfangreichere Texte oder auch Zwischen- und Hilfstexte - steht die
orthografische Korrektheit im Zentrum, die hier dem Verschriften zugeordnet wird. Das schliesst nicht aus,
dass Schreiber*innen bewusst von Normen abweichen kénnen, indem sie bspw. in E-Mails konsequent alles
kleinschreiben.

Wie Tabelle 1illustriert, kann Rechtschreibwissen, das hauptsdchlich Regelwissen und Wissen tber L6-
sungsalgorithmen (Proben) umfasst, als separater Aspekt aufgefasst werden. Dies bildet sich im didakti-
schen Zugang ab, indem im Rechtschreibunterricht hauptsachlich mit Formaten auf Wort- und Satzebene
gearbeitet wird, die das Verstehen und Anwenden von Rechtschreibregeln mit passenden Proben isoliert,
d.h. nicht integriert in das Vertexten, tiben. Die folgende Abbildung 1illustriert dies anhand eines Beispiels
aus einer isolierten Ubung zur Doppelkonsonanten-Schreibung:
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Die Nase/Nasse des Hundes war nas/nass.
Nase: langes a; nass: kurzes a

1. Sandra und Lorena sparen/sparren jeden Rapen/Rappen fiir einen neuen Kofer/Koffer.

sparen: langes a
Abbildung 1: Isolierte Rechtschreibiibung, Quelle: Die Sprachstarken (2008), Bd. 5, Arbeitsheft, S. 112

Wahrend der Textproduktion sollte Rechtschreibung den Schreibprozess méglichst nicht beeinflussen: Lo-
sen die Schreibenden wiahrend der Textproduktion oft orthografische Probleme, miissen sie oft dartiber
nachdenken, wie ein Ausdruck zu verschriften ist, wirkt sich dies negativ auf die Textqualitat aus, wie be-
reits Breetvelt, van den Bergh & Rijlaarsdam (1994) zeigen konnten. Das bedeutet nicht, dass Rechtschrei-
bung im gesamten Schreibprozess automatisiert ablaufen sollte: Die sprachformale Korrektur eines Textes
wird durchaus zu den Uberarbeitungsstrategien und damit zu den hierarchiehohen Prozessen gerechnet
(vgl. auch Tabelle 1). Anders formuliert: Wahrend es von Vorteil ist, dass die Transkription wahrend der
Textproduktion méglichst automatisiert erfolgt, miissen die Schreibenden bei der sprachformalen Korrek-
tur ihres Textes auf ihr Rechtschreibwissen zugreifen kénnen.

Korrektes und sprachlich angemessenes Verschriften, Rechtschreibwissen und sprachformales Korrigieren
von Texten werden in den deutschen Bildungsstandards und im Schweizer Lehrplan 21 unterschiedlich ver-
ortet: In Ersteren werden Verschriften und Rechtschreibwissen zusammengefasst und mit dem sprachfor-
malen Uberarbeiten im Abschnitt «Schreiben» aufgefiihrt (vgl. bspw. KMK, 2004), wihrend im Letzteren
das Rechtschreibwissen separat unter «Sprache(n) im Fokus» im Abschnitt D.5E abgehandelt wird (D-EDK,
2016). Damit tragt der Schweizer Lehrplan 21 rechtschreibdidaktischen Zugéngen stédrker Rechnung als
schreibtheoretischen Uberlegungen. Das wird auch daran sichtbar, dass dieser Zugang in die Kompetenz-
beschreibung integriert wurde: «Die Schiilerinnen und Schiiler k6nnen ihr orthografisches Regelwissen in
auf die Regel konstruierten Ubungen anwenden» (D-EDK, 2016, S. 96, Hervorhebung A.S. & H.S.).

Schreibbezogenes Wissen kann mit Wissen liber Korrekturstrategien sowie tiber sich als Schreiber*in eben-
falls Rechtschreibaspekte beinhalten. Dem wird im Schweizer Lehrplan 21im Abschnitt D.4G implizit Rech-
nung getragen: So heisst es etwa, dass die Schiler*innen Texte mithilfe von Kriterien einschdtzen und tiber
die Qualitdt von Alternativen nachdenken oder auch Konsequenzen fiir ihr Schreiben benennen kénnen
sollten.

Wie dargelegt, ldsst sich Rechtschreibkompetenz damit in mehrere Facetten aufgliedern. Im Folgenden
wird jedoch schreibbezogenes Wissen nicht weiter beriicksichtigt, da unter diesem Aspekt in erster Linie
hierarchiehohe Fahigkeiten verstanden werden, die iber Rechtschreibung hinausgehen. Somit bleiben
noch vier Aspekte im Fokus: (korrektes) Verschriften, Rechtschreibwissen sowie sprachformales Uberarbei-
ten bzw. Korrigieren.

3 Rechtschreibleistungen erfassen

Nachdem in Kapitel 2 die hier interessierenden Aspekte herausgearbeitet worden sind, werden nun die pro-
totypischen Verfahren, die fiir die Erhebung von Kompetenzen in diesen Bereichen verwendet werden,
kurz diskutiert. Wir unterscheiden dabei analog zu Fay ( 2010) nicht-integrierte Verfahren, bei denen losge-
[6st von Textproduktionsprozessen gemessen wird, von integrierten Verfahren, bei denen die Lernenden
eigene Texte verfassen.

Wie Tabelle 2 (S. 5) zeigt, werden diese Verfahren in Erweiterung zu Fay (2010) weiter nach Verschriften und
Vertexten unterteilt sowie erweitert: zum einen um ein integriertes Verfahren auf Ebene des Verschriftens
sowie um ein rezeptives Verfahren auf Ebene des Vertextens. Zusdtzlich wird die Erfassung von Recht-
schreibwissen in Kapitel 3.3 thematisiert, und zwar in erster Linie {iber Aufgaben aus Lehrmitteln.
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1
produktiv: nicht-integriert produktiv: integriert

Aachener Forderdiagnostische Fehleridentifikations-
Rechtschreibfehler-Analyse test (R-Fit, Schneider,
(AFRA, Herné & Naumann, 2002) Martinez-Mendéz &
Oldenburger Fehleranalyse Hasselhorn, 2014)
(OLFA, Thomé & Thomé, 2017) - Kap. 3.4
— Kap. 3.5
Deutscher Rechtschreibtest (DereT, Martinez
Mendéz, Schneider & Hasselhorn, 2015)
Hamburger Schreibprobe (Hsp, May, 2012) Schreibfliissigkeit (Cam-
Ver- Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT- Schreiben, Sturm, 2014)
schriften 1, Moll & Landerl, 2014)
— Kap. 3.2

Weingartener Grundwortschatz- und Recht-
schreib-Test (WRT, Birkel, 2007)

— Kap. 3.1

Tabelle 2: Ubersicht (iber die Verfahren zur Erfassung von Rechtschreibkompetenzen

3.1 Verschriften: nicht-integrierte Verfahren

Standardisierte Rechtschreibtests in diesem Bereich sind mehrheitlich nicht-integrierte Verfahren (Fay,
2010), und zwar in Form von Diktaten auf Wort-, Satz- und/ oder Textebene. Durch das Diktieren entféllt die
hierarchiehohe Ebene, das heisst, die Schiiler*innen miissen nicht selbst Ideen generieren oder Ideen in
Sprache tiberfiihren, da ihnen gezielt ausgewahltes Wortmaterial vorgegeben wird. In diesem Sinne kén-
nen Diktate zu (Mini-)Texten ebenfalls dem Verschriften zugerechnet werden. Dennoch erfassen nicht-inte-
grierte Verfahren vor allem zu Beginn der Schreibentwicklung mehr als Rechtschreibfahigkeiten, da immer
auch handschriftliche Fahigkeiten mitgemessen werden, damit genau genommen Transkription. Ist ein Aus-
druck oder ein Buchstabe nicht leserlich, wird dies i.d.R. auch als Rechtschreibfehler gezahlt, wie folgende
Schreibprobe zu diktierten Einzelwdrtern illustriert: Hier ist der Buchstabe «l» nur aus dem Wortkontext
erschliessbar und wiirde damit als nicht leserlich eingestuft:

el

Abbildung 2: Auszug einer Schreibprobe eines 2.-Kldsslers

Nicht-integrierte Verfahren, die Rechtschreibleistung mit Liickendiktat oder dem Diktieren von Einzelsdtzen
erfassen, sind etwa die Hamburger Schreibprobe (Hsp, May, 2012), die auch in der Schweiz breit eingesetzt
wird, der Weingartener Grundwortschatz- und Rechtschreib-Test (WRT, Birkel, 2007), der unterschiedliche
Normbander fiir deutsch-monolinguale und fiir multilinguale Schiiler*innen ausweist, oder der Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest (SLRT-1l, Moll & Landerl, 2014), der fiir Klasse 1-5 auch Schweizer Normen anbie-
tet. Der Deutsche Rechtschreibtest schliesslich (DERET, Martinez Mendéz, Schneider & Hasselhorn, 2015)
enthalt zusatzlich zum Diktat einzelner Satze und einem Liickendiktat auch ein Textdiktat.

Kritikpunkte, die zu nicht-integrierten Verfahren angefiihrt werden, betreffen in erster Linie die Normie-
rung, die Konzeption oder die hohere Fehlerdichte gegeniiber selbst verfassten Texten (Fay, 2010; Herné &
Loffler, 2014; Lenhard & Lenhard, 2017; Schneider, 2017). Dass samtliche Verfahren letztlich einen einheitli-
chen Sprachraum postulieren, womit sie die Plurizentrizitat des deutschen Sprachraums und damit sprach-
regional unterschiedliche Geltungsbereiche ignorieren, wird dagegen nicht erwahnt und moglicherweise
auch nicht kritisch gesehen, obwohl vereinzelt sprachregionale Besonderheiten beim Rechtschreiberwerb
angefiihrt werden (vgl. u.a. Hartmann, Winkes & Studer, 2018; Herné & L6ffler, 2014). Besonders zu erwéh-
nen sind jedoch die folgenden Unterschiede:
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1. Auslautverhdrtung: Schreibungen wie Rad und Rat bereiten Schweizer Schiiler*innen in der Regel
wenig Miihe, da im Schweizer Standarddeutsch bei den Obstruenten die Opposition Lenis/Fortis
und nicht die Opposition stimmhaft/stimmlos charakteristisch ist.?

2. Doppelkonsonanten: Dafiir kann beobachtet werden, dass Schweizer Schiiler*innen in den ersten
Jahres des Schrifterwerbs oft greiffen oder helffen schreiben - Schreibungen, die ebenfalls mit dem
phonologischen System des Schweizer Standarddeutsch erklart werden kénnen, insbesondere mit
der ldngeren Aussprache des betreffenden Konsonanten (zu Gemination vgl. Gallmann, 1997;
Lindauer, 2000; allgemein auch Lindauer & Schmellentin, 2008).

3. Wortschatz: Einerseits sollte davon auszugehen sein, dass das gezielt ausgewahlte Wortmaterial in
den erwadhnten Rechtschreibtests nicht nur spezifische Rechtschreibschwierigkeiten abdeckt, son-
dern auch relativ haufig vorkommt bzw. den Schiiler*innen einigermassen vertraut ist; andererseits
ist Wortmaterial, das sprachspezifische Besonderheiten des deutschen oder dsterreichischen Hoch-
deutsch enthilt, ungiinstig, wenn der Rechtschreibtest in den Vollzentren Deutschland, Osterreich
und Schweiz gleichermassen einsetzbar sein sollte.?

Wenn der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT-1I) auch Schweizer Normen bereithélt — es wurde
mit einer reprasentativen Berner Stichprobe eine Schweizer Normierung durchgefiihrt -, so bedeutet dies
dennoch, dass im Liickendiktat lediglich «B> als <ss> ausgewertet wird. Spezifische Schwierigkeiten im Recht-
schreiberwerb von Schweizer Schiiler*innen, wie bspw. unter Punkt 2 erwahnt, werden nicht erfasst.

Hinsichtlich Wortschatz ist festzustellen, dass fiir die Zielgruppe sowohl eher seltene oder unvertraute Aus-
driicke als auch Besonderheiten vorkommen:

— Hsp: Torwart anstelle von Goalie, das in der Schweiz weit (iblicher ist

—  SLRT-lI: der Nikolaus anstelle von der Samichlaus

— DERET 5-6+: Schubkarre anstelle von Garette; Macke in der Bedeutung «Fehler, Schaden», was den
Schweizer Schiiler*innen unvertraut sein diirfte; zudem sind Ausdriicke wie Raubzug oder Phdnomen
fiir viele Schiiler*innen dieser Stufe generell eher unvertraut

Dass das Diktieren von ausgewdhltem Wortmaterial eine Hiirde darstellen kann, zeigte sich im Rahmen des
SNF-Projekts «Basale Schreibfahigkeiten férdern» (vgl. Kap. 4), in dem der Weingartener Grundwortschatz-
und Rechtschreib-Test (WRT) eingesetzt werden sollte: Dieser Test war in der engeren Wahl, da er Normen
fir Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache bereithdlt. Die Testausdriicke sind im WRT in einen umfang-
reichen und zusammenhangenden Liickentext eingebettet. Eine Version handelt davon, dass sich die Kin-
der eine Bergwanderung wiinschen. Dabei kommen Ausdriicke wie H6henluft schnuppern, Rasenhéhe, sti-
cheln bis hin zu Ortsbezeichnungen wie Rothenburg ob der Tauber vor. In einem Pretest mit zwei Zlrcher
Klassen zeigte sich jedoch sehr schnell, dass es Ausdriicke wie die genannten waren, die den Schiiler*innen
(zu) grosse Verstandnisprobleme bereiteten. Diese sollten zwar nicht verschriftet werden, jedoch wurde
den Schiiler*innen durch die Verstandnisschwierigkeiten das Verschriften der eigentlichen Testworter er-
schwert und teilweise auch verunmdglicht. Aus diesem Grund wurde der WRT in der eigentlichen Erhebung
nicht weiter eingesetzt.

Hartmann et al. (2018) kénnen fiir Primarschiler*innen des Kantons Freiburg in Bezug auf die Hsp in 1.-6.
Klassen je nach Kennwert mehrheitlich signifikante Unterschiede zugunsten der deutschen Stichprobe fest-
stellen. Differenziert betrachtet zeigen sie, dass die Schweizer Primarschiiler*innen beim lautorientierten
bzw. alphabetischen Schreiben besser abschneiden, jedoch nicht beim orthografischen und damit regelori-
entierten Schreiben. Das vergleichsweise schwachere orthografische Abschneiden sei allerdings nicht auf
den Dialekteinfluss zurilickzufiihren, sondern sie ziehen eher curriculare und unterrichtsmethodische Unter-
schiede in Betracht. In einem Ausblick halten sie fest, dass analog zu SLRT-II eine Schweizer Normierung der
Hsp in Betracht zu ziehen wire, insbesondere wenn eine Uberpriifung in anderen Kantonen zum selben Er-
gebnis kdme.

? Gallmann (1997, S. 138) weist darauf hin, dass das phonologische System der Schweizer Dialekte auch auf das (gesprochene)
Schweizer Hochdeutsch durchschlagt.

3 Zu Deutsch als plurizentrische Sprache vgl. u.a. Ammon (1995).
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Da jedoch s@mtliche nicht-integrierten Verfahren die Besonderheiten beim Rechtschreiberwerb von
Schweizer Schiiler*innen nicht berticksichtigen, da sie zudem einen Wortschatz verwenden, der nicht tiber
alle Varietdaten hinweg gebrduchlich ist, ware eher zu tiberlegen, inwiefern ein Rechtschreibtest zu entwi-
ckeln ware, der hauptsdchlich Schweizer Hochdeutsch zugrundelegt und damit verbundene Recht-
schreibschwierigkeiten erfasst. Nicht zuletzt ist zu priifen, inwiefern Verfahren, die auf deutschen oder 6s-
terreichischen Bildungsstandards aufbauen, auf Schweizer Bildungsstandards (ibertragbar sind.

3.2 Verschriften: integrierte Verfahren

Im englischsprachigen Raum hat sich seit einigen Jahren ein sog. curriculumbasiertes Verfahren etabliert,
das Schreibfliissigkeit und damit Handschrift, Rechtschreibung und schriftliches fliissiges Formulieren kom-
biniert erfasst (vgl. Sturm et al., 2017). Schreibflissigkeit i.d.S. meint die Textmenge, die innerhalb einer be-
stimmten Zeit leserlich und korrekt verfasst werden kann. Dabei erhalten die Schiiler*innen i.d.R. einen Im-
puls, der méglichst vorhandenes Wissen aktiviert (bspw. «Denk an den gestrigen Tag ... »). Gleichzeitig wird
vor dem eigentlichen Schreiben eine Denkzeit eingeplant — meistens genau eine Minute —, wahrenddessen
sich die Schiiler*innen tberlegen sollen, was sie zum vorgegebenen Impuls schreiben kénnten. Auf diese
Weise wird die Ideengenerierung vorverlagert, sodass beim Schreiben — die Schreibzeit betrdgt je nach Ver-
fahren 3-5 Minuten, teilweise auch 10 Minuten - hierarchiehohe Prozesse mdéglichst nicht den Schreibfluss
unterbinden.

Schreibfliissigkeit kann sowohl produkt- als auch prozessbezogen ausgewertet werden:

— produktbezogen: Es kénnen je nach Fokus oder Fragestellung (korrekte) Buchstaben(-Sequenzen), Sil-
ben, Wérter, Worteinheiten wie auch Sdtze ausgewertet werden. Zudem kann der prozentuale Anteil
korrekter Silben, Wérter etc. berechnet werden.

Anmerkung: Bei Worteinheiten werden zwei nebeneinander liegende Wérter im Satzkontext als kor-
rekt bzw. nicht korrekt beurteilt. Silben dagegen werden nur im Wortkontext betrachtet. Schreibt eine
Schiilerin «mann», wird dies als korrekte Silbe bewertet, auch wenn es — im Satzkontext — ein Prono-
men ist. Erst bei den Worteinheiten wird es als falsch bewertet. Gross- und Kleinschreibung, Getrennt-
und Zusammenschreibung sowie Zeichensetzung werden ebenfalls erst bei den Worteinheiten bertick-
sichtigt. Zusatzlich fliesst auch grammatische Korrektheit in die Worteinheiten ein.

— prozessbezogen: Mithilfe digitaler Tablets oder Smartpens kénnen so genannte Bursts erfasst werden,
das heisst Schreibaktivitaten zwischen zwei Pausen. Als Pause wird i.d.R. ein Schreibunterbruch von
mindestens zwei Sekunden festgelegt (Chenoweth & Hayes, 2001).

Tabelle 3 unten und Abbildung 3, S. 8, illustrieren an einem Beispiel aus einer 4. Klasse die beiden Auswer-
tungsmoglichkeiten. Angemerkt sei, dass die prozessbezogene Auswertung in Tabelle 3 eine unterdurch-
schnittliche Leistung (die durchschnittliche Burstldnge liegt bei 6 Silben), die produktbezogene Auswer-
tung in Abbildung 3 dagegen im Vergleich zur Stichprobe eine durchschnittliche Leistung zeigt.

Burst (ms)  Pausen(ms) Burst-Linge Text

9709 2964 3 Ich und m*h*ein

2615 2737 2 couse

4247 3871 2 gingen

29425 3051 7 in der Schule fir *f*Fasnacht

2607 2519 1 und

7643 5539 3 wir ranten

7936 2154 3 herum und

42813 4898 16 da haben wir gesehen d*e*as gestanden ist "Hau die Nuss"
33486 3285 1 und da h*i*abe ich die Nuss verw*&*{itscht
6497 5024 3 aber mein

1925 7584 1 co

8392 6305 2 use nicht.

Tabelle 3: Schreibfliissigkeitstext eines multilingualen 4.-Klasslers (ID 1609), prozessbezogene Auswertung; * = durchgestri-
chen, Fett markiert = handschriftlich nochmals nachgezogen; durchschnittliche Burstlange = 4.5 Silben
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) _ 51 Silben, davon 47 korrekt
7 " ’ ) N 92% korrekte Silben

ra.< PEppley)  H Kae Al Nt 18 Worteinheiten, davon 9 korrekt
und dao Nooe. i Aie _“_ 2] \/¢ S et 50% korrekte Worteinheiten

Abbildung 3: Schreibfliissigkeitstext eines multilingualen 4.-Klasslers (ID 1609), produktbezogene Auswertung

Curriculumbasierte Messverfahren (=CsBm) haben sich insbesondere zur Erfassung kleiner Leistungszu-
wadchse bewahrt, und zwar liber verschiedene Domédnen hinweg (zum Schreiben vgl. Dockrell, Connelly,
Walter & Critten, 2012; zum Lesen vgl. Walter, 2009). Nicht zuletzt haben sie gegeniiber anderen standardi-
sierten Tests den Vorteil, dass sie einen starkeren Bezug zur jeweiligen Instruktion im Unterricht aufweisen
(Saddler & Asaro-Saddler, 2013) sowie lernerorientiert sind, da sie zur Dokumentation individueller Lernver-
ldufe eingesetzt werden kdnnen. Fir die Domdne Schreiben gilt zudem, dass die Erfassung von Schreibfliis-
sigkeit varietateniibergreifend angelegt ist, da kein Wortmaterial vorgegeben wird.

Im deutschen Sprachraum wurde eine solche Erfassung von Schreibflissigkeit erstmalig von Sturm (2014)
bei Berufsschiiler*innen sowie bei Erwachsenen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten eingesetzt. Eine
standardisierte Fassung mit Normwerten fiir den deutschsprachigen Raum steht jedoch noch aus.

3.3 Rechtschreibwissen erfassen

Das Wissen liber Rechtschreibregeln und passende Losungsalgorithmen beinhaltet auch das Verstehen von
Regeln und Proben. Gemeint ist damit nicht, dass Schiiler*innen einfach Rechtschreibregeln auswendig ler-
nen sollten, sondern dass sie insbesondere bei Zweifelsfallen mit entsprechendem Wissen zur korrekten
Schreibweise gelangen kénnen. Solches Rechtschreibwissen hat bereits Eingang in Lehrmittel gefunden.
Der Ausschnitt in Abbildung 4 zeigt, wie das Verstehen differenziert erfasst werden kann, indem bspw. zu
verschiedenen Bedingungen der Doppelkonsonanten-Regel Wissen abgefragt wird: Wahrend Item 15 auf
die Bedingung Bezug nimmt, dass die Regel nur fiir kurze (vorangehende) Vokale gilt, beziehen sich die
Items 13 und 14 darauf, dass die Regel nur fiir Wortstamme gilt.

13. Die Schreibweise von hofft ist eine Ausnahme:
Dem kurzen Vokal folgen namlich zwei verschiedene Konsonanten.

14. Die Schreibweise von hofft ist keine Ausnahme. Der Stamm von hofft ist hoff.

15. Ein Wort beginnt nie mit «ck> oder «tz>.

Abbildung 4: Ausschnitt aus einer Ubung, bei der die Schiiler*innen Aussagen wie diese als richtig oder falsch zu bewerten
haben; Quelle: Die Sprachstarken (2013), Bd. 7, AHG, S. 111

Solches Wissen wird in Rechtschreibtests oder Lernstandserfassungen jedoch nicht beriicksichtigt. Dies ist
moglicherweise darauf zurlickzufiihren, dass Schiiler*innen durchaus bestimmte Wérter oder Ausdriicke
korrekt verschriften, aber nicht erkldren kdnnen. Im Unterricht kann es jedoch wichtig sein, dass Lehrperso-
nen erkennen, wenn Schiiler*innen eine Regel oder Probe nicht verstehen, bspw. bei Schreibungen wie
«das ist ein vielfdlltiger Beruf», dies insbesondere bei Schiiler*innen mit Rechtschreibschwierigkeiten (vgl.
Scheerer-Neumann, 2015).

Allerdings sind Testverfahren, bei denen zwischen zwei vorgegebenen Varianten entschieden werden
muss, durchaus (iblich, etwa bei der Uberpriifung der Grundkompetenzen im Bereich Rechtschreibung
(Konsortium UGK, 2019). So miissen die Schiiler*innen (Klasse 6) bspw. in Bezug auf die Doppelkonsonan-
tenregel zwischen den vorgegebenen Varianten «den restlichen oder resstlichen Weg» entscheiden. Inwie-
fern damit eher Rechtschreibwissen oder doch (korrektes) Verschriften erfasst wird, ist eine offene Frage.
Nicht auszuschliessen ist dariiber hinaus, dass es sich um ein rezeptives Verfahren handelt.
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3.4 Sprachformales Korrigieren von Texten erfassen

Mit dem Fehleridentifikationstest R-Fit 5-6+ von Schneider, Martinez-Mendéz & Hasselhorn (2014) liegt ein
rezeptiver Rechtschreibtest auf Textebene vor. Den Einsatz eines solchen Rechtschreibtests halten
Lenhard & Lenhard (2017, S. 192) fir fragwiirdig, da dieser Test eine Fédhigkeit erfasse, die «eher Lektoren,
Lehrpersonen und Verwaltungsfachkrafte benétigen», zumal gerade automatisierte Leser*innen «bei ho-
hen orthografischen Fertigkeiten hdufig Fehler» tiberlesen. Aus ihrer Sicht gehort die Fahigkeit, einen Text
sprachformal zu korrigieren, damit nicht zu den Fahigkeiten, die Schiiler*innen zu vermitteln waren, unab-
hangig davon, ob sie fliissig oder nicht ausreichend fliissig lesen kénnen. Die Autoren von R-Fit begriinden
die Konzeption ihres Tests jedoch zum einen mit Verweis auf die Bildungsstandards, zum anderen mit Be-
funden aus dem englischsprachigen Raum, die Zusammenhdnge zwischen Korrekturlesen und Schriftpro-
duktion konstatieren. Nicht zuletzt kénnen sie zwischen DereT (vgl. Kapitel 3.1) und R-Fit hohe Korrelatio-
nen nachweisen (Schneider et al., 2014, S. 34).

Bezogen auf das Korrekturlesen weisen etwa Wengelin & Arfé (2018, S. 42f.) auf zwei Befunde hin, die mit
Blick auf R-Fit relevant sind:

— Das Korrekturlesen gelingt besser, wenn es sich um vertraute Texte handelt. Entsprechend kann davon
ausgegangen werden, dass das sprachformale Uberarbeiten eines eigenes Textes andere Prozesse in-
volviert, als wenn es um unvertraute bzw. fremde Texte geht. Moglicherweise spielen beim Korrektur-
lesen eines fremden Textes auch Verstehensprozesse hinein, sodass fiir das eigentliche Korrigieren we-
niger kognitive Ressourcen zur Verfligung stehen.

—  Das sprachformale Uberarbeiten gelingt besser, wenn ein Text dabei laut gelesen wird.

Sie halten dariiber hinaus fest, dass das sprachformale Uberarbeiten noch kaum untersucht ist: So ist bspw.
noch unklar, welchen Einfluss Lese- und Schreibfahigkeiten haben, wenn Schreibnoviz*innen beim Schrei-
ben Lesen als Kontrollinstrument einsetzen. Ebenso unklar ist, welchen Einfluss Textlange oder Schreibauf-
gabe auf das Korrekturlesen eines Textes haben. Es zeigt sich aber, dass mit zunehmender Automatisie-
rung von hierarchieniedrigen Prozessen das Korrekturlesen eines Textes weniger Zeit beansprucht (zu
einer genaueren Analyse der involvierten hierarchiehohen und -niedrigen Prozesse vgl. Alamargot, Plane,
Lambert & Chesnet, 2010).

R-Fit gibt den Schiiler*innen einen fremden Text vor und ist als Einzel- oder Gruppentest méglich. Die
Durchfiihrung ist zudem mit stillem Lesen verbunden. Insgesamt handelt es sich dabei also um eher un-
glinstige Bedingungen. Analog zu den nicht-integrierten Verfahren ist R-Fit nicht varietdteniibergreifend
konzipiert, sondern enthdlt u.a. Fehlerschreibungen, die fiir Schweizer Schiiler*innen nicht relevant oder
sogar irritierend sind, so vor allem in Bezug auf die Auslautverhartung (der Fehlertest enthalt bspw. die
Falschschreibung «Zeuknisse»).*

3.5 Fehleranalyse bei freien Texten

Instrumente wie OLFA von Thomé & Thomé (2017) oder AFRA von Herné & Naumann (2002) bieten sehr dif-
ferenzierte Verfahren zur Fehleranalyse bei freien Texten an und kénnen damit den integrierten Verfahren
auf der Ebene des Vertextens zugerechnet werden. Eine solche qualitative Analyse wird vor allem mit Be-
zug auf die orthografische Strategie gefordert, um moglichst individuelle Férderungen anbieten zu kénnen,
nicht zuletzt bei Schiiler*innen mit einer Rechtschreibschwache (Scheerer-Neumann, 2015).

Obwohl die Grundlage fiir diese Verfahren freie Texte bilden, enthdlt das Analyseverfahren varietdtenspezi-
fische Aspekte. Diese sind aber nicht auf die Deutschschweizer Situation bezogen: Beispielsweise miisste
die Schreibung «greiffen» im Rahmen von OLFA als eine nicht plausible Schreibung der Gruppe | zugeordnet
werden, wdre aber bei Lernenden mit Schweizer Hochdeutsch eine durchaus plausible Schreibung. Letzt-
lich gilt damit auch fiir die Schweizer Version von OLFA, dass %> durch «ss> ersetzt wird, ohne dass weitere
notwendige Anpassungen vorgenommen werden.

4 Zu einer Variante, die fiir den Unterricht entwickelt wurde und die das Schweizer Hochdeutsch beriicksichtigt, vgl. Thal-
mann & Thalmann (2019). Sie setzen den Fehlertext zudem kombiniert mit einem Rechtschreibgesprach ein.
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Sowohl OLFA als auch AFrRA werden gern eingesetzt, um eine genauere qualitative Fehleranalyse mit indivi-
duellen Fehlerschwerpunkten vornehmen zu kénnen. Herné & Naumann (2002) vertreten sogar die An-
sicht, dass sich die AFrRA-Kategorien eignen, um bei nicht-integrierten Verfahren wie Hsp oder WRT eine zu-
satzliche Fehleranalyse durchzufiihren. Gegen qualitative Fehleranalysen wird jedoch immer wieder kritisch
eingewandt, dass Fehlerschwerpunkte nicht zuverldssig bestimmt werden kénnen. So merken Moll &
Landerl (2014, S. 35f.) mit Riickgriff auf Klicpera (2003) an, dass lediglich Rechtschreibfehler nachvollzogen
werden kdnnen, die die Lauttreue betreffen: Eine Analyse anderer Fehlerarten «wiirde auch erfordern, dass
von jedem Fehlertyp gleich viele Worter vorkommen». Aus ihrer Sicht ist deshalb fiir SLRT-II eine zusatzliche
qualitative Fehleranalyse nicht vertretbar. Des Weiteren betont Schneider (2017, S. 172), dass in Bezug auf
Schiiler*innen mit einer Rechtschreibschwache nicht davon ausgegangen werden kénne, dass sie typische
Fehler zeigen, sondern dass es die Quantitdt von Fehlern sei, die diese Schiiler*innen von solchen mit nor-
malen Rechtschreibfahigkeiten unterscheide.

Nicht zuletzt auf diesem Hintergrund ist ein integriertes Verfahren wie CBM-Schreiben (vgl. Kap. 3.2) vorzu-
ziehen, zumal es anders als OLFA nicht auf eine grosse Textmenge angewiesen ist. Gleichwohl wére im An-
schluss an Scheerer-Neumann (2015) zu priifen, ob sich im Rahmen von CBM-Schreiben bestimmte Fehler-
profile unterscheiden liessen, ob sich also bspw. zeigen liesse, dass grundsatzliche Schwierigkeiten beim
lautorientierten bzw. alphabetischen Schreiben tendenziell mit einem héheren Fehlerprozentsatz einherge-
hen als Schwierigkeiten beim orthografischen Schreiben.

3.6 Fazit

Wie dieser Uberblick zeigt, ist je nach Fragestellung genau abzuwégen, welches Verfahren die interessie-
renden Aspekte erfassen kann, nicht zuletzt mit Blick auf die landerspezifischen Bildungsstandards sowie
sprachregionalen Besonderheiten. Dabei gilt es, nicht nur zwischen integrierten und nicht-integrierten Ver-
fahren zu entscheiden, sondern die Ebene des Verschriftens und Vertextens zu ber{icksichtigen. Des Weite-
ren ist zu priifen, inwiefern (auch) rezeptive Rechtschreibfahigkeiten getestet werden sollen.

In allen drei Projekten, die im Folgenden vorgestellt werden, wurde CBm-Schreiben eingesetzt, da dieses
Verfahren an der Schnittstelle zur Ebene des Vertextens ansetzt, dennoch aber das Verschriften fokussiert,
und da dieses Verfahren iiberdies varietdtenilibergreifend angelegt ist. Nicht zuletzt eignet es sich ohne
Weiteres fiir die stufeniibergreifende Erfassung von Rechtschreibleistungen. In den Projekten, die in Klasse
5 sowie 7-9 ansetzten, wurde auch der rezeptive Rechtschreibtest R-Fit eingesetzt, da dieser wie CBm-
Schreiben auf Textebene operiert, ohne aber Textproduktionsprozesse zu involvieren.

4 Rechtschreibleistungen in Klasse 5

Das SNF-Projekt «Basale Schreibfdhigkeiten fordern (BAscH)» fragte hauptsdchlich danach, inwiefern eine
Intervention, die zusatzlich zu einem prozessorientierten Schreibférderansatz auch das schriftliche fliissige
Formulieren Gbt, die Schreibleistungen im besonderem Masse verbessern kann. Im vorliegenden Beitrag
wird jedoch nicht die Intervention mit den damit zusammenhdngenden Fragen ausgefiihrt, sondern ledig-
lich die Rechtschreibfahigkeiten, wie sie zu einem Messzeitpunkt mit R-Fit und CBm-Schreiben erfasst wur-
den. Zusatzlich wird auf die Frage eingegangen, inwiefern so gemessene Rechtschreibfahigkeiten mit der
Schreibleistung, wie sie im Rahmen von narrativen Texten erfasst wurde, zusammenhangen.

4.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 15 Klassen der Jahrgangsstufe 4 mit 317 Schiiler*innen an der Studie teil, davon 43.2%
Madchen und 56.8% Jungen. 15.1% der Schiiler*innen sprechen zuhause nur Deutsch, 63.7% sowohl Deutsch
als auch eine andere Sprache und 13.6% nur eine andere Sprache.

4.2 Instrumente

Der folgende Uberblick zeigt vor allem, welche Instrumente in BAScH zur Erfassung von Schreibleistungen
eingesetzt wurden:
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Messzeitpunkte

t1 | = 2. Hélfe Klasse 4 t2 | = 1. Halfte Klasse 5 t3 | = 2. Halfte Klasse 5
Alphabet-Task Alphabet-Task Alphabet-Task
R-Fit R-Fit R-Fit
Schreibflissigkeit Schreibfliissigkeit Schreibflissigkeit
(= CBM-Schreiben) narrativer Text narrativer Text
narrativer Text instruktiver Text instruktiver Text
instruktiver Text
SES (blau = mit Smartpen erfasst)
1Q

Abbildung 5: Uberblick iiber die in BAscH eingesetzen Instrumente

Der Fehleridentifikationstest R-Fit 5-6+ ist zwar fiir Klasse 5-7 normiert, wurde aber im Projekt BAscH auch
zu t, eingesetzt. In diesem Beitrag werden die Resultate zu R-Fit, Schreibflissigkeit (CBm-Schreiben) und
der narrativen Schreibleistung aus der Erhebung t; dokumentiert.

Zur Erfassung der Schreibflissigkeit wurde folgender Impuls verwendet: «Denkt an einen Tag in der Schule,
der fiir euch ein guter oder ein schlechter Tag war. Das kann etwas sein, was ihr selbst erlebt habt. lhr
kénnt euch aber auch etwas ausdenken.» Die Schiiler*innen wurden aufgefordert, zuerst eine Minute lang
nachzudenken, danach in drei Minuten so viel wie méglich und so verstandlich wie méglich zu schreiben.
Bei Unsicherheiten in der Schreibung sollten sie nicht lange nachdenken, sondern ein Wort so schreiben,
wie sie es fiir richtig halten. 70 solche Texte wurden von zwei unabhangigen Rater*innen ausgewertet: Als
Mass fir die Interrater-Reliabilitdt (2 Rater) wurde der Korrelationskoeffizient nach Spearman verwendet.
Da die Interrater-Reliabilitat mit r=.99 in Bezug auf alle Kennwerte sehr hoch ausfiel, wurden die restlichen
Texte nur noch von einer studentischen Hilfskraft ausgewertet.

Zur Erfassung der narrativen Schreibleistung wurde basierend auf dem Projekt myMoment (Schneider,
Wiesner, Lindauer & Furger, 2012) der folgende Geschichtenanfang als Impuls eingesetzt: «Es war ein ver-
regneter Sonntag. Familie Racconti schlief noch.» Die Schiiler*innen erhielten den Auftrag, diesen Ge-
schichtenanfang in 30 Minuten zu einer spannenden Geschichte auszubauen. Die Texte wurden abgetippt
und dabei sprachformal hinsichtlich Rechtschreibung und Grammatik (v.a. Kasus- und Kongruenzfehler)
bereinigt. Die Texte wurden nach dem fokussierten holistischen Rating basierend auf Feenstra (2014) je-
weils von drei unabhdngigen Rater*innen ausgewertet (zu diesem Verfahren vgl. auch Lindauer & Sommer,
2018). Als Mass fiir die Interrater-Reliabilitdt wurde die Intraklassenkorrelation verwendet (Wirtz & Caspar,
2002, S. 189ff.): sie betragt ICC (3)=.99.

4.3 Ergebnisse

Die folgende Tabelle 4 zeigt zu allen drei hier fokussierten Instrumenten die Mittelwerte und Standardab-
weichungen:

Schreibfliissigkeit: Anzahl korrekte Silben 290 4 91 48.5 15.7
% korrekte Silben 290 55.6 100 95.2 5.4

% korrekte Worteinheiten 290 0 100 55.0 18.5
R-Fit T-Wert 293 30 70 50.4 9.7

narrative Schreibleistung 289 76.0 143.0 101.1 13.7
Tabelle 4: Mittelwerte und Standardabweichungen in der BascH-Studie zu t; (Klasse 5)
Zur Schreibflissigkeit: Wie deutlich wird, schreiben die Schiiler*innen in der zweiten Halfte von Klasse 5 be-

zogen auf Wortschreibung in einem engeren Sinne (korrekte Silben) bereits zu 95% korrekt. Hinsichtlich
Worteinheiten — dieser Kennwert umfasst zusatzlich zur Wortschreibung i.e.S. auch Gross-/Kleinschreibung,
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Getrennt-/Zusammenschreibung, Zeichensetzung sowie grammatische Korrektheit — schreiben die Schi-
ler*innen lediglich zu 55% korrekt.

Wie bereits in Kapitel 3.2 ausgefiihrt wurde, handelt es sich beim Schreibfliissigkeitstest um ein integriertes
Verfahren zum Verschriften. Rechtschreibung wird damit also nicht isoliert erfasst:

— Beiden absoluten Haufigkeiten werden neben der Rechtschreibung auch andere Gréssen mitgemes-
sen, so insbesondere eine fliissige Handschrift sowie die Formulierungsfliissigkeit. Es ist zudem nicht
auszuschliessen, dass trotz der anberaumten Denkzeit vor dem Schreiben auch Ideenreichtum mitge-
messen wird.

— Das Mass der prozentualen Anteile hingegen bezieht sich viel starker auf den Korrektheitsaspekt: Die
absolute Anzahl der korrekten Silben oder Worteinheiten wird zur Errechnung des prozentualen An-
teils der korrekten Silben oder Worteinheiten durch die Gesamtzahl der Silben oder Worteinheiten divi-
diert. Damit ist das Mass der Gesamttextlange eliminiert und die Fahigkeit isoliert, korrekte Silben oder
(was viel voraussetzungsreicher ist) Worteinheiten zu schreiben. Allerdings wird bei der Bewertung
von (in-)korrekten Silben auch die Handschrift hinsichtlich Leserlichkeit mitbeurteilt.

Zu R-Fit: Im R-Fit-Test entspricht ein T-Wert von 50 gegen Ende des ersten Halbjahres in Klasse 5 einem Roh-
wert von 12, das heisst, dass Schiiler*innen in unserer Untersuchung zu Beginn der zweiten Halfte von
Klasse 5 von insgesamt 30 Rechtschreibfehlern 12 Fehler korrekt identifizieren (falsche Markierungen und
Bearbeitungsfehler sind dabei bereits beriicksichtigt). Wenn Schiler*innen lediglich einen T-Wert von 30-
34 erreichen, bedeutet dies, dass die Falschkorrekturen oder Bearbeitungsfehler die Anzahl korrekter Mar-
kierungen liberwiegen. Zum Messzeitpunkt t; sind es 6.1% der Schiiler*innen, die einen negativen Wert er-
zielen.

Zur narrativen Schreibleistung: Die Texte wurden holistisch mit Ankertexten ausgewertet (zum Verfahren
vgl. Feenstra, 2014; Lindauer & Sommer, 2018). Tabelle 5 zeigt links einen sprachformal bereinigten Text
von durchschnittlicher Textqualitat, der 101.7 Punkte erhielt, wahrend rechts zum Vergleich ein Ausschnitt
aus dem handschriftlichen Originaltext abgebildet ist:

Drauss.en schnelte es heftig. Familie R?ccontl Diroussoby Sale b aoy s S
war beim Mittagessen. «Schmatz» «Kénntest i Mid4 e Ry )
.. . WOT et NS Ay Sl pacct e A
du aufhéren zu schmatzen?» Tim entschul- T : >0 { & s e
. . . A > 78 - ) \ S bs A ,‘\' (o < .
digte sich. Draussen hatte es mega viel \ = ~— e enulaigie sy
Schnee Ouseen Dahe es megaviel Schnee.
15 Min. spater ... e s
5 pater W 4 i;) YT BV \’Ii’f(j((*r 2t
. . . ) S EE
Tim: «Leute, es fangt ein Schneesturm an!» T Ledte?’ es it oinSdinceTiens o b
Lisa: «Erst jetzt bemerkt?» Vige &% Nedoh bomer W T
Tim schmunzelte ... Tim ging zum Balkon und | ir Schmanzetne o T qire zuc BAllon e
wollte sich den Schneesturm anschauen. forcken. Und wollte 5 e den Sehn eestip, o
Pl6tzlich nimmt der Wind ihn mit! Tim flog RS Treclayen, It el niviomt der My inel
quer tiber den ganzen Block! W v Tin Slog aver Gl Aen goneon Blonke |
74 57 < -

5 Stunden spater

«Hallo, Polizei, héren Sie mich? Hallo?!» Poli-
zei: «Ja, Mam. Wir héren Sie.» «Mein Sohn
Tim. Er ist schon seit 5 Stunden weg!!! Polizei:
«Wo haben Sie ihn zum letzten Mal gesehen?»
«Am Balkon.» Polizei: «Ok, Mam, wir machen
uns auf die Suche ... » Es hat geregnet und die
Polizei machte sich auf die Suche. «Warte
mal! Ich sehe einen Kopf, der unter dem
Schnee hervorguckt.»

Fortsetzung folgt nicht. :-)

Tabelle 5: links: sprachformal bereinigte Geschichte eines 5.-Klasslers (ID 1401) zu t;; rechts: Ausschnitt aus dem entspre-
chenden Originaltext
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Korrelationen: Um das Zusammenspiel von Schreibfliissigkeit, rezeptiven Rechtschreibfahigkeiten und nar-
rativen Schreibleistungen besser zu verstehen, prasentieren wir in Tabelle 6 (S. 13) Rangkorrelationen zwi-
schen diesen Massen.’ Dabei sei noch einmal daran erinnert, dass die narrativen Originaltexte vor der Beur-
teilung abgetippt und orthografisch sowie grammatisch bereinigt wurden. Umso erstaunlicher ist der zwar
nicht starke, aber doch hochsignifikante Zusammenhang zwischen dem Wert bei der Anzahl korrekter Sil-
ben bzw. im R-Fit-Test und der ermittelten Textqualitat. Rechtschreibfdhigkeit korreliert also mit hierar-
chiehohen Fahigkeiten (u.a. Ideengenerierung oder Textorganisation). Eine Erklarung fiir dieses Phdnomen
konnte die These der verfiigbaren Ressourcen beim Schreiben sein, wie dies auch in Kapitel 2 angespro-
chen wurde: Je mehr hierarchieniedrige Fahigkeiten automatisiert sind, desto mehr kognitive Ressourcen
stehen fir hierarchiehohe Prozesse zur Verfiigung (vgl. Graham, Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker,

1997).

I BN N R U
1

Tabelle 6: Spearman-Rangkorrelationen zwischen Schreibfliissigkeitswerten (= Fluency), R-Fit und Textqualitat t3 (*p<o0.05;
**p<=.01; ***p<0.001)

Gruppenunterschiede: Die Teilstichprobe der Mddchen erzielt bei der Anzahl korrekter Silben und bei der
Textqualitat ihrer Erzahlungen signifikant hohere Werte als die Teilstichprobe der Jungen; die Effektstarken
sind allerdings tief (Anzahl korrekte Silben: Mann-Whitney-U=8420, p=0.004, Effektstarke r=0.17; Textquali-
tat Erzahlung: Mann-Whitney-U=8086.5, p=0.002, Effektstarke r=0.18).

Es besteht aber kein signifikanter Geschlechterunterschied beztiglich der R-Fit-Werte (Mann-Whitney-
U=9808, p=0.31, Effekstérke r=0.059).

Bezliglich der sprachlichen Herkunft lassen sich Gruppenunterschiede feststellen: Die monolingualen Schii-
ler*innen weisen nicht nur in Bezug auf die Anzahl korrekter Silben, sondern erwartungsgemass auch hin-
sichtlich der korrekten Worteinheiten signifikant hhere Werte auf als die multilingualen Kinder (Anzahl
korrekte Silben: Kruskal-Wallis Chi-Quadrat=8.16, df=2, p=0.17; Anzahl korrekte Worteinheiten: Kruskal-Wal-
lis Chi-Quadrat=16.42, df=2, p<0.001; prozentualer Anteil korrekter Worteinheiten: Kruskal-Wallis Chi-Quad-
rat=9.76, df=2, p=0.008).°

5 Rechtschreibleistungen in Klasse 7-9

Im Projekt «Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir ALLE» wurde zuhanden der Lehrpersonen eine Lernstandser-
fassung fiir die Klassen 7-9 entwickelt, die sowohl den Schreibfliissigkeitstest (CBm-Schreiben) umfasst als
auch eine Schreibaufgabe, die die kommunikative Funktion fokussiert:’

Fir den Schreibfliissigkeitstest wurde derselbe Impuls wie im Rahmen des Projekts BASCH verwendet.
— Die Schreibaufgabe geht von der Situation aus, dass die Schiiler*innen einen Gegenstand verloren ha-
ben, der ihnen wichtig ist. Vorgegeben wurde dazu ein Ort — bspw. ein Schwimmbad - sowie ein be-

> Da nicht alle Variablen normalverteilt sind, wurden Spearman-Rangkorrelationen berechnet.

® Die Schiiler*innen, die zuhause eine andere Sprache sowie Deutsch sprechen, zeigen leicht bessere Leistungen als die Schii-
ler*innen, die zuhause nur eine andere Sprache sprechen.

7 Genauere Informationen zum Projekt ALLE sind abrufbar unter: http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/pro-
jekte/pilotprojekt_alle.html
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stimmter Gegenstand wie eine Uhr (mit Bild). Die Aufgabe bestand darin, einen Brief an die Administra-
tion Schwimmbad zu verfassen, um so ihre verlorene Uhr wiederzuerhalten.®

Zusatzlich wurde der Fehleridentifikationstest R-Fit eingesetzt.

5.1 Stichprobe

An der Erprobung der Lernstandserfassung nahmen insgesamt 155 Schiiler*innen aus drei Jahrgangsstufen
teil (51% Madchen, 49% Jungen). Davon sprechen 36.1% zuhause nur Deutsch, 58,1% auch eine andere Spra-
che sowie 5.8% nur eine andere Sprache. Hinsichtlich der Jahrgangsstufe besuchten zum Zeitpunkt der Er-
hebung 21.3% die 7. Klasse, 51% die 8. Klasse sowie 27.7% die 9. Klasse.

5.2 Ergebnisse

Im Folgenden dokumentieren wir analog zur BAsch-Studie (vgl. Kap. 4.3) die wichtigen deskriptiv-statisti-
schen Masszahlen und analysieren die Zusammenhange zwischen den Variablen der Rechtschreibung und
der Textqualitat.

Schreibfliissigkeit: Anzahl korrekte Silben

% korrekte Silben

% korrekte Worteinheiten . .
R-Fit T-Wert 133 31 70 51.2 9.3

narrative Schreibleistung 45 76 134 102 17.6

Tabelle 7: Mittelwerte und Standardabweichungen in der ALLe-Studie (7.-9. Klasse)

Zur Schreibfliissigkeit: Die Schiiler*innen schreiben in Klasse 7-9 mit Blick auf Wortschreibung i.e.S. fast zu
98% korrekt. Wie Abbildung 6 illustriert, stellen Gross-/Kleinschreibung, Getrennt-/Zusammenschreibung,
Zeichensetzung und grammatische Korrektheit deutlich héhere Anforderungen, was mit dem Kennwert
der Worteinheiten erfasst wird:

Als wie 20m ‘(\\cxssex\\h%w gnoen  War iy
ook gereoyt |, W Yoy Wisshe

o —ich— wie e wied . Wic athaen (A
dor Surg Ehyontbls dee climmnshe
ol s W' doh ganzen Pewo, cauk
Lovken  wosdun it inceren 89'\5{(’\@
ous war selne o\m‘rfengvmd el es

S0 cdmier wWar Die Ly rmif\‘e.\\)vg
konndeh  wie vne  colber  aussodne
ich wor mid weinum becteon

Abbildung 6: Ausschnitt aus dem Schreibfliissigkeitstext einer 7.-Kldsslerin; insgesamt 85 korrekte Silben, 97.7% korrekte
Silben, 52.6% korrekte Worteinheiten (= wortiibergreifender Bereich)

Zu R-Fit: In Bezug auf R-Fit bedeutet ein durchschnittlicher T-Wert von 51 fiir Klasse 7, dass es den Sekundar-
Schiiler*innen gelingt, 21 von 30 Fehlern korrekt zu identifizieren. Ein T-Wert von 31 dagegen bedeutet,
dass - unter Berticksichtigung von falschen Markierungen und Bearbeitungsfehlern —-genau eine korrekte
Fehleridentifikation Ubrig bleibt.

8 Die Lernstandserfassung ist online verfiigbar: https://wiki.edu-ict.zh.ch/quims/fokusa/mua
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Zur Textqualitdt: Analog zur Geschichte im Projekt «Basale Schreibfahigkeiten férdern» wurden die Texte
holistisch mit Ankertexten ausgewertet. Anders als im Projekt BAscH wurden die Texte jedoch nicht abge-
tippt und sprachformal bereinigt, da den Lehrpersonen selbst nicht zugemutet werden kann, samtliche
Texte ihrer Schiiler*innen so zu bearbeiten.

Korrelationen: Diese sind in Tabelle 8 dargestellt — berechnet wurden Spearman-Korrelationen, da nicht alle
Variablen normalverteilt sind — und kénnen wie folgt interpretiert werden:

Analog zu den Resultaten fiir die Klasse 5 in der BAscH-Studie ist die Anzahl korrekter Silben im Schreibflis-
sigkeitstest, also eine Kombination aus Textlange und basaler Korrektheit, am stdrksten von allen Recht-
schreib- und Flussigkeitsvariablen (absolut betrachtet allerdings eher schwach) mit der Textqualitdt in der
Schreibaufgabe korreliert. Die prozentualen Masse hingegen, die mehr tiber die Rechtschreibung aussagen
(weil die Textlange keine Rolle mehr spielt), sowie die R-Fit-Werte sind nicht signifikant mit der Textqualitdt
korreliert: Dass der Anteil korrekter Silben oder Worteinheiten eher mit der Korrektheit als mit der Formu-
lierungsgeschwindigkeit zu tun hat, spiegelt sich auch in den héheren Korrelationsmassen der prozentua-
len Werte mit den Werten des rezeptiven Rechtschreibtests R-Fit. Dabei scheint der Anteil der korrekten
Worteinheiten ein starkerer Indikator fiir Rechtschreibung zu sein als der Anteil der korrekten Silben. Man
konnte daraus schliessen, dass es v.a. die Textldnge (Anzahl korrekte Silben) und weniger die Korrektheit
(prozentuale Anteil korrekter Silben) ist, die mit der Textqualitdt verbunden ist.

I N N N AT AT
1) Schreibfliissigkeit: Anzahl korr. Silben 1 142 .076 .362%** .374%

2) Schreibflissigkeit: % korr. Silben 1 .652%** 574%** .074

3) Schreibfliissigkeit: % korr. Worteinheiten 1 .653%** .091

4) R-Fit: T-Wert 1 217

5) Textqualitat Brief 1

Tabelle 8: Spearman-Rangkorrelationen zwischen Schreibfliissigkeitswerten, R-Fit und Textqualitat t3 (*p<0.05; **p<=.01;
Fkk
p<0.001)

Zu Gruppenunterschieden: Die Teilstichprobe der Mddchen erreicht in verschiedenen Massen signifikant
(aber mit eher tiefer Effektstarke) hohere Werte als diejenige der Jungen: Anzahl korrekte Silben: Mann-
Whitney-U=1992, p=0.001, Effektstédre r=0.27; Anzahl korrekte Worteinheiten: Mann-Whitney-U=2238.5,
p=0.012, Effektstarke r=0.20; Textqualitdt Brief: Mann-Whitney-U=140.5, p=0.011, Effektstdrke r=0.39.

Auch beztiglich der sprachlichen Herkunft lassen sich Gruppenunterschiede feststellen: Allerdings ist in der
Stichprobe des ALLE-Projekts die Gruppe der Jugendlichen, die zuhause hauptsdchlich eine andere Sprache
als Deutsch sprechen, so klein, dass sie aus der Analyse ausgeschlossen wird. Der Mittelwertvergleich be-
zieht sich also auf Jugendliche, die zuhause ausschliesslich Deutsch sprechen und solchen, die Deutsch und
eine andere Sprache sprechen.

Die monolingualen Schiiler*innen weisen in folgenden Variablen signifikant héhere Werte auf als die Schii-
ler*innen, die zuhause eine andere Sprache und Deutsch sprechen: Anzahl und prozentualer Anteil kor-
rekte Worteinheiten sowie Textqualitdt Brief (Anzahl korrekte Worteinheiten: Mann-Whitney-U=1701,
p=0.002, Effektstdrke r=0.26; prozentualer Anteil korrekter Worteinheiten: Mann-Whitney-U=1648,
p=0.001, Effektstarke r=0.27; Textqualitat Brief: Mann-Whitney-U=122.5, p=0.014, Effektstarke r= 37).

6 Rechtschreibleistungen in Berufsschulen

Im Rahmen des SBFI-Projekts «Literalitat in Alltag und Beruf (2009-2013)» wurde der Schreibfliissigkeitstest
u.a. bei Berufsschiiler*innen eingesetzt (vgl. dazu ausfihrlich Sturm, 2014). Der Schreibimpuls unterschied
sich jedoch von jenem, der bei BAscH und ALLE eingesetzt wurde: So wurden die Berufsschiiler*innen aufge-
fordert, ihre berufliche Tatigkeit zu beschreiben. Denk- und Testzeit waren dagegen identisch.

Da sich alle weiteren eingesetzten Instrumente von jenen in BASCH und ALLE unterscheiden, werden hier nur
die Ergebnisse aus dem Schreibfliissigkeitstest beigezogen.
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6.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 361 Berufsschiiler*innen teil (30% Méanner, 70% Frauen), die eine Lehre im Detailhandel
durchliefen:® 88% der Schiiler*innen absolvierten die 3-ahrige und 12% die 2-jahrige Grundbildung. Zudem
waren 46.5% im 1. Lehrjahr, 21.9% im 2. Lehrjahr und schliesslich 31.6% im 3. Lehrjahr.

Hinsichtlich des sprachlichen Hintergrunds wurde lediglich danach gefragt, ob Deutsch ihre Erstsprache ist:
45% beantworteten diese Frage mit Ja, 55% mit Nein.

6.2 Ergebnisse

Tabelle g gibt einen Uberblick {iber die wichtigen deskriptiv-statistischen Masszahlen. Signifikante Grup-
penunterschiede zeigen sich nur bei der Anzahl korrekter Silben zugunsten der Frauen (Frauen: M=88.8,
SD=22.6, N=252; M&nner: M=80.2, SD=24.9, N=108; t=-3.208, p<.001, d=.38). Hinsichtlich Deutsch als Erst-
oder Zweitsprache lassen sich keine signifikanten Unterschiede belegen (L1: M=38.2, SD=9.0, N=162; L2:
M=36.9, SD=9.9, N=199; t=-1.262, p<.208).

Schreibfliissigkeit: Anzahl korrekte Silben 86.1 23.7
% korrekte Silben 361 81 100 98.4 2.6
LI a2

Tabelle 9: Mittelwerte und Standardabweichungen in der Teilstichprobe mit Berufsschiiler*innen (1.-3. Lehrjahr)

Angemerkt sei, dass in dieser Studie die Schiiler*innen der gewerblich-industriellen Berufsschule Anlei-
tungstexte verfassten, die kriterial ausgwertet wurden. Dabei zeigten sich signifikante Zusammenhdnge
zwischen einzelnen Kriterien und der Anzahl korrekter Silben.

7 Korrektes Verschriften - ein langer Weg

Vergleicht man die Ergebnisse aus Klasse 5 mit den Ergebnissen aus Klasse 7-9 sowie aus der Berufsschule
(1.-3. Lehrjahr), wird deutlich, dass korrektes Verschriften mit einem langen Erwerbsprozess verbunden ist:
So kann insbesondere nicht angenommen werden, dass korrektes Verschriften bis Ende Primarschule von
allen Schiiler*innen erreicht wird. Ein differenzierterer Blick zeigt, dass die Wortschreibung mit rund 98% in
Klasse 7-9 einen hohen Wert erreicht, der in der Berufsschule nur geringfiigig tibertroffen wird. Hingegen
kann mit Blick auf die weiteren Aspekte davon ausgegangen werden, dass auch Ende Sekundarstufe | der
Erwerb noch nicht abgeschlossen ist.

Korrekte Rechtschreibung ist aber nicht ein Selbstzweck, sondern unterstiitzt die Verstandlichkeit eines
Textes. Rechtschreibung beeinflusst auch dort die Textqualitdt, wo diese objektiv mit verschiedenen Ra-
ter*innen erhoben wurde - und zwar unter der Bedingung, dass die Texte den Rater*innen in orthografisch
und grammatisch bereinigter Form vorliegen (vgl. Tabelle 8, S.15). Wie ausgefiihrt dirfte dies damit zusam-
menhangen, dass die Beherrschung der Rechtschreibung kognitive Ressourcen fiir hierarchiehohe Pro-
zesse freisetzt. Damit ware eine kausale Verbindung von Kompetenzen in der Rechtschreibung und der
Textqualitat postuliert. Die durch die automatisierte Rechtschreibung freiwerdenden Ressourcen stellen
weder eine notwendige noch eine hinreichende Voraussetzung flir gute Textqualitdt dar - Rechtschreibun-
terricht wirkt sich auch nicht signifikant auf die (erweiterten) Schreibfahigkeiten aus, wie Graham &
Santangelo (2014) in ihrer Meta-Analyse nachweisen —: Entsprechend ist nicht mit einem starken Effekt zu
rechnen. Die Resultate aus der BAscH-Studie weisen denn auch nur einen eher schwachen Effekt aus.

Im Folgenden werden zwei Aspekte noch vertiefter diskutiert, insbesondere auch aus einer didaktischen
Perspektive: die Anforderungen, die Rechtschreibung beim Verfassen von (Mini-)Texten stellt, sowie die
tendenziellen Entwicklungsverldufe. Abschliessend wird anhand von Fallbeispielen exemplarisch aufge-

9 Zusatzlich nahmen Berufsschiiler*innen teil, die eine Grundbildung im gewerblich-industriellen Bereich absolvierten sowie
zum Zeitpunkt der Erhebung einen Stitzkurs besuchten. Diese Gruppe wird hier nicht beriicksichtigt.
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zeigt, welche didaktischen Implikationen aus Rechtschreibleistungen, die im Rahmen von CBm-Schreiben
erfasst wurden, gezogen werden kénnen.

7.1 Hohe orthografische Anforderungen

Wie zu Beginn kurz ausgefihrt, gilt die deutsche Rechtschreibung als eine transparente, jedoch komplexe
Orthografie. Eine transparente Orthografie zeigt Vorteile vor allem zu Beginn des Schrifterwerbs, insbeson-
dere beim lautorientierten Schreiben. Vergleicht man Ergebnisse aus der englischsprachigen Studie von
Malecki & Jewell (2003) - eine Querschnittsstudie zu CBm-Schreiben (1 Minute Denkzeit, 3 Minuten Schreib-
zeit) tiber die Klassen 1 bis 8 — mit den hier berichteten Befunden, zeigt sich, dass die Schiiler*innen in der
Wortschreibung i.e.S. in Klasse 5 und Klasse 7-9 bzw. 7 sehr vergeichbare Ergebnisse erzielen. Ein anderes
Bild prasentiert Tabelle 10 fiir den wortiibergreifenden Bereich:

% korrekte Silben bzw. Worter™ 95.2 96.7 97.6 95.8
5.0 86.4 68.1 85.6

Tabelle 10: D = Deutsch; E = Englisch; a = Daten aus BascH (Kap. 4), b = Daten aus ALLE (Kap. 5), c = Daten aus der US-Studie
Malecki & Jewell (2003)

Eine mégliche Erklarung fiir diese Diskrepanz liegt in der Komplexitat der deutschen Orthografie begriin-
det: Zwar stellt die englische Orthografie aus Sicht von Seymour et al. (2003) ebenfalls ein komplexes Re-
gelsystem dar, doch diirfte sich hier der wortiibergreifende Regelbereich verstarkt auswirken. Da es sich
um Querschnittsdaten handelt, teilweise mit einer sehr kleinen Stichprobe, sind solche Vergleiche jedoch
mit entsprechender Vorsicht zu interpretieren.

7.2 Entwicklungstendenzen

Wenn wir nun die Ergebnisse aus den hier in Kapitel 4-6 beigezogenen Daten genauer betrachten, so zeigt
ein Mittelwertvergleich — vgl. Abbildung 7, S. 18 — von Klasse 5 zu Klasse 7-9 und Berufsschule, dass der
Leistungszuwachs hinsichtlich der korrekten Wortschreibung i.e.S. deutlich abnimmt, hinsichtlich des wort-
libergreifenden Bereichs jedoch stabil moderat bleibt. Dies ist erwartungsgemadss und deckt sich mehr oder
weniger mit den Befunden aus Prosch (2016).

Betrachtet man in Abbildung 7 die Schreibfliissigkeit, gemessen als Anzahl korrekte Silben in drei Minuten,
ist mit d=1.61 ein grosser Entwicklungssprung von Klasse 5 zu Klasse 7-9 auszumachen. Uberraschend ist,
dass selbst von Klasse 7-9 zur Berufsschule noch eine Entwicklung festzustellen ist, wenn auch mit d=.44
deutlich geringer. Das verweist darauf, dass korrektes Verschriften als Teil der Schreibkompetenz nicht nur
mit einem isolierten regelorientierten und systematischen Rechtschreibunterricht zu férdern ist (Lindauer
& Schmellentin, 2017), sondern dass die Schiiler*innen auch ausreichend schulische Schreibzeit benétigen.
Anders formuliert: Wahrend Rechtschreibunterricht auf Wort- und Satzebene ansetzt, damit auch keine
hierarchiehohen Textproduktionsprozesse involviert sind, ist (korrektes) Verschriften auf Textebene — das
kann durchaus die Produktion von «Mini-Texten» umfassen — ein Zusammenspiel von hierarchieniedrigen
und -hohen Prozessen. In diesem Sinne sei darauf hingewiesen, dass sich eine zusdtzliche Schreibzeit von
taglich 15 Minuten mit d=.24 positiv auf die Textqualitat auswirkt (Graham, Harris & Santangelo, 2015, S.
509f.). Es handelt sich dabei zwar um einen kleinen Effekt: Bedenkt man aber, dass mit der zuséatzlichen
Schreibzeit keine spezifische Intervention einhergeht, ist dieser Effekt umso bemerkenswerter.

'® Malecki & Jewell (2003) haben nicht Silben, sondern Wérter ausgewertet. Mit Blick auf den prozentualen Anteil scheint
dies hier vernachldssigbar.

m Afra Sturm und Hansjakob Schneider 17



B Klasse 5 B Klasse 7-9 Berufsschule
100 97.6 98.4
86.1
76.1 771
75
68.1
50
25
0

% korrekte Silben % korrekte WE

Anzahl korrekte Silben

Abbildung 7: Effektgréssen von Mittelwertunterschieden dargestellt als Cohens d (zur Berechnung siehe Lenhard &
Lenhard, 2014); % korrekte Silben = Wortschreibung i.e.S.; % korrekte WE (Worteinheiten) = wortiibergreifender Bereich

7.3 Einblick in Fallbeispiele

Da CBM-Schreiben im deutschen Sprachraum (noch) nicht als formeller und standardisierter Test verfiigbar
ist, soll im Folgenden anhand ausgewahlter Fallbeispiele diskutiert werden, wie einzelne Leistungen
interpretiert werden kdnnen. Ausgangspunkt bildet dazu zunachst die nicht weiter begriindete Annahme
von Blatt et al. (2009), dass Texte, die orthografisch und grammatisch zu mindestens 80% korrekt verfasst
sind, das Lesen nicht beeintrachtigen. Wahrend dies in ihrer Studie Schiiler*innen in Klasse 6 im Durch-
schnitt gelingt — sie schreiben zu rund 83% korrekt —, zeigt sich im Rahmen der hier berichteten Ergebnisse
ein etwas anderes Bild: Die Schreibfliissigkeitstexte werden Mitte 5. Klasse im Durchschnitt nur zu 55% und
auch von Berufschiler*innen nur zu durchschnittlich 77.1% orthografisch und grammatisch korrekt verfasst.
Entsprechend wdre zu erwarten, dass das Lesen dieser Texte teilweise erheblich beeintrdchtigt ist. Abbil-
dung 8 zeigt einen Schreibfliissigkeitstext eines 5.-Kldsslers, der zu rund 53% orthografisch und gramma-
tisch sowie hinsichtlich der Wortschreibung i.e.S. zu rund 98% korrekt ist (das entspricht einer Leistung auf
der Perzentile 45 bzw. 70). Im Vergleich dazu ist der Text in Abbildung 11 deutlich weniger korrekt verfasst
(die gezeigte Leistung liegt fiir beide Kennwerte auf der Perzentile 5).
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Abbildung 8: Schreibfliissigkeitstext (ID 1009, Klasse 5):
97.9% korrekte Silben, 52.9% korrekte Worteinheiten
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Abbildung 9: Schreibfliissigkeitstext (ID 1109, Klasse 5):
83.7% korrekte Silben, 21.4% korrekte Worteinheiten
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Abbildung 6: 97.7% korrekte Silben, 52.6% korrekte Wort-
einheiten (7.-Klasslerin)
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Ein Vergleich von Abbildung 8 mit Abbildung 6 aus Kapitel 5 - hier nochmals wiederholt — zeigt hinsichtlich
Korrektheit eine sehr vergleichbare Leistung des 5.-Kldsslers mit der 7.-Kldsslerin. Hinsichtlich der sprachli-
chen Qualitat fallt der Schreibflissigkeitstext der 7.-Klasslerin jedoch komplexer (u.a. mehr Nebensatze)
und auch umfangreicher aus. Damit bieten sich aber gleichzeitig mehr Fehlermdglichkeiten, vor allemin der
Zeichensetzung sowie in der Getrennt- und Zusammenschreibung. Das bedeutet, dass vergleichbare Werte
beim Schreibfliissigkeitstest dennoch auf unterschiedliche Fehlerschwerpunkte verweisen kénnen.

In diesem Zusammenhang sei daran erinnert, dass multilinguale Schiiler*innen in unseren Stichproben der
Klasse 5 und 7—-9 signifikant schlechtere Leistungen vor allem im wortiibergreifenden Bereich erzielen und
der Anteil multilingualer Schiler*innen auch hoch ist. Blatt et al. (2009) charakterisieren ihre Stichprobe
nicht ndher: Denkbar ist aber, dass die Unterschiede zwischen den Ergebnissen ihrer Studie und unseren
Studien auch auf den unterschiedlichen Anteil an multilingualen Schiiler*innen zuriickzufiihren ist.

Schreiben Schiiler*innen sehr langsam — méglicherweise auch aufgrund handschriftlicher Schwierigkeiten -
und liegt ihr Wert hinsichtlich korrekter Silben deutlich unter 80%, zeigen sich nicht nur in Bezug auf Regel-
worter Schwierigkeiten, sondern auch beim lautorientierten Schreiben, wie das Fallbeispiel in Abbildung 10
illustriert. Ob dies mit einem bestimmten Schwellenwert einhergeht, ware aber erst noch empirisch zu pru-
fen. Im Falle des Jungen aus Abbildung 10 fallt auf, dass er innerhalb eines Jahres zwar Fortschritte macht,
dass aber die Schreibfliissigkeit insgesamt nur gering zunimmt: Bei diesem Schiiler diirfte auch eine hand-
schriftliche Férderung zielfiihrend sein, zumal Handschrift und Rechtschreibung einen engen Verbund bil-
den (vgl. Sturm, 2017).
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Abbildung 10: links: Schreibfliissigkeitstext aus t1 (2. Halfte 4. Klasse): 14 Silben, davon 50% korrekt; rechts: Schreibfliissig-
keitstext aus t3 (2. Hilfte 5. Klasse): 20 Silben, davon 80% korrekt (ID: 1402)

Zu beriicksichtigen ist des Weiteren, dass die Schiiler*innen beim Schreibfliissigkeitstest aufgrund des Zeit-
drucks keine Gelegenheit haben, ihren Text sprachformal zu tiberpriifen. In diesem Sinne sind tiefere Werte
als in der Studie von Blatt et al. (2009) zu erwarten. Ob die beiden Formate generell zu anderen Werten
flihren, wdre empirisch erst noch zu priifen: Dazu kénnten die narrativen Texte aus Klasse 5 oder die Briefe
aus Klasse 7-9 analog zu CBM-Schreiben ausgewertet werden.

Zur lllustration: Der Brief, den die Schilerin aus Abbildung 6 gleich anschliessend an den Schreibflissig-
keitstext verfasste, ist orthografisch und grammatisch zu 74.5% korrekt verfasst (98.4% der 128 Silben sind
ebenfalls korrekt). Die Schiilerin schreibt den Brief also deutlich korrekter (vgl. Abbildung 11im Anhang, S.
22). Der Brief weist jedoch wenig Uberarbeitungsspuren auf. Auffillig ist, dass es der Schiilerin im R-Fit nur
bedingt gelingt, Fehler zu identifizieren (insgesamt markiert sie 13 Fehler korrekt — das entspricht fiir Klasse
7 dem Prozentrang 22; zudem nimmt sie 5 Falschmarkierungen vor). Bedenkt man, dass der R-Fit-Fehlertext
in erster Linie Fehler auf der Ebene Wortschreibung und einige wenige Fehler zur Gross- und Kleinschrei-
bung enthalt - Letzteres sind prototypische Falle wie schiiler oder freude —, jedoch keine Fehler im wort-
libergreifenden Bereich, vor allem zu schwierigen Bereichen der Gross- und Kleinschreibung, zur Getrennt-
und Zusammenschreibung und zur Zeichensetzung, dann deutet sich mit Blick auf das sprachformale Korri-
gieren ein Nachholbedarf an. Dies diirfte in den wortlibergreifenden Bereichen noch stdrker der Fall sein,
zumal ihr eigener Brief vor allem in diesen Bereichen fehlerhaft ist.

Zieht man generell die Gesamtergebnisse zum R-Fit aus Klasse 7-9 heran, kann dies so interpretiert wer-
den, dass ab 7. Klasse das sprachformale Korrigieren von eigenen Texten einen wichtigen Bestandteil des
(Recht-)Schreibunterrichts bilden sollte. Es ist dabei davon auszugehen, dass es nicht genligt, die Schi-
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ler*innen zur sprachformalen Korrektur ihrer Texte anzuhalten, sondern dass es dazu auch die Vermittlung
eines geeigneten Vorgehens braucht.”

Als Fazit |dsst sich festhalten, dass Rechtschreibleistungen nicht nur isoliert auf Wort- und Satzebene er-
fasst werden sollten, sondern dass ein integriertes Verfahren wie Cem-Schreiben vertieftere Einblicke in die
Rechtschreibleistungen an der Schnittstelle zum Vertexten erlaubt und nicht zuletzt auch varietateniiber-
greifend einsetzbar ist. Der Ausbau zu einem standardisierten Verfahren mit Normwerten fiir Schweizer
Schiiler*innen ware dringend erforderlich. Des Weiteren ist auf Basis der hier prasentierten Befunde davon
auszugehen, dass der Rechtschreiberwerb weder Ende Primarschule (6. Klasse) noch Ende Sekundarschule
(9. Klasse) abgeschlossen ist. Dabei bedarf es nicht nur eines regelorientierten und systematischen Recht-
schreibunterrichts, sondern auch eines Schreibunterrichts, der den Schiiler*innen viel Schreibzeit einraumt
und zusatzlich zum klassischen Rechtschreibunterricht auch das sprachformale Korrigieren von Texten ver-
mittelt.
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Abbildung 11: Brief der Schiilerin aus Abbildung 6; Anrede und Grussformel fehlen auch im Original
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L’orthographe dans le cadre de I'écriture et dela mise en texte : com-
paraison des performances orthographiques de la 5e année a I’école

professionnelle
Afra Sturm et Hansjakob Schneider

Chapeau

Cet article présente une vue d’ensemble systématique de plusieurs processus qui permettent de saisir les
performances orthographiques. A cet égard, nous distinguons les processus intervenant au niveau de I'écri-
ture (« Verschriften ») de ceux concernant la mise en texte (« Vertexten »). Nous nous demandons égale-
ment dans quelle mesure les processus prennent en compte les variantes linguistiques ou adoptent une
approche générale.

En tenant compte de cet aspect, nous nous intéressons ensuite plus particulierement a la saisie des perfor-
mances orthographiques lors d’un test destiné a évaluer la fluidité de I’écriture — une évaluation CBM (cur-
riculum based measurement). Les données sont issues de trois projets menés respectivement dans des
classes de 5e,7e et 9e années, et dans des écoles professionnelles. Elles permettent de dégager des tend-
ances par rapport a I'acquisition de I’'orthographe. L’analyse montre également une faible corrélation entre
ces performances orthographiques et la qualité textuelle dans d’autres exercices d’écriture. Enfin, diverses
réflexions didactiques viennent clore notre étude.

Mots-clés

orthographe, écriture fluide, approche CBM, qualité textuelle, test d’orthographe, acquisition de I’or-
thographe
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L'ortografia come parte della scrittura e della creazione di testi: un
confronto delle prestazioni ortografiche dalla classe quinta alla

scuola professionale
Afra Sturm e Hansjakob Schneider

Riassunto

Il presente documento fornisce una panoramica sistematica dei vari metodi utilizzati per registrare le
prestazioni di ortografia. Si distingue in questo contesto tra metodi che partono dal livello della scrittura e
della creazione di testi. Si discutera tuttavia anche della misura in cui le singole procedure sono specifiche
delle varieta e/o interdisciplinari.

Su queste basi viene quindi presentato il rilevamento delle prestazioni ortografiche nel contesto di un test
di fluidita della scrittura — una cosiddetta procedura basata sul curriculum, qui denominata anche scrittura
CBM: sulla base dei dati di tre diversi progetti della classe quinta e delle classi 7-9 e della scuola profession-
ale, vengono elaborate le tendenze all'acquisizione dell'ortografia. Inoltre, & dimostrato che la prestazione
ortografica registrata in questo modo & moderatamente correlata alla qualita del testo di altri compiti di
scrittura. L'articolo si conclude con considerazioni di natura didattica.

Parole chiave

ortografia, fluidita della scrittura, scrittura CBM, qualita del testo, test ortografico, acquisizione dell'orto-
grafia
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