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1 Einleitung
1.1 Ziel der Arbeit

A We r namlieh bmni,t iBtsdBAmlich. A Spr¢gche wie
sondern enthalten Wertungen und Einstellungen. Personen, die nicht orthographisch richtig
schreiben kénnen, fallen negativ auf (Gallmann & Sitta, 1998), weil das
Rechtschreibkdnnen in unser@esellschaft einen hohen Stellenwert besBdwohlim
privaten Bereich als aucn der Schuleund im Beruf ist korrekts Rechtschreiben
hochgeschéatztZugleich ist eswichtig fur denschulischen und beruflichearfolg, denn
Rechtschreibleistungen werd&im die Bewertung anderer Schulleistungen enitbezogen
Kemmler wies 1976 nachdass Rechtschreibleistungen einen grofR3en Einfluss auf die
Entscheidung habenyelche weiterfiihrende Schule besuckird. Auch knapp 20 Jahre
spater lielssich ein Zusammenhgrzwischen den schriftlichen Schulleistungen am Ende
der 4. Klassastufe und der Wahl der Schulart im Sekundarberdiehhegen(Klicpera,
GasteigesKlicpera & Schabmann, 1993Heute relativieren sich diese Aussagen, da
bekannt ist, dasgveitere Merkmale uwh individuelle Leistungen, wie z. B. Intelligenz,
Leseverstandnis  oder  mathematische Leistungen, Einfluss auf  spatere
Schullaufbahnentscheidungen hali& Marx, 2007) Dennoch,Rechtschreiben ist nach

wie vor eine Schlisselkompetenz und ein wichtiges Etgrachriftsprachlichen Handelns
(Augst & Dehn, 2007; Scheerbleumann, 2008).

Vielen Schiilern bereitet aber das Rechtschreiben trotz hauslicher und schulischer Ubungen
Muhe Vermutlich ist Rechtschreiben audeshalbdas unbeliebteste Schulfach in der
Grundschule und gilt wie vor 100 Jahren als Schulkredaltih, MeyerSchepers &
Loffler, 2003; Valtin & Wagner, 2002)

ADi e deutsche Rechtschreibung n@2mlich ist
denn wenn man die Zeit, die dafiir aufgewendet wdeth Arger, den sie Eltern und

Lehrern bereitet, die Tranen, die um ihretwillen von den Schulern alljahrlich vergossen
werden, summieren konnte, man wirde erschrecken Uber das Unheil, das dieser
Unterrichtsgegenst aKabogJlalR3s 3).f ¢r Jahr anric

Auch wenn Rechtschreibfehler sowohl bei guten als auch bei schwachen Schilern
vorkommen,treten bei einigen Schilern grof3e Schwierigkeiten beim Rechtschreiberwerb
auf. Sie begehen deutlich mehr RechtschreibfehlePhonemGraphemFehler,

Wortauslassagen und willkirliche Schreibungen urtthben Schwierigkeiten in der



Anwendung orthographischer Regelmaligket€icpera et al., 1998 Wie viele Schiler

als rechtschreibschwach geltest nicht eindeutig bekannt (ScheeMgumann, 2008).
Untersuchungereigen aber, dass Jungen haufiger als Madchen betroffen sind (Gasteiger
Klicpera & Klicpera, 2004

Haufig manifestieren sich diese Rechtschreibschwierigkeiten und kdnnem ldas
Erwachsenenalter persistieren, wenn ihnen nicht entgegengewirktbérgsschnittliche
Analysen(Grube & Hasselhorn, 2006; Klicpera et al., 1993; P. Marx, 2007; Schneider,
Stefanek & Dotzler, 1997) zeigen, dass schriftsprachliche Leistungen ab ded 2.
Klassenstuferelativ stabil bleiben. Schiledie nach den ersten zelSchulwochen sehr
schwache Leistungen im Lesen und Rechtschreiben haben, gehditerhoher
Wahrscheinlichkeit auch am Ende derKlassenstufezu den Leistungsschwéacherddie
Stabilitat der Rangplatze zeigt sich auch in der weiteren EntwicklBaolgiler,die am

Ende derl. bzw. in der Mitte der 2. Klassenstufe Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben haben, gehéren trotz Lernzuwédchsen aocltnde der4. und 8.
Klassenstufe uberwiegend zu den schwachen Lesern und Rechtschreibern (Klicpera et al.
1993. Auch im Alter von 17 bis 23 Jahrersetzt sich die Stabilitat der
Rechtschreibleistungefort. Die Rechtschreibleistungen am Ende der Grundschulzeit
sagen zu 50 % die Leistungen im Alter von 23 Jahren voraus (Schneider & Stefanek,
2007). Dennoch sind indduelle Veradnderungen innerhalb der Rangplatze méglich
(Schneideet al, 1997. Insgesamsind aber die Unterschiede zwischen Leistungsgruppen
mittel- und langfristig recht stabil, sodass sich Rechtschreibschwierigkeiten nicht nur auf

die Schullaufbahrsondern auch auf die berufliche Entwicklung auswirken.

Daruber hinautiaben Rechtschreibschwierigkeiten Auswirkungen auf die emotionale und
psychosoziale Entwicklund.ese und rechtschreibschwache Schiler, vor allem Jungen,
entwickeln haufig ein niedrigeSelbstkonzept-olgen dieser geringen Selbsteinschatzung
kénnen zunehmende Lernriickstande, aggressives egeessives Verhalten, Schulangst,
geringe Motivation oder Vermeidungsverhalten seiBburch das Uberwiegend
internalisierende Verhalten werden sien Eltern, Lehrern und Mitschilern als auffallig
beurteilt. Sie gelten als zuriickgezogen, angstlich und scheu. Da sie aufgraasd
Verhaltens von Mitschilern geschnitten werden, geraten Schiler mit -Lesel
Rechtschreibschwierigkeiten in Aul3enseitasiponen. Sie leiden unter ihrer Situation,

sind Uberwiegend einsam und ziehen sich zur{@@GasteigeiKlicpera, Klicpera &



Schabmann, 2006; Schulz, Dertmann & Jagla, 2003)

In Anbetracht der Auswirkungen von Rechtschreibleistungen auf die schulische und

berufliche Zukunft und des Leidensweges &rhulernmit Rechtschreibschwierigkeiten

ist es eine dringende Aufgalfechulermit Schwierigkeiten im Rechtschreiberwerb so frih

wie moglich zu identifizieren und entsprechend zu fordern. Fehlentwicklusgien

bereits in ihrer Entstehung, das heif3t im Vorschulalter und im Anfangsunterricht, erkannt

werden, um eine frihe FOorderung gewahrleisten zu konnen (Barth & Gomm, Z008).

Erfassung der Rechtschreibleistung von Schilgeht eine Vielzahl vonnormierten

Rechtschreibtests zur Verfigung. der deutschernlestzentraleverdensiebenVerfahren

zur Erfassung der Rechtschreibleistungen in 2. Klagségefihrt:

1. der Deutsche Rechtschreibtest fur das erste und zweite Schuljahr (DERE TStock
& Schneider, R0&),

2. der Dagnostische Rechtschreibtest fiveiteKlassen (IRT 2) (R. Miller, 2004),

3. die Hamburger Schre#Probe fur die Klassenstufen 1/2 (HSP IMay, 2005a) und
fur die Klasse 2 (HSP 2) (May, 2005b),

4. die Munsteraner Rechtschreiladyse (MRA) (Schnweiss, 2008) und

5. der Weingartener Grundwortschatz Rechtschi@bt fur erste und zweite Klassen
(WRT 1+) (Birkel, 2007a)sowie firzweite und dritte Klassen (WRT 2+) (Birkel,
2007b)

Danebenwerden in der Testzentrale Mehrfachedestit einem Rechtscaibteil und

testunabhéngige fehleranalytische Verfahféndie 2. Klassenstufeaufgefihrt. Zu den

Mehrfachertest mit einem Rechtschreibtgehoren

1. derAllgemeine Schulleistungstest fiaweite Klassen (AST 2) (Rieder & Ingenkamp,
1991),

2. der Salzburgetese und Rechtschreibtest (SLRT) (Landerl, Wimmer & Moser, 2006)
und

3. die Schultestbatterie zur Erfassung des Lernstandes in Mathematik, Lesen und
Schreiben I(SBL II) (Kautter, Storz & Munz, 2002).

Zu den fehleranalytischen Verfahren, drgdnzend z&echtschreibtests und freien Texten

herangezogen werden kdénnen und eine differenzierte Rechtschreibfehleranalyse erlauben,

gehoren

1. die Dortmunder Rechtschreibfehler Analyse (DoRA) (Loffler & Meggmhepers,
1992),



2. die Aachener Forderdiagnostische RedmtsidehlerAnalyse (AFRA) (Herné &
Naumann 2002) sowie
3. die Oldenburger Fehleranalyse (OLH&A). Thomé& D. Thomé 2004b) die aber erst

ab der3. Klassenstufe anwendbar.ist

Aufgrund der groBen Auswahl von Rechtschreibtests und fehleranalytischeahiéerf
scheint die diagnostische Erfassung der Rec
Erfassung der Rechtschreibfahigkeit ist [aber] aus verschiedenen Grinden nur begrenzt
m° gl i chh ( He mmi n g dans & Warnkd, ,20005 &.h IB8Piek erste
Problematik betrifft das Rechtschreiben an sich, denn Rechtschreibleistungen sind von
individuellen Tagesschwankungen und dem Unterricht abhangadgrdist das Mal3 der
Rechtschreibleistung von der Art und Weise der diagnostischen Uberprifung, das heifdt
von der Art des Anforderungsprofils, abh&ngig. Ein weiteres Problem ist, dass es keinen
einheitlichen, bundesweiten Grundwortschatz gibt (Hemminger ,e2@0Q. Die zweite
Problematik betrifft die Konzeption normbasierter Rechtschreibtests. Lehrkiiten

mit Hilfe normbasierter Rechtschreibtests die Rechtschreibleistungen eines Schiilers oder
einer Klasse mit einer Normgruppe vergleichen und durch die Abweichung der
Rechtschreibleistungen von dieser Norm die im Test erzielten Leistungen schnell und
leicht bewerten.Normbasierte Leistungstest€®nnen aber nicht alle curricularen und
regionalen Besonderheiten, wie z. B. Lehrplane, Schulblicher oder Stoffverteilungspléane,
berucksichtigen, wodurch die im Test erzielten Leistungen falsch bewertet werden
konnten. Ein weiteres Problem ist, dadge Einschatzung der Rechtschreibleistiang
Grunden der Okonomie nur aBhsis weniger Worteand Testitemsvorgenommen wird.

Das heil3t, zu den jeweiligeMesgeitpunkten deckeRRechtschreibtestdie wichtigsten,

aber ncht alle Bereiche der Orthographie &les WeiterererfasserRechtschreibtests die
Leistungen oft nur zu Beginn oder am Ende einer Klassenstufe, wodmelzagtlich
engmaschige und kontinuierliche Dokunsdion der Lernentwicklung und des
Lernverlaufsnicht méglichist. Dadurch bleibt fur Lehrkrafte unklawelche Lernschritte
Schiler bereits bewaéltigt haben und welche nicht Zudem besteht die Gefahr,
Rechtschreibschwierigkeiten nicht rechtzeitig erkennen und entsprechende Interventionen
durchfiihren zu kadnen. Dartber hinauserfasst bislang nur die HSP 1+ (May, 2005a)
frihzeitig, das heit Mitte ded. Klassenstufe, die Rechtschreibleistungémdere
Verfahren wie der WRT 1+ (Birkel, 2007a) sind erst ab dem Endel.d€lassenstufe
anwendbar, wodurch dem&pruch einer moglichst frihzeitigen Diagnostik und Forderung



eingeschrankt wird.Der letzte Problembereich betrifft die mangelnde theoretische
Fundierungeiniger Rechtschreibtests, z. &r DRT 2 (R. Muller, 2004), deWRT 1+
(Birkel, 2007a), der WRT 2{Birkel, 2007b) und der AST Rjedel, 1991)Diese grinden
nicht auf Modellen des Rechtschreibprozesses und der Rechtschreibentwiekbloeg
gerade entwicklungsund prozesstheoretische Modelle mdgliche Erklarungsansatze fir
Schreibungen und Informatien fur padagogisches Handdlieten(Jansen, 2008; Walter,
200%D).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigetass mit der Diagnostik von Rechtschreibleistungen
mehrere Schwierigkeiten verbunden siddgleich ist deutlich geworden, dass im Bereich
der Rechtsaeibdiagnostik eine Forschungsliicke besteht, da es idlang kein
diagnostisches Verfahremibt, dass die Rechtschrélstungen frihzeitig zeitlich
engmaschig, veranderungssensitiv und theoretisch furedifets. Diese Forschungsliicke
soll die vorliegene Arbeit verringern Die Arbeit soll einenBeitrag zur frihen
entwicklungsbezogenen und lernprozessbegleitenden Diagnostik von

Rechtschreibleistungdaisten.

Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung und Evaluation eicesriculumvalidenvVerfahrens

zur Erfassung der Rechtschreibentwicklungder AFormativen Erfassung der
Rechtschreibleistung im 2. SchuljafFE-R S  22iefi dr FE-RS 2 ist es durch
wiederholte, kontinuierliche Messungen die Lernentwicklung und den Lernfortschritt im
Rechtschreiberwerb uz dokumentieren.Auf Grundlage theoretischer Modelle zum
Rechtschreiberwerb und Rechtschreibprozess soll damit beurteilt werden kdnnen, welche
Lernschritte bewaltigt wurden und welche nichiterdnderungen im Sinne von
individuellen Lernzuwachsen oder Letagnationen im Rechtschreiberwerb sollen
sichtbar werdenDas Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibentwickivirgd) bewusst

fur die 2. und nichtfir die 1. Klassenstufe der Grundschule konzipi&tund dafir istie

noch mangelndé-ahigkeit der Schuilet. Klassen das Geschriebenechtschriftlichzu

kontrollieren.

ASie [die Kontrolle des Geschriebenen] bildet sich im Laufe des Lesad
Schreibenlernens erst in der 2. Klasse &e&nn erst sind die ersten Kinder sichere
Leser und konnen aufgrund dex Qualitat der Lesefertigkeit sicher heraudéin, dass

sie, wenn sie etwafalschedauf der Basis des selbst Geschriebenen gelesen haben, es
auch tatsachlich falsch geschrieben haben. Ein junger Mensch in der 1. Klasse kann
nicht wissen, wenn er etwdalsch gelesen hat, ob das daran liegt, dass er falsch



geschrieben und richtig gelesen hat oder ob er das richtig Geschriebene falsch gelesen
hatiA (Mannhaupt, 2008, S. 138) .

In Anlehnung an Mannhaupt (2008) wird davon ausgegangen, dass ein gezielter
Reclhischreibunterricht erst in der 2. Klasse nach Abschluss des Erstleselehrganges sinnvoll
ist. Innerralb des Erstleseunterrichts ist zuvor das lautorientierte Schreiben zuHiskn.
Einsichten in d@ orthographischen Regelmaligkeitand Strukturengewinnen Schiler

erst nach der alphabetischen Phase, atsoder 2. Klassenach Abschluss des
ErstleselehrgangdScheereiNeumann, 2007, 2008)

Das frihzeitige Erkennen von Entwicklungdéefen rechtschriftlicher Fahigkeitesoll

Aeinen er st ernhiBnedietrruangg zworn VWi nder |l ei stungenh
209) leisten.Zugleich soll de FERS 2 Hinweise firdie Planungder Forderung der
Rechtschreileistungerbieten und deren Evaluation ermdglichen.

1.2 Gegenstadsbestimmung und Fragestellung

Die Lernverlaufsdiagnostikst ein AnsatzAdi e Lernent wi ckl ung wund d
einzelner Kinder wie ganzer Klassen ¢ber | 2n
2011, S. 208). Bei der Lernverlaufsdiagnostik stehen anders als bei gangigen pemktuel
Schulleistungstests oder lehrzielorientierten Tests nicht die Selektion, Klassifikation oder
Platzierung der Schuler oder die Lehrzieliberprifung im Mittelpunkt. Im Mittelpunkt der
Lernverlaufsdiagnostik stehen die Erfassung und Dokumentation deridunelien
Leistungsveranderungen in einer gleichbleibenden Situation im Verlauf defkzaier,

2006, 2011; Wilbert & Linnemann, 2011Yerfahren der Lernverlaufsdiagnostik sind

somit formative Verfahren, die parallel zum Unterricht eingesetzt werden died
Lernentwicklung und den Lernverlauf der Schiler erfassen. Sie beantworten Fragen wie
AWas hat der Sche¢l er unter dem Einftiueluss des
praktizierten F°rdermaCnahmen bereiDield gel ern
& Hartke, 2011, S. 122)Jm die Lernentwicklung und Leistungsveranderungen in einem
Lernbereich erfassen zu kdnnen, bearbeiten Schiler in kurzen, regelmafiigen Zeitabstanden
Aufgaben zu einem Lehrziel. Auf diese Weise lasst sich dokumentieren, wiedisic

Leistungen in einem Lernbereich Gber einen langeren Zeitraum entwickeln (Klauer, 2006,

2011; Wilbert & Linnemann, 2011). Zudem geben die Lernkurven den Lehrkréaften



Rickmeldungen uber die Effektivitdt des Unterrichts. Die Lernkurven geben auch
Hinweise dartber, welche Schiler besondere FérdermaRnahmen benétigen. Insgesamt hat
die Lernverlaufsdiagnostik viel Potenzial, wenn Lehrkrafte die diagnostischen
Informationen gezielt zur Anpassung des Unterrichts und zur Ableitung von
Foérdermallhahmen nutzen (Sougni er & F°%rster, 2011) . Si €
dabei unterstitzen, angemessene Forderkonzepte zu realisieren und so hdhere

Lernzuw?2chse zu bewirkenfi (Souvignier & F°r

In den Niederlanden und den USA wurden effektive VerfahegrLdrnverlaufsdiagnostik
entwickelt, um die Lernentwicklung zu dokumentieren und um Unterricht und Forderung
datenbasiert zu optimiereln den Niederlanden wurde dheerlingonderwijsvolgsysteem
(LOVS) und in den USAwurden curriculumbasierte Messverfagn entwickelt. Das
LOVS ist ein theoriebasiertes Verfahreur langfristigenDokumentation des Lernverlaufs

in unterschiedlichen Lernbereichemd wird pro Lernbereich ca. zweimal im Schuljahr
eingesetzt. Curriculumbasierte Verfahrennutzen die im Unterridht verwendeten
Materialien undwerdenin kurzen Zeitabstandewiederholtim Schuljahr eingesetztm
Vergleich zum LOVS sind curriculumbasierte Verfahrermdamit sensitiver fur
Veranderungen (Diehl & Hartke, 2007), weshalb sich die vorliegende Arbeit in der
Entwicklung der FERS 2 vorwiegend auf USamerikanische Verfahren der

Lernverlaufsdiagnostik stitzt.

In den USA liegen die frihesten Forschungsanstrengungen zu datenbasierten
Unterrichtsanpassungen mit Hilfe von MessverfahrendieReaktionen der Schai auf

den Unterricht und Interventionen erhelf@esponse to Interventiohnsat) sowie den
Lernverlauf dokumentiererin den 1960er Jahreber erst in den letzten Jahrzehnten
nahmen Diskussionen zur Notwendigkeit datenbasierten Unterrichts und weeiinde
Diagnostikvon Lernschwierigkeiten in Forschungseinrichtungen und Schulen zu. In den
USA werden diese Forschungsanstrengungen durch die Griindung neuer Kommissionen
und den Erlass neuer Geseta#erstitztdie fur diesemeuen datenbasierten Prozesd u

die Verbesserung desonderpadagogischeForderungstimmen (Bradley, Danielson &
Doolittle, 2007; Shores & Bender, 2Q0%enate and House of Representatives of the
United States of America in Congres2004; U.S. Department of Education, 2002.
Deutxhland begann die Auseinandersetzung mit Verfahren derJeglaufsdiagnostik
durch die Uberblicksatikel von Klauer(2006) sowie Diehl und Hartke (2007). Walter



(2008, 2009 Uberprifte  daraufhin  unterschiedliche Techniken der
Lernverlaufsdiagnostik furdie Lesekompetenz und konzipierfér den Schul und
Forderbereiclascurriculumbasiert e r f ahren ALernforfi sch01@) sdi
Auch Diehl und Hartke (2@ entwickelten ein curriculumbasiertes Verfahren zur

Abbildung des Lemerlaufs im Lesen, um durch wiederholte Messungen die
Leistungsentwicklung des Lesens zu erfassen und bei LernstagnationeniolkEufen

Forderung anzuregerStrathmann und Klauer (2008) sowie Strathmann, Klauer und
Greisbach (2010) entwickelmnnerhalb einer Pdtstudie zurzeit ein Verfahren der
Lernverlaufsdiagnostik flr den Lernbereich Rechtschreibetier GrundschuleDariber

hinaus wird von Strathmann undKlauer (in Vorbereituny ein Verfahren der
Lernverlaufsdiagnostik fuden Mathematikunterricht i@., 3. und 4. Grundschulklassen

vorbereitet Knopp und Hartke (2010) konzipiertemi t dem I nventar ARec
ebenfalls ein Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik fur den Mathematikuntarridbet 1.

Klassenstufe Internetbasierte Verfahren der Lernverlaufsdiagikozur Lesekompetenz

der 3. bis 6. Klassenstufe, zur mathematischen Kompetenziders 3. Klassenstufe und

fur den Englischunterricht der5. Klasse www.quop.d¢ wurden in einem
Forschungsprojekt von Souvignier entwicke{Westfalische Wilhelm&Jniverstat

Mdinster, n.d.).

Mit der Konstruktion und Evahtion von Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik sind
besondere Anforderungen verbunden. Die Anforderungen entsprechen im Wesentlichen
denen der Kklassischen Testtheorie (KTT), sind aber vor dem Hintergdend
Lernverlaufsdiagnostik anders gewichtet und fihren in der Umsetzung zu Schwierigkeiten
(Wilbert & Linnemann, 2011). Deshalb werden sie in der aktuellen Forschungsliteratur als
noch offene Forschungsfragen diskutiert. Klauer (2011) sdMiibert und Lnnemann
(2011)nennerfolgende entrale Anforderungen an Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik:
Reliabilitat und Anderungssensitivitat, Validit&indimensionalitjtgleiche $hwierigkeit

der einzelnen TestJ estfairness sowidie Frage, nach welchem tésoretischen Ansatz,

ein Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik konstruiert werden sitie.dem Hintergrund

des Ziels dieser Arbeit, ein Verfahreler Lernverlaufsdiagnostiku entwickeln,werden

diese Anforderungen nachfolgend erlautert.

Reliabilitaitund Anderungssensitivitat

Soll ein Verfahren Leistungsveranderungen dokumentieren, muss es reliabel und



veranderungssensitiv sein. Ein reliables Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik soll das zu
erfassende Merkmal also mdglichst genau messen, aber zugleithVeranderungen
sensitiv erfassen. Diese Anforderung ist nicht mit der KTT vereinbar, denn die KTT geht
bei Messwiederholungen von einer zeitlichen Stabilitat der Merkmale aus und behandelt
Verdnderungen als Messfehler. Deshalb ist eine hohe Retdslitdia mit der
Veranderungsmessung unvereinbar, da hohe Werte der Retestreliabilitdt dafir stehen, dass
keine oder identische Veranderungen stattgefunden haben. Veranderungssensitive
Verfahren sollten daher nur mittelhohe Retestreliabilititen, aber é¢ioken Wert der
Testhalbierungsreliabilitat aufweisen. Zugleich sollten die Korrelationen zwischen den
Verfahren Uber einen langeren Zeitraabmehmen (Klauer, 2011; Wilbert & Linnemann,
2011).

Validitat

Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik, die eineiayle Leistung Uber einen langeren
Zeitraum erfassen sollen, missen zu den jeweiligen Messzeitpunkten das gleiche Merkmal
messen, dieses also valide erfas¢amsprechend dieser Anforderusgliten Verfahren

der Lernverlaufsdiagnostik nicht nur das erfasseas aktuell m Unterricht vermittelt

wird, denn die Inhalte und Anforderungen a&ndern sich innerhalb eines Schuljahres. Das
Lehrziel andert sich, es wird nicht mehr das Gleiche gemeBsenit wirde sich sodann

auch die Validitat der Verfahren verande¥ferfahrender Lernverlaufsdiagnostik sollten
daher nicht das messen, was aktuell gelernt wird, sondelrediingen erfassen, die am
Ende eines Schuljahres beherrscht werden solBemit wird zu jedem Messzeitpunkt das
gleiche Merkmal valide erfas@tlauer, 2011).

Eindimensionalitat

Sol | ein Verfahren Ver22nderungen einer Lei
Messung auch nur auf diese eine F2higkeit
2011). Die Forderung nach Eindimensionalitat bedealtst z. B, dassein Verfahren fur

den Lernkereich  Rechtschreiben nur Rechtschreibfahigkeiten, nicht aber

Anstrengungsbereitschaft oder Testangstlichkeit erfasst (Wilbert & Linnemann, 2011).

Testschwierigkeit

Ein Verfahren derLernverlaufsdiagnostikboegeht aus einzelnen Paralleltestbe die

gleiche Leistung Uber einen langeren Zeitraum egfaddiese Paralleltestsiisen gleich



schwer sein und die gleiche Trennscharfe haben, um wahre Leistungsverdnderungen
dokumentieren zu koénnen. Wirden die Schwieiten ds Verfahrers bei
Messwiederholungen  schwanken, konnten keine  glltigen  Aussagen  Uber
Leistungsveranderungen getroffen werdgauer, 2011;Strathmann & Klauer, 2010;
Wilbert & Linnemann, 2011).

Testfairness

Ist ein Test fair, haben Personen mgleich hoher Merkmalsauspragungie gleiche
Wahrscheinlichkeit einetestimmtenTest zu l6sen. Ist dies aufgrund von Nationalitat,
Alter oder Geschlecht niclsb, ist der Test unfair (Wilbert & Linnemann, 2011).

Testtheorie

Fir die Entwicklung und Evalerung von Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik schlagt

Klauer (2011) auf der Grundlage deKonzeps der kriteriumsorientierten bzw.

lehrzielorientiertenTests das Itemsamplingund dasBinomialmodellvor, Wilbert und

Linnemann (2011) schlageerine Verknigung der KTT und de Probabilistischen

Testtheorie(PTT) vor. Das Konzept der kritermasorientierten bzw. lehrzielorientierten

Tests zielt auf die Erfassung einer Leistung, die durch ein vorher festgelegtes Kriterium

(Lehrziel) festgelegt ist(Fisseni, 208). Fur die Entwicklung von Verfahren der

Lernverlaufsdiagnostik wird eine das Kriterium betrefferglativ homogen&rundmenge

an Aufgaben generiernd fir jeden Schiler eine eigeAefgabenstichprobger Zufall

erzeugt. Dieses Vorgehen heil3t ItemsangliVerfahren, die mittels Itemsampling

konstruiert werden, sind nach dem Binomialmodell auszuwe(éauer, 2017). ADa s

Binomialmodell . . . beruht auf der Grundannahme, dass alle Aufgaben, die das gleiche

latente Merkmal anzielen, die gleiche Schwieeiglhaben. Die Binomialverteilung gibt

dann fur jeden moglichen Testwert (jede Testaufgabe) die Wahrscheinlichkeit seines

Auf t r e tlregankamp & ldssnfann, 2008, S. 128ilbert und Linnemanrschlagen

fur die Analyse von Verfahren der Lernverlaufsdiastik einevierstufigeVorgehensweise

vor:

1. ltemanalyse (Trennschéarfe, Itemschwierigkeit, Interne Konsistenz, Homogenitat,
Reliabilitatsschatzung) nach der KTT,

2. Prufung der Eindimensionalitat mittelsikfirmatorische Faktorenanalyse,

3. Analyse der Itemschirigkeit mittels eweiterte Raschmodelle und

4. Analyse der Testfairness mittels logistischer Regressionsmodelle.
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Insgesamt scheint eine gleichzeitige Anwendung der KTT und PTT fur die Entwicklung
und Evaluierung von Verfahren der Lernverlaufsdiagnostgebrachtdenn die KTT und

PTT werden nicht als konkurrierende, sondern als ergdnzende Modelle verstanden
(Moosbrugger, 200/Rost, 1996).

Die vorliegende Arbeit versucht digenanntenoffenen Forschungsfragen in der
Entwicklung und Evaluierunder FE-RS 2 zu berucksichtigen, stitzt sich aber maR3geblich
auf das methodische Vorgehen der Arbeiten von Diehl (2008) und Kr@pf0)

Hauptaugenmerk und Ziel der Arbedt, Aden Lehrkraften Instrut

geben, die es gestatten, auf einer einhbilic Skala den Lernzuwachs wahrend des
Schuljahres regelméRig und mit wenig Aufwand zu messenDie Mdglichkeiten dafur

zu schaffen[,] w@&re eine |l ohnende Aufgabe
Klauer & Greisbach, 2010, S. 7®ieser Aufgale widmetsich die vorliegende Arbeit und
orientiert sich dabei an folgender Fragestellusgdie FERS 2 ein valides, reliables und
veranderungssensitives Verfahren, das die Lernentwicklung und den Lernverlauf der

Schiler im Lernbereich Rechtschreiben 8gKlassenstufe erfassen kann?

1.3 Vorgehen und Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeibrientiert sich am Aufbau empirischer Arbeiten. Die theoretischen
Uberlegungerzu zwei diagnostische Anséatzé und zum Rechtschreiberwerb fiilhren zu
Schlussfolgerungeffiir die Entwicklung der FERS 2 und zur Hypothesenbildung. Die

anschlieBende empirische Untersuchung dient der Hypothesenprifung.

Kapitel 2 erlautert zwei Anséatze zur Diagnostik und Pravention von Lernschwierigkeiten,
den AptitudeTreatment Interactionsatz und den Response to Interventiefinsatz
Ausgehendvon einer hohenBedeutung und Notwendigkeit evaluativer Diagnostik und
schulischer Praventionverden die Entstehung undlie Ziele der genannten Ansétze
dargestellt sowie die Mdoglichkeiten zur Umseting beider Anséatzeingeschéatzt Das
Kapitel schliel3t mit Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung deRIE22.

Kapitel 3 setzt sich mit den theoretischen Grundlagen des Rechtschreiberwerbs und den

curricularen Vorgaben des Lernbereichs Rechtschreibign die 2. Klassenstufe

11
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auseinander. Voralwerden neben der Definition wesentlicher Begriffe, wie z. B.
Schriftsprache  und  Rechtschreibung,die  linguistischen  Grundlagen  des
Schriftspracherwerbs erlautert. Es wird ein Uberblick Uber den Aufbau des deutschen
Sprach und Schriftsystem sowie die Prinzipien und Regeln der Rechtschreibung gegeben,
um die Besonderheiten des Lerngegenstandes Schriftsprache zu verdeutlichen.
AnschlieRend werden Modelle der Rechtschreibentwicklung von Frith (1985, 1986), K. B.
Gunther(1986), Scheeredeumann (2008), May (2002) und Léffler und Mexgarhepers
(2008) vorgestellt. Daran schlie3t sich die Betrachtung von Modellen des
Rechtschreibprozesses an: Ausgehend vom Modell von D. P. Simon und H. A. Simon
(1973) werden ZweWegeModelle und Netzwerkmodelle erlautert. Im Anschluss daran
werden die Anforderungen und Inhalte désrnbereick Rechtschreiben in den
Bildungsstandardsm Fach Deutsch fir den Primarberei¢Bekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander ierdBundesrepublik Deutschland [KMK],
2005) in dem RahmenplarGrundschule Deutsch von Brandenburg, Berlin, Bremen und
MecklenburgVorpommern (Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg [MBJS], Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend $pokt Berlin [SBJS],
Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen [SBW] & Ministerium fur Bildung,
Wissenschaft und Kultur des Landes MecklenbBdogpommern [MBWK], 2004)und in

den Sprachbiicherus dem Schulbuchkatalog 2009/2010 fur das Unterrichtsfactsée

der Jahrgangsstufe 2 in Grundschulen in Mecklenbamgpommern (MBWK, 2009a)
dargelegt. Das Kapitel schliel3t mit Schlussfolgerungen fur die Entwicklung dRSEE

Kapitel 4 skizziert die Methodik der durchgefihrten Untersuchundoer
Untersuchungdan, die in der Studie verwendeten Untersuchungsinstrumente, die
Stichprobenkonstruktion und die Untersuchungsdurchfiihrung werden beschrieben und die
abgeleiteten Forschungsfragen und Hypothesen sowie die verwendeten statistischen
Analyseverfahren dargaje

Kapitel 5 unfasst die Ergebnisdarstelluagr empirischen Giite der HES 2.
Kapitel 6 dient der Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse. Zudem werden die

Grenzen der Untersuchung deutlich gemacht und es folgt ein Vergleich 4% REmit

begehenden Verfahren der Rechtschreibdiagnostik.
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2 Diagnostik und Pravention von Lernschwierigkeiten im
Aptitude-Treatment Interaction- und Response to Intervention

Ansatz

Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit evaluativer Diagnostik und schulischer
Pravenion werden in diesem Kapitel zwei Ansétze fir (sonRdpédagogisches Handeln
aufgezeigtAusgehend von Begriffsbestimmungen werden beide Ansatze hinsichtlich ihrer
Entstehung, ihrer Ziele und ihren Mdglichkeiten zur Umsetzung schulischer Pravention
nahererlautert.Anschlieend werden Schlussfolgerungen fir die EntwicktlergFERS

2 gezogen.

2.1 Zur Bedeutung der ewaluativen Diagnostik

ASonder p? da gadggogem testen nichtdsondern betreiben Férderdiagiiostik

so ein verbreitetes Credo. Fordeghostik wird dabei als besonders gute Diagnostik
verstanden, als Diagnostik, welche nicht selektioniert, sondern ganzheitlich ist, sich am
Individuum ausrichtet und auf Férderung hin ausgerichtét(Moser Opitz, 2006, S. 5).
Forderdiagnostikimpliziert nur Positivesman diagnostiziert, um zu férdern. Sie grenzt
sich von der sogenannt&elektionsdiagnostiknd der damit verbundenen Ausgrenzung in
Forderschulen abAllerdings wurde der Begriff der Selektion in der Diskussion um
Selektiors- versus Féderdiagnostikzum Teil unzutreffenddefiniert, cenn Selektion ist,
neutral betrachtet, keine Entscheidung oder Mal3nahme, die eine Person schadigt. Im
Gegenteil, Selektion hat das Zietine Passung zwischen Person und Mal3nahme
herzustellen. Eine MalRnahme ®inem segregieenden Schulsystemkann auch die
Auswahl eines &rderors sein.Das ProblemSelektionsdiagnostikntsteht erst dadurch,

dass mit der Uberweisung an die Forderschule die versprochene Fordersivigibt
(Schlee, 2008; Scholer, 2008)ie Aussae, mit der FérderdiagnostiRdttenangemessene
Forderziele und FordermalRnahmen Eingang in die sonderpadagogische Praxis gefunden,
ist anzuzweifeln. Eind-6rderdiagnostik, die diagnostische-Vgerte erhebt, beruht auf
einem Anatur al i s(Schleec20@8nS. B24iel geht Havon sussléss
Diagnostik die Voraussetzung fur sonderpadagogisches Handelns ist undudakst

Werten SoHWerte und methodische Handlungshinweise abzuleitgnd Die

diagnostischen Daten zeigen jedoch nur an, wamigtwas nicht ist, nicht aber, was sein
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sollte und wasicht sein sollteFoérderziele und Férdermal3nahmen lassen sich aber nur auf
Grundlage theoretischer Konzepted Handlungsansataend nicht allein von Diagnostik
ableiten.Mit dem Begriff der Forderdgnostik sind letztlich Wunschvorstellungen und
Mythen verbunden, die nicht einlésbar sind (Schik&97, 2008

Trotz der Kritik an der Forderdiagnostik ist zu beriicksichtigen, dagnostik im
(sonde¥) padagogischeHandeln eine wichtige Rolle einnimit. Zukuinftig sollte die Rolle

der Diagnostik jedch eine andere sein als bisher. Diagnostik sollte auf der Basis von
Theorien erfolgen, genauso wie die sich anschlieBende Forderung, und die Nutzlichkeit
und Praktikabilitat didaktischer und therapeutiscenzepte UberpriferDas bedeutet,

dass Diagnostik nicht melwie bisher dem sonderpadagogischen Handehgeordnet
seinsollte, sondern den sonderpadagogischen Therapien und Foérderkonpgpgeh und

zeitlich nachzuordnerist. Diagnostik ware damit aht mehr ein Entscheidungsinstrument

fur sonderpéadagogisches Handeln, sonderntreoriebasierte¥erbesserungsinstrument

von sonderpadagogischem Handeln. Mit dieser Umkehrung bekame die Diagnostik eine
neue,evaluative Funktionl Sc hl e e, 2 0 Ordman d@e0mMagnostik i désem
Sinne einsetzt, dann erfillt sie eine eminent wichtige Aufgabe, weil dann mit ihrer Hilfe
permanent an der Verbesserung von didaktischen und therapeutischen
Handlungsempfehl ungen gearbeitet Zeederden kar
evaluativen Diagnostik wéare dann, den Erfolg sonderpadagogischen Handelns zu erfassen
und eine bestmogliche Forderung zu konzipierBine solche Diagnostik setzt im
schulischen Kontext valide Entwicklungsmodelle von schuligeformten Fahigkedn

voraus.

Die evaluative Diagnostik kanrentsprechend der gebrauchlichen Einteilung von
Evaluationen nach dem Zeitpunkt der Datenerhelsurgmativoder formativ sein. Die
summativeEvaluationist die bekannteste Evaluationsform im padagogischen Kor8axt.

dient der Uberpriifung der Lernzielerreichung. Die summative Evaluaticham Ende

von MalRRnahma oder Unterrichtseinheén durchgefuhrtund dberpruftin Form von
Klassenarbeitenund Prifungen ob diese erfolgreich waren, angestrebte Forderziele
errecht wurdenund was Schiler gelernt habebie formative Evaluatiorwird in der
padagogischen Praxis weit weniger angewendet. Sie dient nicht der zusammenfassenden
Uberprifung von Leistungen, sondern der verbesserten Gestaltung von Lernprozessen.

Formative Evaluatioren werdenfortlaufend in kurzen Zeitabstdndenm Unterricht
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durchgefuhrt Uberprien padagogisches Handeln auf Starken und Schwéachen sowie den
Lernverlauf des Schilers und dienen der Reflexion des Unterr{@uethelnstitut Inter
Nationes, 2001Woolfolk, 2008) Auch wenn beide Evaluationsformen ihre Berechtigung
im Unterricht haben, sind vor dem Hintergrund von Préavention und individueller
Forderung vor allem formative Instrumente, die Lernprozesse und veminfe
0konomisch unddifferenziert erfassen, notwendigSind diese formativen Instrumente
theoriegeleitet, reliabel und valide, stellea ®rtlaufend eine enge Verbindung zwischen
Diagnostik und padagogischen MafRnahmen bad erlauben dadurch frihzeitiges
praventives Handgl

Im folgerden Abschnittwird ausgehend von einer Begriffsbestimmung das Konzept und

die Bedeutung der schulischen Préavention kurz erlautert.

2.2 Zur Bedeutung derschulischenPravention

Obwohl de Vorbeugung von Krankheiteseit Jahrhunderten ein wichtiges Anliegeéer
Medizin ist, istPraventionein vergleichsweise junger Begriffrst in der2. Halfte des 20.
Jahrhunderts wurde der Begriff in seiner heutigen Bedeutung gepragauingeitere
wissenschaftliche Disziplinen (bertragenGanz allgemein bedeutetPraventon
Vorbeugungund Verhitung und umfasst Mal3hahmen, um unerwinsghtevicklungen
oder Ergebnise zu verhindern (Jogschies, 2008) Die bekannteste medizinische
Klassifikation von Pravention ist digon Caplan (1964). Capla(l964) unterscheidet
Pravention ach dem Zeitpunkt delPraventionsral3nahmen irprimare, sekundéareund
tertidre PraventionDie primare Pravention zielt darauf aoyrch Aufklarungsmaflinahmen
und konkrete Angebotgas Auftretervon Erkrankungen zu verhindern und diezahl von
Neuekrankungn zu verringernPrimarpravention findet somit vor Eintritt der Erkrankung
statt. Die sekundére Praventianelt darauf ab, Erkrankungdrihzeitig zu erkennen und
effektiv zu behandelnum dasFortschreiterdieserzu verhindern. Didertiare Pravention
zielt darauf ab, die vollstandig ausgebrochene Erkrankang behandeln sowie

Folgeschadennd Ruckfallrisikerzu verhindern bzw. zu verringern.

Ebenso wie in der Medizin hat das Konzept der Pravention auctlei Padagogik

Bedeutung erlangPravention iszu einer padagogischen Zielsetzung geworden. Sie zielt
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darauf ab, die schulischen Lemnd Lebensbedingungen bestmdglich fur alle Schiler zu

gestalten.Lernforderliche Bedingungen sollen geschaffen und optimiert, belastende und

gefahrdende Bedingungereduziert werdenSchulische Praventiofist demnachA e i n

Ensemble von Malinahmen ., welche geeignet sind zu verhindern, dass sich bei Kindern

und Jugendlichen, welche von Behinderunedioht sind . . ., manifeste Lermnd

Ver haltenspr obl wsameann, b2000d ésn B25)Geenstandsbereiche

schulischer Pravention simeben Stérungen, deren Ursachen aul3erhalb der Schule liegen,

Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, die durchadéquaten schulischen Unterricht

hervorgerufen oder verstarkt werden kénr{Kretschmann, 2000). Die Klassifikation nach

Caplan (1964) ist auch auf den Bereich der schulischen Pravention Ubertragbar:

1. Primare schulische Pravention beinhaltet eine kindgerechte Gestaltung der schulischen
und auf3erschulischen Lerand Lebensbedinmgen.Primare Pravention ist alles, was
eine gute Schule und einen guten Unterricht ausmdahru zéhlen z. B. ein
ansprechender und effizienter Unterricht, die Berucksichtigung unterschiedlicher
Ausgangslagen und Binnendifferenzierur@pnderpadagogiseh Forderbedarf wird
verhindert.

2. Sekundare schulische Pravention umfasst die Friherkennung von sich anbahnenden
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten sowie schulische und aul3erschulische
Unterstitzungsangebote fir Kinder, die von Schwierigkeiiewd Schulvesagen
bedroht sind.Dazu zahlen schulorganisatorische und pédagogische Konzepte, die
geeignet sind, Lern und Verhaltensschwierigken vorzubeugen wund einer
Aussonderung von Schilern mit Schwierigkeiten entgegenwirkémfassende
Lernrickstandeund sondgpadagogischer Forderbedanferden verhindert und die
Teilnahme am reguléaren Unterricht ermoglicht.

3. Tertiare schulische Pravention beinhaltet Férderung, Therapie sowie schulische und
aulRerschulische Unterstitzungsangebote bei manifesten StoriegeBntwcklung
von moglichen externalisierenden und internalisierenderhaltenstorungen wird
vorgebeugt.Die Forderung von Schilern mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf
erfolgt z B. Uber die Vermittlung von Arbeitstechniken und die Foérderung der
emotionalen &bilitat (Jogschies, 200&retschmann2000,2003).

Die angefiihrten Uberlegungen aahulischen Pravention erschefrsinnvoll und logisch

Auf Stérungen wird nicht erst reagiert, sondern es werden MalRnahmen getroffen, da

diese nicht auftretenAuch wenn in Wissenschaft,Bildungspolitik und Schulpraxis
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schulische Praventioweitestgehend anerkannt ist (HartmanrC&Miiller, 2009) ist die
Sonderpadagogik n Deut schl and Ajedoch tradi[sidonel |
Schulkinder werdenm Sinne eines ,Watb-failéModells (Vaughn & Fuchs, 2003) erst

dann sonderpadagogischen Interventionen zugefihrt, nachdem ihre Lerndefizite manifest
(verfestigt) wund (sp?2t)C. Milex, 2009, S.t2%)Zudemistt si nd
das foérderpaalgogische Denken und Handelach wie vordurchden Aptitude Treatment
InteractionAnsatz(ATI-Ansat?, vor allem das remediale Vorgehdmstimmt(Hartmann

& C. Miiller, 2009). Das remediale Vorgehen beugt Lernschwierigkeiten aber nicht vor,
sondernstellt Platzierungsstrategien und entsprecleeR@rdermalinahmeserst bereit,

wenn Lerndefizite und Forderbedarf bestehen. Es entspricht der tertidren schulischen
Pr2avention, Adas Kind i st d Bes Weitdren rsiedi ntits i n
dem ATFAnsat theoretischemethodischaund praktische Probleme verbundémm die
Maoglichkeiten schulischer Pravention zu nutzeas dheil3tvor allem den Anteil von
Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu reduzieren, bedarf es neuer
praventiver und diagnostitherVorgehensweisen. Mdglicherweise bietet sitdraus den

USA stammende und dort vig@raktizierte PraventionansatzResponse to Intervention

(RTI) an.

Im folgenden Abschnitt wird der ATFAnsatz als bislang dominierender Ansatz der
deutschen Forderpadogik und-diagnostik erlautertin Abschnitt 2.4 wird der RTFH
Ansatz als Alternative fur schulische Pravention und Diagnostik erlautert und anschlielRend

mit dem ATFANsatz verglichen.

2.3 Aptitude -Treatment I nteraction

Auf der Jahrestagung der AmericasyBhological Association 1957 bewedd&ironbach

die Trennung zwischen experimentellen und korrelativen Ansatzen der Psychologie als
Hindernis fur die psychologische Forschung. Um die Forschung voranzutreiben gerdert
die Verschmelzung beider Ansatzadueine Disziplin, die Personlichkeitsmerkmale und
Treatments gleichzeitig als unabhangige Variablen betrachtet. Cronbach (195%) pragt
damit den BegriffAptitude Treatmentinteractionund begrindetdie Notwendigkeit des

ATI-Ansatze wie folgt:
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AWe canexpect some attributes of persons to have strong interactions with treatment
variables. These attributes have far greater practical importance than the attributes
which have little or no interaction. . . .. We require a measure of aptitude which
predictswho will learn better from one curriculum than from the other; but this
aptitude remains to be discovered. Ultimately we shdelsigntreatments, not to fit

the average person, but to fit groups of students with particular aptitude patterns.
Conversely, w should seek out the aptitudes which correspond to (interact with)
modifiable aspects of the treatmi($. 680f.).

Das ATHFKonzept ist ein Ansatz zur Individualisierung und Differenzierudgs
Unterrichts.Der ATI-Ansatzfordert die Envicklung alternativer Unterrichtsmethoden, die

sich den individuellen Unterschieden der Schiler anpassen.

2.3.1 Begriffsbestimmungen

Fur die Auseinandersetzung mit dem AAnsatzist die Bestimmung von Grundbegriffen

unerlasslich. Deshalb werden dem AAisaz zugrunde liegende Begriffe definiert.

Aptitudes sind stabile Personlichkeitsmerkmale. Das Konzept der Aptitudes ist mit
Begriffen wie Potenzial, Befahigung und Bereitschaft verkntpft. Aptitudes beschreiben
individuelle Unterschiede im Lernen und Veltka in spezifischen Situationen. Das
Konzept der Aptitudes betont die charakteristische Wechselwirkdag, hei3tdie
gegenseitige Passung oder Fehlpassung, zwischen einer Person und einer Situation. Daher
rufen Aptitudes in unterschiedlicher Auspragumnge z. B. Intelligenzleistungen und
Einstellungen, individuell unterschiedliche Persituationinteraktionen hervor (Snow,

1991a, 1991b).

Der Begriff Treatmentist sehr allgemein. Im Wesentlichen sind Treatments komplexe
Situationen, Umgebungen und Beidlungen. Sie umfassen variable Komponenten der
Situation, z.B. Klinische vs. private Umgebung, Gruppe vs. individual, und der in diesem
Treatment agierenden PersonBz.Alter und Geschlecht (Snow, 1991a). Treatments sind
wie Aptitudes relationale Kaepte. Fir Snow besteht die Bedeutung des relationales
Aspekts darin, dass Personen bis zu einem gewissen Grad versuchen, Treatments

entsprechend ihrer Aptitudes zu gestalten und anzupassen.

Outcomesbeschreiben Resultate und Ergebnisse von Treatmedt#\piitudes. Gleiche
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Treatments fuhren bei Personen mit Aptitudes unterschiedlichen Ausmalles zu

unterschiedlichen Outcomes (Caspi & Bell, 2004).

Interactions sind Wechselwirkungen zwischen Aptitudes und Treatments. Nach
statistischer Definition liegt e Interaktion vor, wenn zwei oder mehr unabhangige
Variablen (Ausmal3e des Aptitudes, Treatments) eine dritte abhangige Variable (Outcome)
beeinflussenEin Aptitude ware z. B. das Geschlecht (weibligh/mannlich A,), ein
Treatment z. B. die Unterricht®thode Frontalunterricht: B'Offener Unterricht: B) und

ein Outcome (y) ware dann z. B. der Lernerfolg. der ATkForschungwird die
Wechselwirkung von Aptitudes und Treatments auf die Outcomes untersBcht (
Schwarzer & Steinhagen, 1975; Snow, 1991a)dquist (1953) unterscheidet zwischen
ordinaler und disordinalerInteraktion.R. Schwarzer und Steinhagen (1975) erganzen die
beiden Interaktiosarten um die Nicht-Interaktion Abbildung 1 stellt die beiden
Interaktionsarten und die Nichtteraktion inAnlehnung an R. Schwarzer und Steinhagen
(1975) graphisch dar.

Ay Ay Ay

_—
/ 2

B>
% —> I —> % —>
A]_ Az A1 Az A1 A2
Keine Interaktion Ordinale Interaktion Disordinale Interaktior

Abbildung1: Die Interaktionsartenirf Anlehnung an R.Schwarzer & Steinhagen,

1975 S. 1§
Anmerkungen: A;und A = Aptitude, B undB, = Treatment, y = Outcome

Eine Nichtinteraktion liegt vor, wenn Aptitude und Treatment nicht miteinander
interagieren und jede unabhéngige Variable unabhéngig von der anderen auf das Outcome
wirkt. Ein hypothetischeBeispiel der Frontalunterricht isttem Offenen Unterricht und

die Jungen sind den Madchen Uberlegen. Die beiden Graphen verlaufen daher in der
graphischen Darstellung parallel zueinandeine ordinale Interaktion liegt vor, wenn
Aptitude und Treatmentmiteinander interagierennd ein Treément dem anderen

Treatment Uberlegeist. Ein Beispiel;die Jungen profitieren starker von der Uberlegenheit
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des Frontalunterrichts als die Madchddie beiden Graphen verlaufen daher der
graphischen Darstellung nicltarallel kreuzen sich abeauch nicht. Eine disordinale
Interaktion liegt vor, wenn sich die Wechselwirkung zwischen Aptitude und Treatment
andertund beide Treatments durchschnittlich gleich effeldiad Ein Beispiel; der
Frontalunterricht ist fir die Jungen gut und fur die Madchengeemut geeignet, fir den
Offenen Unterricht ist es umgekehrt. Die beiden Graphen kreuzen sich daher in der
graphischen Darstellundpie disordinale Interaktion ist der AHffekt, den ATFStudien
ausfindig machen wolle(R. Schwarzer & Steinhaged9795.

Typische ATHStudien untersuchen die Wechselwirkungen zwischen Unterrichtsmethoden
und Schilermerkmalen (Snow, 1991a). Eine ATI liegt vor, wenn ein Schiler aufgrund
eines bestimmten Aptitudes besser lernt, wenn er nach einer bestimmten, fur ihn
geeigneen Unterrichtsmethode unterrichtet wird, wahrend ein anderer Schuler, der das
betreffende Aptitude in geringerem Mal3e besitzt, wiederum nach einer anderen, fur ihn

geeigneten Unterrichtsmethode besser lernt (Gage & Berliner, 1996).

2.3.2 Entstehung desAnsatzes

Die Grundidee des ATAnsatzes Unterricht durch Bertcksichtigung individueller
Unterschiede zu verbessern (Salomon,219B75), findet sich bereits in vorchristlichen
Schriften (Corno et al., 2008now 1982). Die wissenschaftliche Definition von Adls
einheitliches Rahmenmodell der psychologischen Forschung stammt von Cransach
dem Jahil957 Das Interesse am AAnsatzentwickele sich in den folgenden Jahren zu
einer ausgepragten AHorschung (Snow, 1991a). Die ersten Forschungsanstrengungen
zwischen 1960 und 197Qvaren aber zum Teil erfolglos und flen zu nicht
zufriedenstellenden Ergebnissen (Cronbach, 1975a; Cronbach & Snow, 1977; Snow,
1989). Dennochvurde die erste Dekadker ATI-Forschung positiv beurteilt, denn aus den
bisherigen Forshungsanstrengungeikonnten folgende Schlussfolgerungen fur die
zukunftige ATHForschung gezogen werden (Cronbach & SnSnow, 1989)
1. ATIs existieren
2. konventionellestheoretisches Denken und statistische Methoden werden komplexen
Interaktionen nicht geodnt,

3. aufgrund der Komplexitat, Flexibilitait und Vielfalt von Umticht gibt es keine
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allgemeirgultigen ATIs,
4. Agener al abi | iSt2)als @llgemeine, Lerring & &stungsfahigkeit
wirkt in Interaktionen haufiger als andere Aptitudes,
5. Art und Awsmald der Strukturierung des Unterrichts wirkt in Interaktionen als
Treatment am starksten,
6. weitere Aptitudesvie Vorwissen, Angstlichkeit und Motivation sind haufig replizierte
Variablen in ATIs,
7. andere Aptitudes, wie Lehrerwahrnehmung durch Schiler, wendger bedeutsame
Variablen in ATIs.
Neben theoretischen und methodischen Schwierigkeiten (Snow, 1989) Waokiem der
ATI-Forschung der ersten Dekade, dass Aptitudes und Outcomes als gegeben und
veranderbare Aptitud®utcomeBeziehungn als Funktimen von Treatments betrachtet
wurden. Bisher wurde nicht untersucht, wie Aptitudes und Outcomes miteinander
verbunden sind, sodass unterschiedliche Treatments zu verdnderten Aptitcdene
Beziehungen fuhren kénnen (Snow, 1980). Aufgrund dessdn e zwei grol3e
Aufgabenfel@r fir die zukinftige Forschung: uéh einen die Untersuchung des
komplexen, realen schulischen und sozialen Umfelds, in dem ATIs stattfumdemim
anderen die Untersuchung des Lernprozesses, in dem Aptitudes und Treatments wirken. In
den Folgejahren weitet sich die ATHorschung aus und Untersuchungenmzu
Zusammenhang zwischen Aptitudes urefnerfolgwurden durchgefihr{Snow, 1989)
Diese Untersuchungen belean die Bedeutung ds Zusammenhangs AApt i t ude pr
differences exist Here and operate through, but are also produced by, instruction to

account for i ndi vi dual di fferences in | earn

In der zweiten Dekade, 1975 bis 1985urde die Analyse der Aptitude Processes
fortgefuhrt (Snow, 1980). Glenzeitig wende&en sich, insbesondere in den 1980er Jahren,
viele Psychologen von der AHorschung aufgrunder theoretischennd methodische
Probleme ab (Corno et al.,, 2002). Snow (1980) bezeiehdiet ATI-Forschung in der
zwei t en De k a-drented tesearch prr individusl Hifferences in learning and
cognitionfiA (S. \WaBde.HoffMing verdunders @urch neder seend
Entwicklungstheorien sowie Intelligenzkonzepteue Aptitudes zu entdecken (Glaser,
1972 1975). Eine neue AptideTheorie konnte in der zweiten Dekadewar nicht
konstruiert werdenaber dieATI-Forschung belegt dass nicht, wie friher angenommen,

allein kognitive Aptitudes individuelle Uatschiede im Lernen hervorrufen, sordsich

21



gute und weniger gute Lemedurch das Zusammenspiel kognitiver, motivatienal
volitionaler und affektiver AptitudegnterscheidefSnow, 1980, 1989).

In den 1980er und 1990er Jahren téokdie motivationalolitionalen und affektiven
Aptitudes in den Mittelpunkt der ATForschung(Corno et al., 2002). Eine ausgepragte
Forschung um das Phanomen Aiidr aber nicht mehr erkennbar. Mit dem Twah Snow

1997 schiendie ATI-Forschung beendet. Durch die intensiven Debatten um die Qualitat
von Unterricht und Schule in Folge vaahlreich@ Schulleistungsstudiekommt heute

die Frage nach Leistungsunterschieden sowie der Wechselwirkung zwischen Unterricht
und Schilermerkmalen erneut auf. Daraufhirdenbereitseinige Arbeiten, die auf dem
ATI-Ansatzbasieren, veroffentlicht (z. B. E. Beekal., 2008; Reisinger, 2007).

Die ATI-Forschung entstand nicht aus dem Bruch und Uerufriedenheit mit
vorherrschendenUnterrichtsmethoden Die ATI-Forschung entstandvielmehr aus
allgemeinen psychologischen Uberlegungen uber statistische Methodkeriber die
Struktur menschlicher Fahigkeiten. Erst spater wurden innerhalb deiF@&$thung
Probleme des Lehrens und Lernens sowie der Interaktion erértert (Cronbach & Snow,
1969; Kallés, 1975). Die mit dem AFAnsatz verbundenen Ziele werdenm

nachfolgendenAbschnittbeschrieben.

2.3.3 Ziele und Funktionen desAnsatzes

Das unmittelbare Ziel der ATForschungm Kontext von Unterrichist, fir ausgewéhlte
Schulermerkmale die entsprechend passéhderrichtsmethodeu finden, um definierte
Ziele zu erreicen (Cronbach & Snow, 1969). Die Suche nader besten
Unterrichtsmethode Uf alle Schiler wird aufgegeben, de&rschiedene Schiler nach
verschiedenen Methoden untehtenwerden sollterf{fSalomon, 1972, 1975; Kallés, 1975).
Das mittelbare Ziel der AFForchung ist, dass sicledATI-Ansatzauf die Lehrerbildung
auswirkt. Es wird angestrebt, dass Merkmale der Lehrerpersonlichkeit uad de
Unterrichtsstis sowohl als Aptitude, in Bezug auf die Lehrerausbildung, als auch als
Treatment, welches das Lernen dehder beeinflusst, verstanden werden (Cronbach &
Snow, 1969).
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Die ATI-Forschunghat zwei Funktionendie Verbesserung des Unterrichts und die
Entwicklung von Erklarungsprinzipien fir das, was Unterricht ausm&aibihon 1972,

1975) Die ATI-Forschungbericksichtigt individuelle Unterschieddenn & basiert auf

der Annahme, dass bestimmte Unterrichtsmethoden fir manche Schuler forderlich oder
nicht forderlich sind. Das Ziel des Ansatzes,islass Schuler mit unterschiedlichen
Voraussetzungen, unter rdeVerwendung von auf ihren Aptitudes abgestimmten
Unterrichtsmethoden, einen gleich hohen Lernerfolg erzielen. Eine Verbesserung des
Unterrichts wird demzufolge angestrebt (Reisinger, 2007; Salomon, 1972, 1975). Die
zweite Funktion der ATFForschung dientler Weiterentwicklung erklarender Prinzipien
fe¢r den Unt e-Farschary kannteAd2 iEmtwicklitng einer Unterrichtstheorie
dadurch begunstigen, daBid sie nach und nach eine Matrix von Lernsituationen und
Charakteristika des Lernenden konstruiedn ( Sal omon, 1975, S. 128)

Der ATI-Ansatz steht in der Tradition déndividualisierungvon Unterricht und soll
stabile = Wechselwirkungen zwischen Aptitudes und Treatments wessdn.
Gruppierungen nach Aptitudes und entsprechenden Treatments sinolgke Benmach
sollen sich nichtdie Schiler dem Unterricht anpassen, sondern umgekBlert. ATI-
Ansatz fordert die Bertcksichtigung unterschiedlicher Schuilermerkmale durch den
Unterricht. Welche Modelle der Individualisierung und der Adaption des Unterasim
Rahmen deéTI-Ansatze gibt, zeigt eér nachfolgendébschnittauf.

2.3.4 Modelle der Adaption

Die adaptive Gestaltung von Lebernsituationen hat, wie bereits erwahnt, eine lange
Tradition. Dabei wird der BegrifAdaptionin der Forschung unterkiedlich verwendet
(Leutner, 1992). Leutnesystematisiert @s Konzept der Adaption urdifferenziert nach

Adaptionsrate AdaptionsmalRnahmend Adaptionszweck

Die Adaptiorsrate beschreibt den zeitlichen Abstand zwischen Anpassungen (Leutner,
1992). Croibach (1967, 1975b) unterscheidet zwischen eligro-Adaptionund einer
Makro-Adaption Mikro-Adaptionen bezeichnen Anpassungsentscheidungen, die im
Abstand von Sekunden und Minuten sowie wahrend des Unterrichts getroffen werden. Sie

sind im Hinblick aufATIs genauer, aber nicht besser, weil sie sich nur auf wenige
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Informationen stitzen. Mikrédaptioren sind Gegenstand dynamisch, adaptiver
Lehrsysteme. Makré\daptioren bezeichnen Anpassungsentscheidungen, die im Abstand
von Wochen und Monaten sowie vordsen des Unterrichts getroffen werden. Sie kdnnen
theoriegeleitet konstruiert und empirisch Uberprift werden. Makiaptionen sind
Gegenstand der ATForschung (Cronbach, 1967, 1975b; Leutner, 1992).

Die Adaptiorsmalinahme beschreibt, welche MalRnahmeiazpassung an den einzelnen
Schuler vorgenommen werden. Zu deslaptiorsmal3nahmen zahlen die Anpassung durch
Veranderung derLehrzeit der Lehrziele und der Unterrichtsmethoden Lehrzeiten,
Lehrziele und Unterrichtsmethoden sind elementadaptiorsmittel die einzeln, aber

auch in Kombination auftreten kdnnen. Durch die Kombination ergeben sich acht
Adaptiorsmalinahmen. Sie kénnen festgelegt/fixiert oder variabel/angepasst sein (Leutner,
1992). Die achiAdaptiorsmal3nahmen sind in Tabellan Anlehnung arLeutner (1992)

dargestellt.

Tabellel: Adaptiorsmalinahmen (in Anlehnung an Leutner, 1992, S. 10)
Adaptiorsmittel AdaptiorsmalRnahme (Beispiel)
Ziel Methode Zeit
fixiert fixiert fixiert Fortschreitende Auslese

variabel Madery Learning bzgl. Lehrziel
angepasst | fixiert Innere (Unterrichtg Differenzierung

variabel Forderunterricht/ Nachhilfeunterricht

angepasst | fixiert fixiert Notengebung beim herkdmmlichen
Unterricht

variabel Mastery Learning bzgl. Note
angepasds fixiert AuRere (Schu) Differenzierung
(an Ziel) :

angepasst | Gegliedertes Schulsystem

(an Methode

Cronbach (1967, 1975b) unterscheidet fidldlaptiorsmal3nahmen. Hinsichtlich der
Adaption der Lehrziele differenert Cronbach (1967, 1975b) kaumeneh es sollten

Ab e st i mreteeon jedemreaeicht werden ., .infolgedessen jeder die Schule so

|l ange besuchen sollte, bis er sie (E67t eicht
1975b) unterscheidet folgend&inf AdaptiorsmalRnahmen voneinandexobei er der

funften Mallnahme im Rahmen des AAiisatzegyré3te Bedeutung beimisst:
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1. Variation der Schulzeit durch fortschreitende Auslese von Schilern,

2. Training einer Fertigkeit oder Thematik bis zum Lehrziel bei Variation der Schulzeit,

3. fur jeden Schile Bestimmung seiner voraussichtlichen Rolle als Erwachsener und
Angebot eines Curriculums, das ihn auf die Rolle vorbereitet,

4. zuséatzlicherUnterricht (Forderunterricht), der mit dem normalen Unterricht verzahnt
ist und

5. verschiedene Methoden fir verschieg&chller.

Der Adaptiorszweck unterscheideddaptiorsmalinahmen nach ihrem Zweck (Leutner,
1992). Salomon (1972, 1975) beschreibt drei Arten A&daptiorszwecken, sogenannte
heuristische Modeltedas Fordermodell (remedialer Ansa)z das Kompensationsmode

unddasPraferenzmodell

Das Fordermodell wird eingesetzt, um individuelle Lerndefizite durch Fordermalinahmen
zu Uberwinden. Es ist das am haufigsten praktizierte Modell. Ziglsisturch erhéhten
Zeitaufwand und eine hohe Anzahl von férdernden &ieim bisher nicht erreichte
Lernziele zu erarbeiten Entsprechende  Schilermerkmale  werden  durch
aufgabenspezifische Leistungstests ermittelt, denn von aufgabenspezifischen Fahigkeiten
wird die Interaktion mit Treatments erwartet. Aufgabenspezifische kéibég werden in
Lernziele transformiert und eingeibt. Das Vorgehen des Fordermodells ist hilfreich fur
Schuler, die bestimmte Lernziele nicht beherrschen. Fir Schiler, dieothendigen
aufgabenspezifischen Fahigkeiten beherrschen, ist das Fordermmiodellich (Salomon,

1972, 1975).

Das Kompensationsmodell wird eingesetzt, um individuelle Lerndefizite durch geeignete
MalRnahmen auszugleicheder zu umgeherZiel istes durch Methoden, die bestimmte
leistungsmindernde Personlichkeitsmerkmale abhaueachteilige Effekte dieser
Merkmale zu verhindern. Entsprechende  Schilermerkmale werden durch
Personlichkeitstests, IntelligenzAngst und Leistungstests ermittelt. Das Vorgehen des
Kompensationsmodells ist hilfreich fur Schiler, die nicht leistunggfgenug sind, um

sich selbststandig solche Methoden anzueignen. Fur leistungsfahige Schuler, die sich
selbststdndig Methoden aneignen konnest, das Kompensationsmodell hinderlich
(Hasebrook, 2006; Salomon, 1972, 1975).
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Das Praferenzmodell wird eingése um individuell gut ausgepragte Fahigkeiten durch
die Anpassung des Lerninhalts, der Lernstruktur und der Prasentationsmodi zu nutzen. Ziel
ist es durch die Nutzung individueller Starken Lerndefizims kompensieren.
Entsprechende Schulermerkmale, wiernstil oder Art der Informationsverarbeitung,
werden durch jegliche Art psychodiagnostischer Tests ermittelt. Das Vorgehen des
Praferenzmodells ist hilfreich fur Schiler, deren Fahigkeitedh Starken, z. B. dass sie
visuell orientiert sind,im Treatmeh enthalten sind. Fur Schiler, deren ausgepragte
Fahigkeiten nicht im Treatment gefordert sind, ist das Praferenzmodell hinderlich
(Hasebrook, 2006; Leutner, 1992; Salomon, 1972, 1975).

Die Adaptiorsrate und Adaptiorsmalinahme beziehen sich auf untersiglchnische
Aspekte Sie beschreibenyie Unterricht realisiert wird, wenn das Ziel dédaption
festgelegt ist. Der Adaptiorszweck legt das Ziel und die Funktion einer
Adaptiorsmal3nahme fest, wobei Unterrichtmethoden selten nur eine definierte Funktion
haben

2.35 Kritik des ATI-Ansatzes

Der ATI-Ansatz hebt die Veranderbarkeit von Unterrichtsmethoden hervor und betont,
Unterricht den individuellen Unterschieden der Schiiler anzupaBsgrmATI-Ansatzist

damit eine Erinnerung daran, dass Schiler mit unterdlitinen Fahigkeiten am besten
nach verschiedenen Methoden lernen. Eine Methode allein garantiert nicht gleich hohe
Lernerfolge fir alle Schiler. Aucterzielen leistungsstarke Schiler nicht immer
unabhangig von der Unterrichtsmethode bessere Lernergelaisdeistungsschwache
Schiler(Gage & Berliner, 1996; Kallds, 1975).

Trotz der mit dem ATHAnsatzverbundenen Hoffnungen ist es in der heutigen Forschung
wenig prasent. Die ATForschung ist seit ihrer Entstehung von theoretischen
methodischenund prakischen Schwierigkeiten gepragtTheoretische Schwierigkeiten
ergaben sich z. B. durch die groRe Ahnlichkeit der Treatments untereinander und der
Globalitat der Aptitudes, z. B. Begabung. Zuddehlte der ATHForschung eine
theoretische Grundlage zur Audwavon Pradiktoren, Lernbedingungen und deren

Interaktion (Garten, 1980)AEs wi r d 8 [sic eiudruadlegendeérawiderspruch
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zwischen dem statischen ARInsatz, der lUber eine gewisse Zeit eine konstant glinstige
Zuordnung postuliert, und der Dynamika b e i abl aufender psychi sc
(Garten, 1980, S. 15Methodische Schwierigkeiten ergaben sich z. B. dadurch, dass sich
valide und wirkungsvolle Interaktionen in Experimenten, nicht aberin
Unterrichtssituationen nacleigenlieBen(Walter, 200&  We mb e r , 2001). ADi
Validierung solcher Interaktionen zwischen Individuum und Umgebung hat siclals
ausgesprochen schwierig herausgestellt, weil es sich nicht um einfache und stabile,
sondern um multipel moderierte, aufgabeund situationsspezifische Interaktionen
handel ti (Wember, 2001, S. 179) . Dennoch |
Weitere Schwierigkeiten eagen sich in der Schulpraxi®er ATI-Ansatzfordert einen

hohen Zeitaufwand fur digeweils individuelle Planag der Unterrichtsinhalte und
Unterrichtsmethoden. Zudem fehlen fur die hohen Anforderungedi@behrkrafte, z. B.

die zusatzlichen FérdermalRnahmen, personelle Hilfen im Unteviddilte eine Lehrkraft

allen unterschiedlichen Lernvoraussetzungen driiler gerecht werden, kénnsee die

Vielzahl von DifferenzierungsmalRnahmen nicht bewaltigen (Wember, 2001).

Der ATI-Ansatzbestimmt daslerzeitigeférderpddagogische Denken und Handeln, indem
Gruppierungen nach Aptitudes und Treatments vorgenommenemer8chuler mit
niedrigen Lernvoraussetzungen, die Lehnd Lernziele nicht erreichen, werden der
Aptitude-Gruppe lernbehindert zugeordnet. lhnen wird wiederum das Treatment
Forderschulezugewiesen. Stabile Interaktionsbeziehungen, wideeATI-Ansatzfordert,
kénnen aber zwischen dem Aptitudgnbehindertund dem TreatmerfEdrderschuleim
Gegensatz zum Treatmeadtgemeine Schulaicht nachgewiesen werden (Walter, 2808

Die in der Schulpraxis gangigen Platzierungsstrategien sind daher nicht meélekts/e
MalRnahmen. Folglich sind forderpddagogisches Denken und Handeln nur durch
scheinbarédaptionbestimmt. Wember (2001) fuhrt dazu aus:

AZwar wird mit der ! berweisung an eine at
ein  Unterricht auf einem niederen Anforderungsniveau zugewiesen, aber
grundsatzlich gilt: Nicht die Unterrichtsinhalte unthethoden werden angepasst,

sondern die Schilerinnen und Schuler werden bestimmten Niveaugruppen zugewiesen

und haben sich dem Unterricht anzupassen. Die Leangsetzungen der Lernenden

und der Unterricht werden als Konstanten
(S. 165).

Wirde das Bildungssystem nach adaptiven Grundsatzen handeln, gédbe es eine Vielzahl

einsetzbareAdaptiorsmalRnahmen, die sich indiviell in Lehrziel, Lehrzeit und Methode
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unterscheiden (Wember, 2001). In der Folge wasehulische Pravention und die
Friherkennung von Lernschwierigkeiten moglich wab segregiende Schulsystenin
Frage gestelltAndererseits scheinen die bereits gertan Schwierigkeiten zu grof3, um
den ATI-Ansatz fir adaquate Individualisierung und Differenzierusgwie Pravention
anzuwendenOb der RTiAnsatz die Schwierigkeiten des ABhsatzediberwinden kann,

legtdernachfolgendé\bschnittdar.

2.4 Response to Itervention (RTI)

Die in den USA erlassenen Gesefo Child Left Behind Act of 2001 (NCLB) (Senate

and House of Representatives of the United States of America in Congresp,ugf02
Andividuals with Disabilities Education Improvement Act of 28@DEIA) (Senate and

House of Representatives of the United States of America in Cong¥®$) hebn die

Bedeutung qualitativ hochwertigdsnterrichts und wissenschaftlich basierter Intervention

hervor. Beide Gesetze betonen die Verantwortung der Schulendiirschulischen

Leistungen de6chuiler Damit ist zugleich die Forderung nach systematischen und auf die

Schuler abgestimmten padagogischen Malinahmen verbubDdeniDEIA-Gesetz fuhrt

dazu ausdassAa | oc al educat i procestthatalejeermes if thenthily use a
responds to scientific, reseatbha sed i ntervention as a part of
(8 614, Absatz b6B). Der Begriff process verweist auf den Ansatz Response to
Intervention(RTI) (U.S. Department of Education, 2006). Die gesetidiGrundlage des
RTI-Ansatzes ist damit das IDEA-Gesetz. Die wissenschaftliche Begrindung dén
RTI-Ansatzfindet sich in der Usmerikanischen Forschung dgrecial educationind der

Frage nach der Identifizierung von Kindern te#rning disabilitiegLD) (Fletcher, 2008).

2.4.1 Begriffsbestimmungen
Fir die Auseinandersetzung mit dem FWisatzist die Bestimmung von Grundbegriffen

unerlasslich. Deshalb werden dem FArisatz zugrunde liegende Begriffe nachfolgend

definiert.
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Rin RTI

Das R in RTI stel entweder furrespons&esponsivenes®oder fir resistancénon
responsivenesgResponsieesponsiveness implizieren eamtworbezogenes Vorgehen. Im
Response to Interventigviodell werden die LehRrund Lernbedurfnisse eines Schulers
aufgrund seinepositiven Reaktionauf eine Intervention, z. B. richtige Antworten und
Losungen, mit Hilfe von Screenings, Klassenarbeiten oder durch systematische
Lernverlaufsdokumentati@m diagnostiziert. Der Schwerpunkt dieses Vorgehens ist, zu
ermitteln, welche Voraussetzgen ein Schiler hat und braucht, um vom Unterricht zu
profitieren. Demzufolge ist das Response to Intervertlodell eine Methode zur
Ressourcenbelegundas bedeutet, dass dirdividuellen Ressourcereines Schilers
festgestellt werdenum diese fir wedre Aufgaben einzusetzemnd die Lehr und
Lernbedingungen entsprechend anzupad’esistance&lonresponsiveness implizieren ein
nicht-reaktionsbezogenes Vorgehen. Im Resistance to Interveviboell werden die
Lehr- und Lernbedirfnisse eines Schilersfgaund seiner Fehlreaktionen auf eine
Intervention mit Hilfe von Screenings, Klassenarbeiten oder durch systematische
Lernverlaufsdokumentati@m diagnostiziert. Der Schwerpunkt dieses Vorgehens ist, zu
ermitteln, welche Stdérungen und Beeintrdchtigungen Sthiler hatDemnachist das
Resistance to Interventidviodell eine defizitorientierte Method®as bedeutet, dass die
individuellen Lerndefizite eines Schilers festgestellt werden, um die - Lehd
Lernbedingungen entsprechend anzupags#mist, Burns& Ysseldyke, 2005).In der
vorliegenden Arbeit wird der Begriffesponseverwendet, da sich dieser von der
defizitorientierten Sichtweise abgrenzt und im wissenschaftlichen Sprachgebrauch gangig

ist.

Lin RTI

Dasl in RTI steht furinstruction oder furintervention Instruction impliziert allgemeine
MalRnahmenz. B. reguldren UnterrichDas Ziel des Response to InstructMnodells ist

die Evaluation der Effektivitat allgemeiner MalRnahmen und die Identifizierung von
Schilern, die intensivere Malinahmen diegen. Der englische Begriff nitervention
impliziert intensive, systematische und sonderpaddagogische Malinahmen sowie
mehrmalige Evaluationen. Das Ziel des Response to Interveiitdells ist die
Evaluation der Effektivitat intensiver Malnahmen, um diese bewerten und
gegebenenfalls anzupasserResponse to InstructieModelle und Response to

InterventionModelle unterscheiden sich in der Haufigkeit und dem Ziel der Evaluation.
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Allgemeine MalRnahmersind fur alle undintensive Mal3nahmenur flr einige Schiler
vorgesehen (Salvia & Ysseldyke, 200W). der vorliegenden Arbeit wird der deutsche

Begriff Intervention als Oberbegriff verwendstd falls erforderlich spezifiziert.

Die National Association of State Directors of Special Education (NASDSEd)
definiert RTI alseinen systematischen Prozess, der einen auf die Bedurfnisse der Schiler
abgestimmten, qualitativ hochwertigen Unterricht (Instruction/Intervention) bereitstellt und
der versucht, die Lernentwicklung und Lernleistung der Schuler einzusohé&im
wichtige padagogische Entscheidungen zu treffamz, RTI ist die Suche nacAwhich
children need what services, delivered withhow much i nt e n $Greshgmi (
VanDerHeyden & Witt, 2005, S. 3).

2.4.2 Entstehung desAnsatzes

Die ersten Forschungsaktivigh umden RTI-Ansatzliegen in den 1960er in den USA,

aber erst in den letzten Jahrzehnten hat dieRoFschung bei Forschern und Praktikern an
Beachtung gewonnerDer RTI-Ansatz ist aus der Unzufriedenheit mit bestehenden
diagnostischen Verfahren, insmmdere der Diskrepanzdefinition von
Lernschwierigkeiten, entstanden (Bradktyal, 2007; Shores & Bender, 2007). Nach der
Diskrepanzdefinition liegt eine Lernschwierigkeit vor, wenn bei durchschnittlicher
Intelligenz die Schulleistung unterhalb der Adteorm liegt. Gemal3 der Definition gibt es
zwei Arten von Schulern mit schulischen Minderleistungdurchschnittlich intelligente

und intelligenzschwache Schiiler. Diese Einteilung ist nur sinnvoll, wenn beide Merkmale,
Schulleistung und Intelligenz, vakdund reliabel gemessen und die Cutéfénzen nicht
willktrlich gezogen werden. Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, kann es zu
Fehleinschatzungen kommen. Neben den erwahnten Schwierigkeiten ist ebenso in Frage
zu stellen, dass per definitionem irtgénzschwache Schuler keine Recheder Lese
Rechtschreibschwachaufweisenkdnnen, weil dies eine durchschnittliche Intelligenz
voraussetzerDie Definition von Lernschwierigkeiten nach der Diskrepanzdefinition ist in
mehrfacher Weise pbdematisch (Klauer & Leutner, 2007; Walter, 2088 Die
Notwendigkeit verdnderter Begriffsbestimmungen und Diagnosemdoglichkeiten von
Lernschwierigkeiten sowie die Notwendigkeit, sich von dem bisherigen Vorgehen des
Await to failfid (Shores @&stdfensiatitich., 2007, S.
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Einige Autoren (z. B. Daly Ill, Martens, Barnett, Witt & Olson, 2007; Gresham7;200
Gresham et gl 20(b; Vaughn & L. S. Fuchs, 2003) zitieren die Studie des National
Research Council (NRC) von Heller, Holtzman und Messick (1982)tl@oretische
Grundlage furden RTI-Ansatz Ausgangspunkider NRC-Studie ist At o under st
childés | earning probl ems, one must assess
aspects of the individual outside the intellectual domain but also thteitagion of the
childdéds educational environment to his or
S. xi). Aufgrund dessen betonen Heller et @l982) dass valide Entscheidungen Uber
Sonderbeschulungen auf folgenden drei Kriterien beruhersollt

1. alternative Strategien im regularen Unterricht,

2. valide Einschatzugen und Bewertungen und

3. Evaluierung der Qualitat und Wirksamkeit von Sonderbeschulung.

In denfolgendenDekadenfolgten zahlreiche Forschungsanstrengunged Diskussionen
zum RTFAnsatzin den USA.Die Forschungsanstrengungen weiteten sich aus und fuhrten
zu neuen ForschungsschwerpunkterB. RTI in der Vorschule und in der Sekundarstufe.
Das U.S. Department of Education unterstigen RTI-Ansatz stark. 2001 wurde die
ACommissionon Excellence in Special Educatiogegriindet. Zielvar, durch die Abkehr

von der Diskrepanzdefinition und dem Anwenden des -RWatzes die
sonderpadagogische Forderung zu verbessern (U.S. Department of EducatiorA&f02).
die neuen Richtlinien des Q@ erlassenen IDB-Gesetzes Senate and House of
Representatives of the United States of America in CongP@€g!) erlauben den Einsatz
von RTI zur ldentifizierung von Schilern mit Lernschwierigkeiten und sprechen sich
gegen dieDiskrepanzdefinition au¢Bradley et al., 2007)Durch die wissenschaftliche
Fundierung und die Einfihrung staatlicher Initiativen und Gesetze ged@nR(TI-Ansatz

bei Lehrkrafte undin denSchulen detJSA an vermehrter AufmerksamkeBereits 44

U.S. Bundesstaaten berichtemasd sieden RTI-Ansatzin Erwagung ziehen, planen oder
bereits durchfihren (Hoover, Baca, Wexl@ve & Saenz, 2008).

Im deutschsprachigen Raum beginngegenwartig die ersten wissenschaftlichen
Auseinandersetzungen mit dem RAnsatz Der RTI-Ansatz wird als alternatives
Praventions und Diagnostikmodell untersucht und Mdglichkeiten der Adaption werden
aufgezeigt (Diehl & Hartke, 2007; Hartmann, 2088rtmann &C. Muller, 2009;Parmar,
2008; Walter, 2008.

31



Der RTI-Ansatz ist aus der Unzufriedenheit tnider Diskrepanzdefinition zur
Identifizierung von Schilern mit Lernschwierigkeiten entstanden. Die theoretische
Grundlage des R¥Ansatzesbildet die NRGStudie (Heller et al., 1982). Digesetzliche
Grundlage des RTAnsatzesin den USA ist das IDEA-Gestz von 2004 $enate and
House of Representatives of the United States of America in Congé€gy.Die mit dem

RTI-Ansatzverbundenen Ziele werden Abschnitt2.4.3 beschrieben.

2.4.3 Ziele desAnsatzes

Das Uubergeordnete Ziel des RAhsatzes ist die Préwention, insbesondere die
Fruherkennungvon Lernschwierigkeiten. Das bisherige diagnostische Vorgehen nach der
Diskrepanzdefinition verhindext das frihzeitige Eingreifen und Intervenieren bei
Lernschwierigkeitenda haufig gewartet werden musste, bis stibriftsprachlichen bzw.
mathematischen Leistungen hinter denen der Intelligenz lagedem fuhre dieses
Vorgehen oft zu falsch positiven und falsch negativen Ergebnis&mireter desRTI-

Ansatze wollenalle Schiler durch den wiederholten und zeitlegmaschigen Einsatz

von Screenings, Lernerfolgskontrollen und Verfahren der Lernverl@sfamg nach
potenziellen Lern und Verhaltensschwierigkeiten untersuchen. Damit ist das Ziel
verbundenden Unterricht entsprechend der Fahigkeiten der Schiler gestalten, dass

alle Schuler effektiv unterrichtet werden und dadadurch das Auftreten von
Lernschwierigkeiten verhindert wird. AuRerdentendiert dieses Vosen, Schuler mit

Lern- und Verhaltensschwierigkeiten $ih wie mdglich zu identifizierenum zeitnah
evidenzbasierte Fordermallnahmen einleiten zu konMmie. Friherkennung und
Pravention von Lernschwierigkeiten verhinderaul3erdem schulisches Scheitern,
Etikettierungsprozesse und selektive MaRnahrgesn. wi r d ni c ldasKigdeiwar t et
denB unnen gefallen 1isti, sondern es werden Vv«
um dieses zu verhinderBer RTI-Ansatzist damit einPraventionsmodellGresham et al.,

2005; Hale, Kaufman, Naglieri & Kavale, 2008artmann, 2008NASDSE, n.d.; Vaughn

& L. S. Fuchs, 2003).

Ein weiteres Ziel des RTAnsatzesist die bessere Kooperation zwischdigemeiner

Padagogikund Sonderpadagogik. Ziel isg Interventionen an die Art, den Umfang und

die Intensitdt der Lernschwierigkeiten anzupassen. Dabei wengktagogische
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MaRRnahmen deallgemeinenPadagogikund Sonderpadagogik integriert (Gresham et al.,
2005; Vaughn & LS. Fuchs, 2003).

Die Ziele und zugleich die Vorzige des RAnsatze lassen sich nach Hartmann (2008) in
Anlehnung an Speece, Case und Mpl{2003) sowie Vaughn und B. Fuchs (2003) wie

fol gt zusalmeafabebhsopti mi erung:; Vedq mei dur
Friherkennung und Pravention von Lernstérungen; Reduktion von diagnostischen
Fehlklassifikationen; Verminderung des gitg an Schulkindern in sonderpadagogischen
Programmen; Uberwindung der Kluft zwischen Diagnostik und Intervention;
Verbesserung der Kooperation von Regahd Sonderpadagogik ( Har t mann, 20
127).

Der RTI-Ansatz beruht auf der Grundannahme, alleh@er effektiv unterrichten zu
kobnnen. Das bedeutet, dass lehlfte die Verantwortung daflr tragen, eine
Lernumgebung zu schaffen, in der alle Schiler adaquat lernen kénnen. Fir die Erreichung
dieses Ziels ist die Fruherkennung von l-eund Verhaltenssatierigkeiten notwendig.

Erst dann kdnnen praventive Interventionen eingeleitet werden, um Lernstérungen zu
verhindern.Welche grundlegenden Modelle es zur Umsetzung von Interventionen im

Rahmen des RTAnsatze gibt, zeigder nachfolgendé\bschnittauf.

244 Aufbau und Interventionsebenendes RTI-Modells

RTI-Modelle treffen keine Aussagen uberugrunde liegende Ursachen von
Lernschwierigkeiten. RTModelle verdeutlichen, dass Lernschwierigkeiten im Kind selbst
und/oder im Unterricht liegen konnen. Im RAhsatz wird deshalb durch eine
systematische Starkung der Unterrichtsqualitat Gberprift, ob Beeintrdchtigungen des
Kindes zu Lernschwierigkeiten fiihren (Speece et al., 2@3yibt nichtdasRTI-Modell,

sondern es gibt verschiedene Varianten von-Radtlellen (Hartmann, 2008). Jedes RTI
Modell ist ein Mehrebenenmodelldas aus zwebis vier Interventionsebenen besteht
wobei das E&Ebenenmodell das bevorzugte Modell (st S. Fuchs & D. Fuchs, 2007,
Reschly, 2005; Vaughn, Wanzek, Woodruff & Linamhompson, 207). Die
Interventionsebenen sind hierarchisch aufeinander aufgebaut und unterscheiden sich in der

Intensitat der Intervention und in der Intensitdt der Lernmessungen (Re2¢d§.
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Innerhalb jeder Interventionsebene sind die Kooperation mit den Eltech die
Lernverlaufsdokumentationon grof3er BedeutundgNachfolgend wird der Aufbau des 3

Ebenenpraventionsmodells erlautert.

Die erste Interventionsebene entspricht der priméren Pravention und beirdeitet
regularenUnterricht. Sie umfasst alle Schildnnerhalb der ersten Ebene wird die
Lernentwicklung von Schilern durch Screenings, Klassenarbeiten oder durch
systematische Lernverlaufsdokumentati@m erhoben.  Schiler mit leichten
Lernschwierigkeiten erhalten zusatzliche Foérderung in kleinen Grupperhadh des
regularen Unterrichts. Schiiler, fir deren LernentwicklungrdgulareUnterricht nicht
ausreichend isund die anfallig fir Lernschwierigkeiten sindpmmenin die zweite
InterventionsebendélL. S. Fuchs & D. Fuchs, 200Hartmann, 2008; Hartman& C.
Muller, 2009; National Center for Learning Disabiliti€)06 National Joint Committee

on Learning Disabilities, 2005; ReschB005.

Die zweite Interventionsebene entspricht der sekundaren Praventiomnofagst alle
Risikoschuler. Innerhalb deweiten Ebene wird die Lernentwicklung von Schilern durch
Lernverlaufsdokumentati@m erhoben, um die Effektivitat der Interventionen zu
beurteilen und Interventionen und schulische Ressourcen den Bedurfnissen des Schiilers
anzupassen. Die zweite Intertiemsebene beinhaltet zum regularen Unterricht
erganzendefokussierte Interventionen sowie die Kooperation mit weiteren Kréfien
und/oder SpezialistenFokussierte Interventionemwerden zusatzlich zum regularen
Unterricht eingesetzt undind aufcurriculare Lernziele gerichtetSie finden mehrmals
taglich oder wochentlichn Kleingruppen oder als Einzelinterventeminnerhalb oder
aulRerhalb des regularen Unterrichts staitl erstrec&n sich tUber 15 bis 20 Wochen.
Schuler, fur deren Lernentwicklung fagsierte Interventionen ausreichend die die
Lernziele der Klasse wieder erreicht hap@ehmen nicht mehr an der zusatzlichen
Forderung teil. Schiler, fur deren Lernentwicklung fokussierte Interventionen nicht
ausreichenkommen n die dritte Interventinsebene (L. S. Fuchs & D. Fuchs, 2007,
Hartmann, 2008; Hartmann & C. Miiller, 2009; National Center for Learning Disabilities,
2006 National Joint Committee on Learning Disabilities, 2005; Reschly, 2@5 ) ibt
zwei Mdglichkeiten, dkussierte Interverdnendurcleufihren nach denProblem solving
model (Problemlésungsmodell) und demStandard protocemodel (Standare

Protokolimodell). Beide Modelle unterscheiden sich in der Individualisierung der
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Intervention. Das Problemlésungsmodell beinhaltet indididigate und flexible
InterventionenEs ist en bevorzugtes Vorgehen von Lehrkrafterm die Lernleistungen
schwacher Schileindividuell zu steigern.Das StandariProtokollmodell beinhaltet
standardisierte und evidenzbasierte Interventionen fur Schiggrgm mit &hnlichen
LernschwierigkeitenEs ist ein strukturiertes Vorgehen mit remedrafeharakter von ca.

10 bis 15 Wochen, konzipiert fur kleinere Gruppen von 6 bis 10 Schilern (D. Fuchs & L.
S. Fuchs, 2006D. Fuchs, Mock, Morgan & Young, 2003; Hartmmg National Research
Center on Learning Disabilities, 2007 Shapiro, 2002 Wahrend das
Problemlosungsnaell sensitiv fur Lernschwierigkeiten undbedtrfnisse istliegt der
primare Vorteil des Standafrotokollmodells in dem standardisierten Vorgeheglches

eine bessere Kontrolle der Wirksamkeit der Intervention erlaubt. Ein weiterer Vorteil ist,
dass Schulen eine kleine Anzahl effektiver Interventionsmal3nahmen fur mehrere Schuler
mit &hnlichen Lernschwierigkeiten verwenden konnen. Dadurch ist eiagerfé Nutzung

von schulischen Ressourcen mdglidugleich stellt das StandaRtotokollmodellaber

eine Herausforderung fur Interventionen fur Schiler miplexen Lernschwierigkeiten
dar, dadiese Schiler nicht allgemein angelegte Interventionen,esonddividualisierte
InterventionerbendtigenD. Fuchs et al., 2003artmann 2008 Shapirg 2009.

Die dritte Interventionsebene entspricht der tertiaren Pravention und beinhaltet intensive,
systematische, spezielle, sonderpadagogische Mal3nauweneire vertiefte Diagnostik
Dieses Vorgehen entspricht zum Teil dem Vorgehen zur Feststellung des
sonderpédagogischen Forderbeddriserhalb der dritten Ebene wird die Lernentwicklung
von Schilern durch mehrmals wochentlich stattfindehdenverlaufsdokmentatioen
erhoben. Die dritte Interventionsebene wird aul3erhalb des regularen Unterrichts von
Sonderpéadagogenmnd anderen Fachleutdéar ein bis zwei Schiler geleitet und erstreckt
sich Uber einen sehr langen Zeitrauon bis zu mehreren Jahrdbie Schiler werden in

den regularen Unterricht entlassen, wenn die speziellen Interventionen fur ihre
Lernentwicklung ausreichen urkie die Lenziele ihrer Klassen erreiche®ollten dann
erneut Lernschwierigkeite auftreten, werden erneut fokussierte/speziglterventionen
angeboten(L. S. Fuchs & D. Fuchs; Hartmann, 2008artmann & C. Miiller, 2009;
National Center for Learning Disabilitie2006 National Joint Committee on Learning
Disabilities, 2005; Reschly2005. Abbildung 2 fasst das Ebenepraventiosmodell

Zusammen.
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Ebene 1lI: Spezielle Intervention Einzelne Kinder (ca. 5%)

Vertiefte Diagnostik langerfristig
Einzel oder Gruppeninterventio individualisiert
Evaluation von Fortschritten intensiv

e : ___— >
Datenbasierte Entscheidund__—_

Ebene II: Fokussierte Intervention Manche Kinder (ca. 120%)

Gruppen und Einzelintervention vorUbe_'rgehend
Evaluation von Fortschritten curricular
intensiv

- Datenbasierte Entscheidun o_',’

Ebene I: Regularer Unterricht

Klassen und Kleingruppeninstruktionen
Universales Screening

Evaluation von Fortschritten

Alle Kinder (100%)
permanent
curricular

Abbildung2: RTI-Modell (Hartmann & C. Miiller, 2009, S. 27)

Alle unterschiedlichen RTModelle sind durch Kernelemente miteinander verbundén.

den Kernelementen z&ahten

1. evidenbasierte Interventionen und der damit verbundene Anspruch, alle Kinder nach
qualitativ hochwertigen Mal3stdben zu unterrichten,

2. valide Messungen voantwortbezogenem Verhalten auf den Unterrigid der damit
verbundene Anspruch, durch regelméiige Messublgégrricht zu optimieren,

3. datenbasierte Anpassungen des Unterrichts und der Interventionen und der damit
verbundene Anspruch, den individuellen Lernbedirfnissen der Schiler gerecht zu
werden (National Joint Committee on Learning Disabilities, 2005).

Im folgendenAbschnittwird als Grundlage zur Entwicklung der fiES 2ein wesentliches

Kernelement aller RTFModelle, die Messverfahren zuilernverlaufsdokumentation

erlautert.

2.4.5 Verfahren zur Lernverlaufsdokumentation: Mastery Measurement und

General Outcone Measurement

Der wiederholte Einsatz voNlessverfahren zur Erfassung antwortbezogenen Verhaltens
von Schilern auf Unterricht und Interventionen (RTi&fert Daten zum allgemeinen

Lernverlauf oder zur Entwicklung spezifischer Fahigkeiten vorch@@ern. Die
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Arbeitsergebnisse der Schiler und damit erstellbare Vepaitkolle des
Antwortverhaltens kodnnen analysiert werdelie wiederholte Anwendung der
Messverfahrerha auf der Grundlage der erhobenen Datias Ziel, die Effektivitat von
Interventionen zu beurteilen sowie nachfolgend Unterricht und Intervention den
Bedurfnissen des Schilers anzupassen. Die Gestaltung von Unterricht und Intervention im
RTI-Ansatzist damit eindatenbasierter Prozeddessverfahren dieser Art sind unter dem
Begriff Progress Monitoring zusammengefasst (Salvia & Ysseldyke, 200R). der

vorliegenden Arbeit werden sie als Verfahren zeimverlaufsdokumentatioimbersetzt.

Verfahren zurLernverlaufsdokumentatiosind effektive, zeitbkonomischaind formative
Messverfahreriir die algemeinePadagogikund Sonderpadagogibie Verfahrendienen
der Erfassung von Leistungsveranderungen uber einen bestimmten Zeit&em
ermdglichen, Schiler zu identifizieren, die keine angemessenen Lernfortschritte zeigen
und deshalb zusatzliche odaternative Instruktionen/Interventionen benétigPaneben
erlaubenVerfahren zurLernverlaufsdokumentatioauch Formulierungen vorAussagen
uber die Wirksamkeit vo Unterricht und Interventionenad hei3dartber, ob der Schuler
vom Unterricht profitiet und damit einRespondeiist oder ob veranderte Instruktionen
notwendig sindda derSchuler eifNon-Responderst. Durchden datenbasierten Vergleich
der Wirksamkeit unterschiedlicher Instruktionen/Interventionen ermdglichen sie den
Lehrkraften, Unterght effizient undbinnendifferenzierzu gestaltenKennzeichnend fir
diese  Meswerfahren ad regelmalige  sich wiederholende kurze
Lernverlaufsdokumentati@m, diemehrmals in der Woche stattfinden ueithe bis funf
Minuten dauerrkbnnen Bei derLernveitaufsdokumentatiomverden zunachst der aktuelle
Leistungsstand des Schilers in einem bestimmten Bereich erhoben das
Leistungsniveau (Ziellinie/Aimline) festgelegt. AnschlieBend wird in regelmafigen
Abstanden mit ahnlichen Aufgabenstichproben die Lagtdes Schilers gemessene D
Lernentwicklung wird erfasst, indem der jeweils aktuelleeistungsstand mit dem
vorherigenLeistungsstandind mit den erwarteterieistungsniveawerglichen wird. Um
die Lerrentwicklung des Schilers oder der Klasse uUbersithterzustellen, werden die
erhobenen Daten in Diagramme UberfuHrt §. Fuchs & D. Fuchsp. d; Salvia &

Ysseldyke, 2007). Abbildung zeigt ein allgemeines Diagramm zur Leistungsentwicklung.
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100+ Intervention Method Changed

90+

Aimline

Problems
Percentof Correct

| | |
| | | | | |
Week 1 Week 2 Week 3Week 4 Week 5 Week 6 Week 7

Abbildung3: A ProgressMonitoring Chart with anAimline (Salvia & Ysseldyke,
2007,S.648)

In Abbildung 3 wirdein Lernverlauf Gber 7 Wochen dargestelllie Ordinate gibt die
Wochenanzahl und Haufigkeit der Messwiederholungen, die Abszisse die prozentuale
Haufigkeit der richtigen Antworten. Die Ziellinie kennzeichnet das zu erreichende
Leistungsniveau nach 7 Wochen. In den ersten 4 Wochen liegt der erfasste Leistungsstand
Uberwiegend unterhalb der Ziellinie. Nach einem Wechsel der Intervention in der 4.
Woche steigert sichas Leistungsniveaund der erfasste Leistungsstand liegt iberwiegend

oberhalb der Ziellinie.

Es gibt zwei Moglichkeiten festzustellen, ob die Intervention den Lernbedirfnissen des
Schiilers entspricht und damit die LeistungsentwicklurgyStehilers adaquat verlautie
4-Punke-Regelund die TrendlinienRegel Liegen nach der-BRunke-Regel die letzten

vier Messergebnisse (Uber der Ziellinie, gelten die Intervention wund die
Leistungsentwicklung als adaquat. Liegen alle vier Messergebuorgse der Ziellinie,

sollte eine Anpassung der Intervention erfolgen. Nach der Trenditegel wird der
Steigungsfaktor der letzten acht Messergebnisse, die die Trendlinie bilden, berechnet. Ist
die Steigung der Trendlinie steiler als die der Ziellirgelten die Intervention und die
Leistungsentwicklung als adéquat. Ist die Steigung der Trendlinie flacher als die der

Ziellinie, sollte eine Anpassung der Intervention erfolgdol(ane, n. d.
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Es gibt zwei Arten von Verfahreder Lernverlaufsdokumentatn: MasteryMeasurement
(MM) undGeneral QuitcomeMeasuremenfGOM) (L. S. Fuchs & Deno, 1991)

MM ist ein aufgabenanalytisches Vorgeh&eispiele fur MMs sindCurriculum-Based
Evaluation (CBE) undCurriculum-Based Assessme(@BA). Beim MM-Vorgehen wird
einekomplexeFahigkeit in mehrer@eilfahigkeitenunterteilt Die Teilfahigkeiten werden
sodann alskurzfristig erreichbare Lernziele hierarchisch geordn®af Grundlage der
hierarchischen Aufgabenanalyse werd®tM-Verfahren undltems erstellf die die
Teilfahigkeiten der Schuler Gberprufen konneixr: den Lernbereichesenwirde z. B. die
komplexe Fahigkeitdes Lesens in Phonemerkennung, Rekodieren, Dekodieten
differenziert werden. Die Teilfahigkeiten wirderdaon geordnet und entsprechend dieser
Reihenfolge im Unterricht vermittelt werden. Entsprechend der gleichen Hierarchie wirde
ein MM-Verfahren erstellt werden und in regelmaligen Zeitabstanden die Teilfahigkeiten
Uberprifen. Erst wenn durch den Einsatz des -Maffahrens deutlich wird, dassedi
Schuler die ersten, die hierarchisch untersten, Teilfahigkeiten beherrschen, wirden die
nachsten Lernziele im Unterrichhgestrebtverden. Vorteil des MM/orgehens ist, dass

die Lehrplan und Unterrichtsvaliditat gesichert jstenn Lehrkrafte Gberprifenur die
Fahigkeiten, die im Lehrplan verankert sind und im Unterricht vermittelt werden.
Gleichzeitigist dies ein Nachteil des MM/orgehens MM-Verfahren bertcksichtigen nur
aktuelle Lerninhalte, aber nicht zurlckliegenderninhalte was zu Problemen eb
Schulern mit Lernschwierigkeiten fuhren kartEbenso fuhrt dieses nach kurzfristigen
Lernzielen ausgerichtete Vorgehen zu Problemen bei dekurDentation der
Lernentwicklung, énn sobald ein Schiler Lernfortschritte in einer Teilfahigkeit zeigt und
das Leistungsniveau steigt, wird eine neue Teilfahigkeit vermittelt, wodurch das
Leistungsniveau dieser neuen Teilfahigkeit auf ein unteres Level sinkt. Die in einem
Diagramm dargestellten Daten wirden dann wie Sagezdhne aysseteerallgemeine
Lernentwicklung ware nicht ablesbaEin wichtiger Aspekt ist, dassdas MM-Vorgehen

auf nicht bestatigten Annahmen Uber die Reliabilitat und Verdnderungssensdestét
Verfahrensberuht Ein weiterer Nachteiist, dass die Praktikabilitat des Vorgehens durch
die hoheAnzahl bendtigter MMVerfahren die der Anzahl der Teilfahigkeiten entspricht,
eingeschrankt ist. Lehrkrafte konnetadurch leicht den Uberblick uber die Vielzahl
unterschedlicher MMVerfahren verliererfL. S. Fuchs & Deno, 1991)

GOM ist ein valides, reliables und effizientes Vorgehen fir datenbasierte
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Lernverlaufsdokumentati@m undUnterrichtsentscheidungeBeispiele fir GOMs sind
Curriculum-Based Measuremef(€BM) und Dynamic Indicators of Basic Early Literacy
Skills (DIBELS). Das GOMVorgehen fokssiert komplexe Fahigkeiten umangfristige
Lernziele. Die Lernverlaufsdokumentationerfolgt mit wiederholt stattfindefen
Aufgabenstichproben und Items, deer komplexen Fahigkeit unéinem langfristigen
Lernziel entsprechen. Fir den Lernbereich Lesérde z. B. die komplexe Fahigkeit des
Lesenamit dem lauten Lesen eines Textes Uberprift werderteil des GOMVorgehens
ist, daskomplexe und umfassende Lernziélgerpriftwerden Zum einen wird damit die
schwierige und zeitintensive Aufgabe verngadkomplexe Lernziele zu zergliedern und
zum anderen ermoglicht es, die Wirksamkeit des Unterribbsserzu beurteilen.Im
Vergleich zum MMVorgehen, das die Reihenfolge der Lerninhalterschreibt
ermoglicht das GOMVorgehen den Lehrkrafterunterschedliche Unterrichtsmethoden,
Verfahren und Materialien anzuwenden und aufgrund ddrobenen Daten die
Wirksamkeitund Effektivitatdieser zu beurteilerUnterricht (unabhangige Variable) und
Leistungsnessungn (abhangige Variable) sind also nicht wie beiiM-Vorgehen
miteinander verwoben. Nachteil des GOMrgehens ist die geringere
Veranderungssensibilitat aufgrund der Komplexitat und Langfristigkeit der Lernziele.
Trotz dieser Einschrankung erlauben GOdrfahren sensitive und datenbasierte
Entscheidundgsdungen (L. S. Fuchs & Deno, 199Nachfolgend werden die Verfahren
der Lernverlaufsdokumentatio€BE, CBA, CBM und DIBELS kurz beschrieben und

miteinander verglichen.

Sind VerfahrerCurriculum-Based stehen sie in direktem Zusammenhang zu dem, was im
Unterricht an Wissen, Fertigkeiten und Fahigkewenmittelt wird. Sie basieren auf den

gultigen Lehrplaninhalten und den im Unterricht verwendeten Materialien.

Ein CBE-VerfahrenistAa t hought f ul process of Kumsnpari sor
& Antil, 2002,S. 756. Es istein strukturiertes Vorgehen, um unterrichtliche Entscheidung

vor dem Hintergrund der Schilerleistungen zu treffen und um festzustellederob

Unterricht den gewunschten Erfolg bringludem ist dasvVerfahren ein diagnostisches
Instrumentum hypothesengeleitedussagen tber Lernschwierigkeiten treffen zu kénnen.

Bei CBE-Verfahren liegt der Fokus jedoch nicht auf verschiedenen Messinstrumenten,
sondern auf WenDannAussagen die Grundlagen aller unterrichtlichen

Entscheidungspresse sindDeshalb haben CBEs keine eigenstéandigen Messinstrumente,
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um Daten Uber Unterricht und Leistungen zu erheben, sondern nutzen CBMs, dfe darau
ausgelegt sind, zu messerie Grundannahme des CBErfahrens in allen
Entscheidungsprozessen idgsswenn ein Schiler etwas nicht tun kann, dann deshalb,
weil er nicht weil3 wieDas hei3stdem Schiler fehlen wesentliche Fahigkeiten, um eine
bestimmte Aufgabe zu I6seDie WennDannAussagen formulieren Hypothesen tber die
Leistungen eines Schilers umeerden im CBEProzess sodann in ein Flussdiagramm
uberfuhrt, welches versucht, durch FrageWennDannAussagenund diagnostische
Verfahren potenziell fehlende  Fahigkeiten  einzugrenzen und  mdgliche
Interventionsvorschlage zu unterbreit&tellt sich beispisweiseeine Lehikraft die Frage,

ob die Lesefahigkeit eines Schiderufriedenstellend istnutzt die Lehrkraft z. B.
Interviews, Klassenarbeiten, zugangliche Vorinformationen oder CBWenn die
Antwort aufgrund der diagnostischen Ergebnisstautet, gann wird dieser CB¥Prozess
beendet und es kann ein neuer GBf6zess fur eine andere Fahigkeit, z. B. das
Leseverstandnis, begonnen werd&ienn die Antwort aufgrund der diagnostischen
Ergebnissenein lautet, dann wird eine néchste, spezifischere Fragtelije z. B. ob der
Schuler einige wenige Worter lesen karlDiese Frage wird anschlielBend solange
beantwortet oder spezifiziert, bis eine Intervention fur den Schiler vorgeschlagen werden

kann z. B. die phonologische Bewusstheit zu trainieren (Howell.e2002).

CBA-Verfahren sind jegliche informelleurriculumbasiertelestverfahrenDeno, 2003).

Es qgibt zwei Arten von Modellen von CBAs: accuracybased models
(genauigkeitsbasiertéddodell, z. B. Gickling & Havertape, 1981)ndcriterion-referenced
models (kriteriumsorientiertesModell, z. B. Blankenship, 1985)Das CBAModell von
Gickling und Havertap€1981)soll Lehrkrafte bei Unterrichtsplanungen untersttitzen und
Unterschiedevermeiden die zur Nichtpassung zwischen Schiler und Lernumgebung
fuhren Gickling und Havertape (198 formulieren das Hauptanliegen ihres Modells wie
folgt: AThe curriculum based assessment mo d e |
differences between what the teacher is trying to teach and what the student is able to
learmi (S. 220) Ziel ist es aufgrund datenbasierter Entscheidungen lairnleistung der
Schuler zu steigermie wichtigste Grundlage der datenbasierten Entscheidungdalist

der genaue Prozentsatz richtiger Antworten eines Schileshalb ist diesellodell ein
genauigkeitsbasiertedodell. Folgendes Beispiel erlautert diss€erfahren Ein Schuler

soll 1 Minute lang einen Text laut leseAnschlieBendwerdendie Anzahl und der

Prozentsatz richtig gelesener Worter berechnet. Je nach erreichtem $aiazéat der
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Schiler dannim 1-Minute-Lesen den Leistungsstandrustration level (< 93 %),
instructional level93 %97 %)oderindependent levéb 97 %) erreicht. Entsprechend des
erreichten Prozentsatzeginnen Unterrichtsprozesse angepasserden (Gickling &
Havertape 198]). Das CBAModell von Blankenshig1985)soll &hnlich wie das Modell

von Gickling und Havertap€1981) Lehrkrafte bei Unterrichtsplanungen unterstitzen.
AThe essence of the approach is thetibnRing
(Blankenship, 1985, S. 2R4Ziel dieses Modells ises durch die Dokumentation und
Einschatzung unterschiedlicher Fahigkeitgeeignete Lehrinhalteu bestimmen.Um
geeignetd_ehrinhalte, dazu gehtéren auch Materialien wie Schulbuditiefeden Shiler
auszuwahlenwerden CBAs in der Regel am Schuljahresanfang einge€@&2is kénnen

sich auf ganz unterschiedliche Inhalte des Curriculumsl individuelle Lenziele
beziehen Werden ahnliche Leistungewiederholt und regelmaRigiberprift, kénnen
damaus konkrete Hinweise Uber die Leistungen der Schiilber ihr Erreichen von
Lernzielenund Uber anschlielRend geeignete Lehrziele abgeleitet wdddemt dient CBA

nicht der Erfassung individueller Differenzen, sondern der Leistungseinschatzung eines
Schilers bezlglich eines spezifischen Lehrziels. Deshalb ist dieses Modell ein
kriteriumsorientiertes Modell. Folgendes Beispiel erlautert dieses Verfahr&ine
Lehr kraft me cht e das Thema AL2ngeni i m M e
diesbeziglich mittelsises CBAs geeignete Lehrinhalte flr jeden Schiler auswahlen. Fur
die Entwicklung dieses CBAswutz sie das Mathematiklehrwerk. Sie listet alle im
Lehrwerk geforderten und themenbetreffenden Fahigkeiten auf und ordnet diesen
Aufgaben zu.Entsprechendder gelosten Aufgaben bestimmdie Lehrkraft fir jeden
Schile das aktuelle Leistungsniveau und die Lehrziele und plant die Unterrichtseinheit.
Nach einigen Unterrichtsstunden zum Thema l6sen die Schiler erneut ein CBA mit
ahnlichen Aufgaben. Entsprechend derdgetn Aufgaben erhalt die Lehrkraft Hinweise
aufden Lernverlaufier Schuler, bestimmt erneut die Lehrziele und passt den Unterricht an
(Blankenship, 1985)

CBMistAa process of measurement and daHsa col |l e
ist ein Set standardisierter, valigeurzerund sensitiveiTests,welches in regelméiigen
Zeitabstanden wiederholt eingesetzt, die Lernentwicklung von Schilern dokumentiert
Ruckmeldung tber die Wirksamkeit des Unterrichts.gi8Ms werden vorwiegend fur
Basisfertigkeiten wie Lesen, Schreiben, Rechtschreiben und Rechnen ven{ieadet

2003) A C B-Merfahren erlauben also vor allem Aussagen zum Fortschritt der
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Automatisierung und nicht Uber zugrunde liegende basale Verstdndnisvoraussetzungen. . .
.. [Es] wird eine ergebnisorientierte Fortschrittserhebung angestrebt, die Hinweise auf
Schwierigkeiten und Bedurfnisse einzelner Kinder gibt, welche individuell aufgearbeitet
werden m¢gssenin (C. M¢ | | &iel de& Veaffahremssa eslan, 20009
Unterricht den Bedurfnissen der Schiler anzupassen und daderchUnterrichtzu
optimieren.CBM-Tests kénnen von Lehrkraften auf Grundlage der Lehrpléane und der im
Unterricht verwendeten Materialien konzipiert werden. Fiur die selbststandige- CBM
Aufgabenentwicklag gibt es Leitfadelz . B. AThe ABCs o0s$p,JABMA vo
Hosp und Howell [2007]) Des Weiteren kbnnen im Internet mit Hilfe eines
Zufallsgeneratorkonzipierte CBMs (z.B. unterwww.interventioncentral.ofgoder bereits
bestehend€CBMs (z. B. umer www.easycbm.comheruntergeladerwerden. Aul3erdem
konnen CBM auch kduflich erworben werderfz. B. unter www.aimsweb.com Das
folgende Beispiel erklart ein CBM:dB einem Rechtschrei6BM werden 2 Minuten lang
einzelneWorter diktiert, die die Schuileschreiben sollenHomophone werden flr ein
besseres Sinnverstandnis im Satz dikti€fir die erste und zweite Klasse werden 12
Worter (alle 10 Sekunden ein neues Wos) der3. Klasse 17 Wortefalle 7 Sekunden ein

neues Wort)diktiert. Die Anzahl ortbgraphisch richtig geschriebener Woérter und die
Anzahl richtiger Zwischenstellen zwischen den Graphemen eines Wodesd letter
sequences JLS]) (z. B. funf CLS in “h”e”e™) sind hierbei Male fir die
RechtschreibleistunM. R. Shinn & M.M. Shinn, D02). Abbildung 4 zeigt ein Beispiel

fur ein Rechtschre#CBM der 3. Klassenstufe
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AIMSweb® Standard Spelling Benchmark Assessment List #1 (3rd Grade)
Given By, Date Given: [
D Word cLs|ccLs
1 ] heel The heel of the shoe. 5 5
2 | wise 5 10
3 | face 5 15
4 | speak 5] 21
5 | dinner 7 28
6 | weren't Werent there better things to do? 8 36
7 | there itis overtherst 6 42
8 | river 6 | 48
9 | nameless 9 57
10 | able 5| 62
11 | tomorrow 9 71
12 | highway 8 79
13 | mess 5 84
14 | headaches 10| 94
15 | wag 4 98
16 | crown 6 | 104
17 | scraped g 1112
Total CLS | 112
P e Ao

Abbildung4: Beispiel fiur ein RechtschreilBBM der 3. Klassenstufe(AIMSweb,

2003)
Anmerkungen CLS = correct letr sequences, CCLS = cumulative number of correct letter sequences

DIBELS sind Set von kurzen standardisierterMess\erfahren, um den frihen Erwerb
grundlegendeschriftsprachlicher Fahigkeiten vom Kindergarten bisé&zu€lassenstufe zu
beurteilen. Sie keruhen auf denideen derCBM-Verfahren, stitzen sich aber nicht
ausschlief3lich auf LehrplanvorgabddBELS werden dreimal im Schuljal{rm Herbst,
Winter und Fruhling)durchgefiihrt und beanspruchen pro Schiler 5 bis 10 Mindteh.
von DIBELS ist es, Sdiler mit Schwierigkeiten imfrihen Schriftspracherwertzu
erkennen und zu fordern die Effektivitat der Interventionen einzuschéatzemd
gegebenenfalls zu andesawie die Lernentwicklung der Schiler zu dokumentieren und zu
starken.DIBELS erheben nicht Dtan zu allen schriftsprachlichen Fahigkeiten, sondern
messemur Indikatorenfur friihe schriftsprachliche Fahigkeite®o werden z. B. nicht alle
Facetten der phonologischen Bewusstheit, sondern nurAdiautidentifikation und
Phonensegmentation als Indakoen flr phonologische Bewusstheit erfasbisgesamt
werden folgende sieben Indikatoren flr schriftsprachliche Fahigkeitemhoben
Anlautidentifikation, Buchstaben benennen, Phonemsegment&®eydoworter lesen,
lautes Lesen, Leseverstandnis und Sait vorgegebena Wort bilden (Kaminski,
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Cummings, PowelSmith & Good 11, 2008)

Curiiculumbasierte Messverfahren dokumentierten Lernverlaufe von Schilern durch
Unterricht und Interventionen (RTI). Sie sind Verfahren, die Schiler mit
Lernschwierigkeita frihzeitig identifizierenund die die Wirksamkeit von Unterricht und
Intervention  Uberprifen. Es gibt zwei Arten von  Verfahren  zur
LernverlaufsdokumentatioZum einenMM -Verfahren, zu denen CBE und CBA zé&hlen

die kurzfristige Lernziele erfassemd zum anderenGOM-Verfahren,zu denen CBM und
DIBELS zahlen, die langfristigeernzieleerfassenEinschrankend ist hinzuzufiigen, dass
allein die Anwendung vonVerfahren zur Lernverlaufsdokumentationnicht zur
Optimierung des Unterrichts beitragt (Capizzi & %... Fuchs, 2005) . ADur
Messungen allein entstehen keine Lernfortschritte, ebenso wenig durch eine Modifikation
von Forderentscheidungen Uber eine ,Versucinsl Irrtumsstrategie . So gesehen
fungiert CBM nur als ein Impulsgeber ii (Diehl & Hartke, 2007, S. 202).

2.4.6 Kritik des RTI-Ansatzes

Der RTI-Ansatz ist ein empirisch abgesichertes Modell fotimer Evaluation im
Unterricht, mit dessen Hilf@in A Watb-tt a Vdrgeheniberwunden werden kanigs
betont die Pravention und friheagnostik von Lernschwierigkeiten durch kontinuierliche
und kleinschrittige Erfassung von Leistungsveranderungen von Schilern. Schéler,
Risiken unterliegen, id Lernschwierigkeiten lwkngen kdnnen werden frihzeitig
identifiziert Sie erhalten damit doih wie mdglich auf ihre individuellen Lernbedirfnisse
abgestimmte Interventionen. Dieser FAbzess beginnt bereits in Kindertagesstatten und
begunstigt die Vermeidung von Lernschwierigkeiten. Die Wirksamkeit der Interventionen
wird durch curriculumbasrte Messverfahren erhoben, wobei das Ziel der systematischen
Starkung und Optimierung des Unterrichts verfolgt wirhitmann & C. Miiller, 2009;
Vaughn & L.S. Fuchs, 2003; Walter, 2083 Trotz der bemerkenswerten Ansétze des
RTI-Ansatze gibt es offend-ragen, vor allem hinsichtlich der Umsetzung in die Praxis

die im Folgenden skizziert werden.

Gibt es im RHAnsatze i n e AL®? Tradidofiell wird Behinderung als ein Defizit
innerhalb des Individuums definiert, das durch Kontextvariablen beestflaber nicht
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verursacht wird Der RTI-Ansatz beschreibt keine kognitiven Defizite. Zweck des RTI
Ansatzes ist es Kontextvariablen als moégliche Ursachen fiir Lernschwierigkeiten
auszuschlieBen. Gelingt dieser Ausschluss von Kontextvariaidbt) das hdkt, kann ein
Schuler nicht auf valide und evidenzbasierte, intenbiterventionenadaquat reagieren,

|l i egt das Defizit innerhalb des I ndividuums.
L. S. Fuchs, 2003).

Gibt es valide Interventionsmodelle und ddeerfahren, um die Wirksamkeit von
Unterricht und Interventionen sicherzustelleAfh weitesten ist der Forschungsstand zu
validenund reliableninterventionsmodellen und Messverfahren im Bereich Lesen voran
geschrittenHier konnten in Studien hohe Validten von tber r = .60 unahittlere und
hohe Reliabilitatenzwischenr = .80 und r = .94 nachgewiesen werderf-ir den
Mathematikunterricht, die Bereich8chriftlicher Ausdruck undRechtschreiben gibt es
ebenso valideund reliable Messverfahren, um demernverlauf zu dokumentieren.
Insgesamt ist der Forschungsstand fir den Vorschod Primarbereich weit voran
geschritten. Fir den Sekundarbereich und weitere Unterrichtsfacher bedadcles
intensiver Forschungsanstrengungeogp et al., 200A7aughn & L.S. Fuchs, 2003).

Was geschient mit Schilern, die unzureichend spézielle sonderpadagogische
Malinahmen reagiererReagieren Schiler inadaquat apézielleinterventionenliegt das
Defizit innerhalb des Individuums und nicht innerhdbs UnterrichtsMoglicherweise ist
anhaltende Nichtresponsivitat durch sekundare Defizite wie Aufmerksamkeitsdefizite,
sensorische, emotionale und motivationale Schwierigkeiten oder durchgeisgge
Behinderungoedingt. Differemialdiagnostische Untersuchungen sindwendig, da eine
reine RTiDiagnostik nur eine heterogene Gruppe von Schilern identifiziert, die aus
verschiedenen Griinden inadaquat speziellelnterventionerreagiert (Hartmann, 2008;
Vaughn & L. S. Fuchs, 2003). In dieser erweitarteDiagnostikphase warden
sonderpadagogische MalRnahmenywféichedie Eltern und eimnterdisziplinares Team ihr
Einverstandnis gegeben haben, mit Hilfe von CBM evaluiert. Durch den Einsatz von
CBMs sollen MaRnahmen gefunden werden, die sowohl das Leistungsniveau als much de
Lernfortschritt steigern. Nach acht Wochen beraten das Team und die Eltern Gber die
CBM-Daten und das weitere Vorgehen. Treten Verbesserungen ein, werdgezlalen
Interventionenfortgefihrt. Treten keine Verbesserungen ein, wird die Diagnostikphase

fortgefihrt und weitere MalRnahmen hinzugezogen. Auf diese Weise konnen Schiler
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identifiziert werden, fur die andere Curricula alie des allgemeiren Unterrichts

angemessen sinaughn & L.S. Fuchs, 2003).

Nach welchem Interventionsmodell sollte imI[dRTozess verfahren werdenid der
zweiten Ebene des R-Hrozesses werden zwei Interventionsmodelle voneinander
unterschiedendas Problemlésungsmodell und das Stanéaaodokollmodell. Ziel des
Problemlésungsmodells ises den allgemeinen Unterricht auflie individuellen
Lernbedirfnisse eines Schilers anzupassen. Reagiert der Schiler auf diese Adaption
positiv, wird die Forderung auf der zweiten Interventionsebene nicht fortge&siah
StandareProtokollmodell wird in Kleingruppen nach einem festgelegterogramm
gearbeitet. Reagiert der Schuler auf dieses Programm pesitivdie Forderung auf der
zweiten Interventionsebene nicht fortgeseftterdings miussen bei diesem Vorgehen nach
einiger Zeit viele Schiler wieder fokussierte Interventionen enhalVelches Vorgehen in
der zweiten Ebene fur welche Schiler bevorzugt werden solldgriatitGegenstand von

Forschungsanstrengungen (Vaughn &L Fuchs, 2003).

Gibt es ausreichend geschultes Personal fur die Durchfiihrung deAri®atze® Fiur die
Durchfiihrung des RTAnsatzesbraucht eslLehrkréafte die Kenntnisse Uber valide
Unterrichtsverfahren und Interventionen haben und die die @B&hnik beherrschen. Fur
viele Regel und Sonderpadagogen sov8ehulpsychologen erfordeder RTI-Ansatzein
Umdenken und einen Paradigmenwechsel. Eine grof3flachige Anwendungndeszs
erfordert entsprechende AusbildungsmalRnahmen in der Lehrerausbildovwge
Fortbildungs und Trainingsmaflahmen fur praktizierende Lehrkraftgaughn & L. S.
Fuchs, 2003)Inwieweit Lehrkrafte und andere Progsnelle auf diese neue Aufgabe in

den USA systematisclorbereitet werden, ist nicht bekannt.

2.5 Zusammenfassung und Schlussfolgeruren

Wie in diesem Kapitel herausgearbeitetirdeder RTI-Ansatzin Auseinandersetzung mit
Problemen des ATAnsatzesentwickelt Im Rahmen des ATAnsatzeswurde (ber
mehrere Dekaden hinwegersucht,stabile Wechselwirkungen zwischeAptitudes und
Treatments zu ermittelnEs war das Ziel, fur ausgewahlt&ruppierungen von

Schulermerkmale die passende Wterrichtsmethode zu finden und Unterricht adaptiv zu
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gestalten.Obwohl die ATHForschung von Beginan von Schwierigkeitergepragt war,
bestimmt sie noch heute die Forderpadagogik tolidgnostik in Deutschland Eine
Forderpadagogik uneliagnostk, die auf den Ideen des ARnsatzesberuht,bietetviele
mogliche  individuelle  AdptionsmalRnahmen, sodass schulische Pravention,
Friherkennung von Lernschwierigkeiteimd Binnendifferenzierung moglich waren. Da
aberder ATI-Ansatz von statischerund valden Zuordnungen zwischen Aptitudes und
Treatments ausgeht, die im Unterricht nicltrzufinden singd fihrt dieser Ansatzzu
Schwierigkeiten und damit zu Problemen bei Pravention, Differenzierung und
Individualisierung.Das Ziel einer adaquaten Passung padagogischen Handlungen und
Aptitudes wird nicht erreichE&in weiteres wesentliches Problem des AHsatze ist die
Definition von Lernschwierigkeiten nach der Diskrepanzdefinitioda die
Diskrepanzdefinion keine praventiven und friihzeitigen Fordaf®mahmererlaubt A Of t
muss jahrelang gewartet werden, bis die Schriftsprachleistung gentigend weit hinter der
Intelligenz zurtck liegt, damit die Diagnose Dyslexie bzw. Legasthenie gestellt werden
kann, die den Betroffenen spaten Zugang zu systematiséhend~e r ma Cn a h me n
(Hartman, 2008, S. 124An diesem Dilemma setzler RTFAnsatzan. Der RTI-Ansatzist

ein alternatives Diagnostikund Praventionsmodeltlas Schiler miternschwierigkeiten
frihzeitig in ihren Lernprozessen unterstitzt. Es zekltch eine systematische Starkung

der Unterrichtsqualitdt darauf ab, auszuschlieBen, dass Unterricht ursachlich fir
Lernschwierigkeiten istDer RTI-Ansatzwendet sich damit von einer defizitorientierten
Sichtweisegegenuber denkind ab und sucht die Gruedfir Lernschwierigkeitervon
Schilern zuerst in Unterrichtsprozessen. Dies ist ein wesentlicher Unterschied zum ATI
Ansatz weil dieserLernschwierigkeiten haufigls Diskrepanz zur Intelligenz definiert.
Auch derRTI-Ansatzdefiniertnach Hartmann (200&)ernschwierigkeiten als Diskpanz,

aber eben als Diskrepanz zu effektiven padagogischen MafRRnahmen und den daraus
abgeleiteten  Lernerwartungen. Innerhalb des  RTFAnsatzes nehmen die
curriculumbasierten Verfahren zwernverlaufsdokumentatioeine zentraleBedeutung

ein. Diese Verfahren erfassen in regelméRigen Zeitabstanden die Lernentwicklung der
Schiiler, sie identifizieren Schiler, die nur geringe Lernfortschritte machen und erlauben
dadurchauch die Effektivitat des Unterrichts einzuschatz8re kbnna aber, genauso wie

die Forderdiagnostik, nicht voraussagen, welche Interventionen fir die Schiler effektiv
oderineffektiv sein werden, sondern nur, welche es aufgrund der erhobenen Daten schon
waren.Ziel dieses Vorgehens ist, Schiler mit Lernschwieritgkeso frith wie méglich zu

fordern und ni cht im traditionellen Sinn
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Selektion stattfindet, dann zwisch®talinahmendie sich als tauglich oder als untauglich
erwei senin &8amter, 2008

Fur die Entvicklung der FERS 2ergibt sich aus den bisherigen Ausfihrungefgendes:

Die formative Evaluation, ein wichtiges Merkmal des FHsatzeswird lernprozessund
entwicklungsbegleitend durchgefihmd pruft den Erfolg der laufendempadagogische
Malnahren, z. B. Unterricht oder Interventione8ie hat zum Ziel, durclobjektive,
valide, reliable undveranderungsssitive Lernverlaufsdokumentati@m das inhaltliche

und methodische Vorgehg@adagogischer MaRnahmen und deren Wirkung auf die Schuler
zu beweren. Die formative Evaluation gibt damit eimmgmaschigeRickmeldung zur
Effektivitat und Wirksamkeit dieser Malinahmen. Vorteil dieses Vorgehens ist es, dass
durch die kontinuierlicheund direkte Ruckmeldung Lehrkréfte schon sehr feitig
erkennenpb urd wo gegebenenfalléSchwachstellefim Unterrichtvorkommenund bei
welchem Schilesich Lernschwierigkeiterentwickelnkdnnten.Dadurch ist es méglich,
padagogische MalRnahmen direkt oder zeitnah abzuleiten bzw. zu optimieren. Die
formative Evaluation diet damit der Qualitatssicherunas VerfahrerFE-RS 2 sollden
genannten Merkmalen formativer Evaluatiaentsprechenund einen Beitrag zur
veranderungssensitiven Diagnostik von Rechtschreibleistungen ldBee®ERS 2 soll
demnachein formatives Verfaten zur Evaluation des Unterrichts seior dem
Hintergrund der formativen Evaluation sdlie FERS 2 ein verandamingssensitives
Messinstrument seindas empfindlich fur Entwicklungsverdnderungen imrnbereich
Rechtschreiben ist undernverlaufe sichtba macht. Da es Anwendung im regularen
Unterricht finden soll, soll es vor dem Hintergrund von GOMs als Screeningverfahren
entwickelt werden. Es soll nicht alle Facetten der Rechtschreibleistuadengeben,
sondern einen Uberblick Uber die Rechtschreibleig der Schiilerin ausgewahlten
Bereichen bietenMit dem Verfahren soll die Entwicklung der Rechtschreibleistung
zeitlich engmaschig, mindestens im Abstand von 10 Wochen, dokumentiert werden. Damit
sich Schuler nicht an die Aufgaben des Verfahrens emnnad keinelern und
Ubungeffekte auftreten konnen, sollen zwei Parallelformen des Verfahrens konzipiert
werden. Zudem soll angestrebt werden, dass das Verfahren so wenig Zeit wie moglich

beansprucht und sich so besser in den Unterrichtsalltag inesgtéesst.
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3 Theoretische Grundlagen des Rechtschreiberwerbs und

curriculare Vorgaben fir den Lernbereich Rechtschreiben

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen des Rechtschreiberwerbs
dargelegt, um das Verfahren Zwgrnverlaufsdokument®n, die FERS 2,theoriegeleitet
entwickeln zu kodnnen.Ausgehend von notwendigen Begriffsbestimmungen und

linguistischen Grundlagen des Schriftspracherwemverden zuerst Modelle der

Rechtschreibentwicklungnd anschlieBend Modelle des Rechtschreibpeazas

Sodann wird analysiert, wie der Lernbereich Rechtschreiben in den Bildungsstatetards
KMK (2005), in dem Rahmenplafur Mecklenburgvorpommern (MBJS et al., 2004nd

den Sprachbiche(VIBWK, 2009a)verankert ist und ob er auf den aktuellEneorien des
Rechtschreiberwerbs basiert. Das Kapitel schlieBt mit einem Uberblick tiber Mdglichkeiten

der Rechtschreibdiagnostik und Schlussfolgerurigedie Entwicklungder FERS 2

3.1 Begriffsbestimmungen

Fir die Auseinandersetzung mit Fragls Rehtschreiberwerbist es notwendig, den hier

zu betrachtenden GegenstandsbereichREchtschreiens darzulegen. Die Bestimmung

von Grundbegriffen ist daftr unerlasslich. Genaue begriffliche Unterscheidungen sind
insofern  erforderlich, da zum einen die liguistische Erforschung dieses
Forschungsgegenstandes noch grof3e Licken aufweist (Nerius, 2007) und es zum anderen
Aein heilloses Durcheinanderfi (Ludwig, 1983
unterschiedlicher Bedeutung wie z. B. Schriftlichkeigeschriebene Sprache,
Schriftsystem, Literalitat, schriftiche Kommunikation, Schreiben, Schrift, Schriftsprache
oder Maundlichkeit, gesprochene Sprache, Sprachsystem, Oralitdt, mundliche
Kommunikation werden zum Teil synonym verwendet. Nicht nur die #edithkeit
sondern vor allem das Nachvollziehen der Argumentationsstruktur ist dadurch erschwert
(Ludwig, 1983. Deshalb werdenm Folgendendie dieser Arbeit zugrunde liegenden

Begriffe definiert und voneinander abgegrenzt.

Schriftsprachast ein intedisziplinarer Forschungsgegenstand. Der Begriff Schriftsprache
hat demnach mehrere Bedeutungsrichtungen. Nach GlickO5)(2ezeichnet

Schriftsprache
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1. das Vorhandensein technischer und linguistischer Grundlagen wie Zeichen, Regeln
sowie Schreibund Lesedihigkeiten fur das Verschriften von Sprache,

2. die offiziell gultigen und verbindlichen Regelungen fir die schriftiche Form von
Sprache,

3. das selbststadndige Aneignen der sprachlichen Strukturen und Funktionen beim Erwerb

des Lesens und Schreibens.

Ein Sprachsystemb esc hr ei bt Adie interne Ordnung s|
Morpheme, Satze usw.) untereinander sowie ihren Funktionszusammenhang auf allen
Beschreibungsebenen und in Relation zu sozialen, dialektalerjsifaSu b sy st emeni
(BuBmann, 208, S. 662).

Ein Schriftsystemist ein sprachabhéngiges Inventar graphischer Zeichen. Es ist
sprachabhangig, weil eine Schrift fir die Verwendung in einer bestimmten Sprache nach
sprachspezifischen Regeln verandert und erweitert worden ist (Ludwig, T883)bigen
Definition von Bulimann (2@) entsprechendbeschreibt ein Schriftsystem dieterne
Ordnung schriftsprachlicher Elemente untereinander.

Rechtschreibung Or t hogr aphi e) ist die Norm der gesc¢
die in der geschrieben Sprache vorkommenden und mdglichen Varianten auf die
allgemein anerkannten ein, sie umfafi¢][nur die zu einem bestimmten Zeitpunkt in der
entsprechenden Gemeinschaft allgemein akzeptierten und Uberwiegend realisierten
Varianten oder Moglichkeiten de Schr ei bungi ( Neri us, 2000,
reduziert alle mdoglichen Schreibweisen auf die durch die Norm festgelegten
Schreibweisen, einschlie3lich der ZeichensetzundifiBann, 2008Glick, 2M5; Nerius

2000.

Rechtschreiberst ein kognitiv gsteuerter und wissensbasierter Prozess (Friedrich, 1996;
Maas, 1991) die orthographisch zulassigen Schreibungen und Zeichensetzbegan

Schreiberru wahlen.

Eine Schulleistungdas heidtauch die Rechtschreibleistungi s t Adas Ergebn
Lernprozesen, die durch UnterrichtsmalRnahmen angeregt und/oder planvoll gesteuert

~

wur denin ( Kr app,Es i5t9&vidchend& . Schdllésiung alssingulare
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Einzelleistung, z. B. die Fehleranzahl in einem Diktat, und der Schulleistung als
generalisierte Fahigkei z. B. die Fahigkeit, orthographisch richtig zu schreibem
unterscheiden (Krapp, 1984. Im Vergleich dazu wird der Begriff der
Rechtschreibkompetenzerwendet, wenn anwendungsorientiekentexte der Leistung
betont werden s@h A Re ¢ h t s ¢ h nzist [démoaahy ia ihrem Kern die Fahigkeit,

. .. viele Worter in verschiedenen Schreibsituationen richtig und weitgehend automatisiert
schr ei ben(Hnney, HuhekeAeMilfer & Weinhold, 2008, S. 121f.).

3.2 Linguistische Grundlagendes Schriftspracherwerbs

Seit jungster Vergangenheit findet die Schrift neben der Sprache als Gegenstand der
germanistischen Linguistik wieder Beachtung. Folglich etabliert sie sich mit dem
Forschungsfeld derSchriftlinguistik als eigenstandiger Schwerpunkt der Lirsgiki
(Nerius, 2007). Hinweise dafur sind entsprechende universitare Lehrveranstaltungen,

Tagungen und Publikationgwie die von Durscheid (2006) oder Neef und Weingarten (in

Druck) . Auch im AMet zI| e 05 findeksick @mEinBaguma c he fi  (
Stichwort Schriftlinguistik: AZusammenf asse.!
konsistente Beschreibungen und Analysen der . . . geschriebenen Sprachform von Spr.
[Sprache] zu gewinnen und sie zu einer allgemeinen Schrifttheorie als konstitutivem

Bes andteil einer allgemeinen Sprachtheorie z

Es war ein Anliegen der alteren Linguistik, die Frage nach dem Verhéltnis zwischen dem
Sprach und dem Schriftsystem @ beantworten. Innerhalb dieser den 1980er Jahren im
deutsckpraclgen Raum (Enderle, 200§gfuhrten Diskussion sind zwei Hauptpositien

zu unterscheidendie Autonomie und die AbhangigkeitshypotheseVertreter der
Autonomiehypothese postulieren die Unabhéngigkeit des Schriftsystems vom
Sprachsystem. Vertreter der Wngigkeitshypothese hingegen nehmen an, dass das
Schriftsystem aus dem Sprachsystem abgeleitet werden kann und damit kein unabhangiges
System ist (Gluck, AWb). Zudem fihrt Glick (2005) die Interdependenzhypothese
Vertreter der Interdependenzhypothésgsen das Schriftsystem als eigenstandiges System
auf, bei dem die gesprochene Sprache Modell fiir die geschriebene ist. Die
Interdependenzhypothese relativiert damit die traditionelle Autonomiehypothese und ist

eine Variante dieser (Durscheid, 2006). Dreuere Schriftlinguistik nimmt Abstand von
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dieser Diskussion. Sie untersucht das Schriftsystem zum einen auf Strukturmerkmale des
Sprachsystems und zum anderen auf eigene herausgebildete Strukturmerkmale
(Weingarten, 2003).

In den folgenden Ausfiihrungeverden die grundlegenddinguistischerKennzeichen des
deutschen Spraeh und Schriftsystems erlautert, um die Besonderheiten des
Lerngegenstandes Schriftsprache und die damit verbundenen Schwierigkeiten beim

Schriftspracherwerb zu verdeutlichen.

3.2.1 Aufbau desdeutschenSprach und Schriftsystems

Das Sprachsystem besteht aus hierarchisch geordneten Ebenen. Jede Ebene besitzt eine
Konstruktionsfunktiorund einKonstruktionsmittel Die Konstruktionsfunktion beschreibt

die Beziehung zwischen den Bestandteiles Sprachsystemsd der kommunikativen
Funktion des Sprachsystems. Die sprachlichen Einheiten als Bestandteile des
Sprachsystems dienen der Kommunikation, der Funktion von Sprache. Jede Einheit ist
unterschiedlich weit von dieser Funktion entfernt enfdllt sie direkt oder indirekt. Texte
nehmen direkt, Einheiten niedriger Stufen indirekt an der Funktion teil. Letztere haben
deshalb Ainnere Konstrl9R, tSi b6h)s Konstruktionsmittee n f
beschreiben sprachliche Zeichen, Einheitemd Merkmale von Ebenen, aus denen
Einheiten der nachsthéheren Ebene konstruiert werden. Daraus ergibt sich, dass jede Ebene
E. sowohl Konstruktionsmittel der Ebeng.Eals auch Funktion der Ebengfst (Dang).

Die Ebenen des Sprachsystems bestehsu@ilateralenoder bilateralen Zeichen Dem
Zeichenmodell vorsaussure (20QXzufolge beziehen sich unilaterale Zeichen auf nur eine
der beiden 8iten des sprachlichen ZeichemBe Formseite oder die Bedeutungsseite.
Bilaterale Zeichen umfassen beideit&e Beide Seiten des sprachlichen Zeichens
konstruieren Ebenen. Demnach gibt es bilaterale und unilaterale Ebenen. Zu den
bilateralen Ebenen zahlen dMullebene die morphematischelexikalische syntaktische

und die TextebeneZu den unilateralen Ebemegehéren die Formebene, die sich in die
phonologische (E,) und graphische Ebeneunterteilt, und die semantische Ebene
(Bedeutungsebene) JE(Dang} 1982). Dang (1982 und Nerius (2007) verwenden den
Begriff graphische Ebene. Digsd@erminologie wird inder vorliegenden Arbeit nicht
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gefolgt da die Graphematik die Grundeinheiten des Schriftsystems untersucht (Dirscheid,
2006). Damit dieser Bezug deutlich ist, wird die Bezeichrgnagghematische Eben(&y)
gewahlt. Die unilateralen Ebenen konstruieren ierbihdung mit der Formund
Bedeutungsseite die bilateralen Ebenen des Sprachsystems (NeQ¥s Sie bilden
gewissermal3en das Korpernetehe Abbildung 5der bilateralen Ebenen. Damit gehéren
beispielsweisezur phonologischen Ebene nicht nur Ersobhegen, die das Phonem
betreffen, sondernauch die phonologische Seite aller bilateralen Ebenen. Zur

Veranschaulichung istedl Aufbau deSprachsystesin Abbildung5 dargestellt.

Abbildung5: Der Aufbau des Sprachsystems
Anmerkungen E, = phonologische EbeneyE graphematische Ebene, £semantische Ebene

3.2.1.1 Sprachliche Einheiten der unilateralen Ebenen

Die sprachlichen Einheiten der unilateralen Ebenen haben eine zeichenbildende Funktion
(Dangy 1982). Sie bilden die sprachlichen Zeichen der bilateralen Ebenen, welche aus
einer festen Verbindung von Fofr{Zeichenkdrper, a@s heil3tob lautlich oder graphisch
realisiert) und Bedeutungsseite (Zeicheninhalt) bestebamsSure, 2001

Das kleinste Element der phonologischen Ebene ist diistinktive phonologische

Merkmal Bundel distinktiver phonologischer Merkmale bild@honemePhoneme selbst
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tragen keine Bedeutung, sondern sitick | ei nste Dbedeutungsunters

(Nerius, 2007, S. 37 Durch die Bildung von Minimalpaaren lassen sich Phoneme

nachweisen. Distinktive phonologische Merkmale sind bedeutungsunterscheidende

Lauteigenschaften des Phonems. Sie charakterisieren und unterscheiden Phoneme

voneinander. Phoneme konnen sich bestinivierkmale mit anderen Phonemen teilen,

unterscheiden sich aber mindestens in einem Merkmal von allen anderen (Grassegger,

2010). Zu den distinktiven phonologischen Merkmalen zéhlen nach Gras42gdaén

1. Prosodische Merkmajelie sich Gber grof3ere spréiche Einheiten wie z. B. die Silbe
erstrecken und nur in Relation zu anderen sprachlichen Einheiten definiert werden
kénnen. Zu den prosodischen Merkmalen zahlerQuiantitat(Lautdauer, z. Blmi : t b /
Mietevs. /mto/ Mitte), derAkzent(Betonung, z. B/ ' k kaffepus. /ka'fe:/Café und
die Intonation (Tonhéhenbewegung, z. B. /kom  Kammer Sievs. /kooon  §z i : /
Kommen Sie)?

2. Segmentale Merkmalelie an einzelne Phoneme gebunden sindumabhéngig von
anderen sprachlichen Einheiten definiert werden koénnen. Zu den segmentalen
Merkmalen zahlen dieOberklassenmerkmalglLautklassenzuordnung, z. B. /s/
[+konsonantisch [-sonorant], [+obstruent]), dekrtikulationsort (Zungenstellung, z.

B. /d [-hoch], Fhinten], [+koronal], [+anterior]) und dieArtikulationsart

(Luftstrombehinderung, z. B. /s/ [+kontinuierlichn@sal], flateral], fstimmhaft).

Die nachsthdhere Einheit der phonologischen Ebene isSille Sie ist die kleinste
Phonensequenz und regelt die artikulatorische Gliederung des Lautstroms (Nef{i&

Nach phonologischen Kriterien bestehen Silben aus einem vokalischen Silbenkern und
einer konsonantischen Silbenschale, die auch fehlen kann. Die Silbenschale besteht aus
einan Silbenkopf (Anfangsrand) und einer Silbenkoda (Endrar@i)benkern und
Silbenkoda bilden zusammen den Rej@rassegger201). Am Beispiel des Wortes
aBeindmit der einfachen Silbenstruktur Konsonaki),(VVokal (V), KonsonantK) wird in
Abbildung6 der Aufbau eineBilbe dargestellt.
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Beind
Reim
/\
Silbelnkop1 Silbe|nkern Silbe|nkoda
K V K
| | |
B ei n
\— Silbenschale J

Abbildung®6:

Anmerkungen K = Konsonant, V = Vokal

Der Silbenaufbau am BeispiBkin (in Anlehnungan Grassegger, 2010)

Die nachsthoheren Einheiten der phonologischen Ebene simpghdaslogische Morphem

und dasphonologische Wortdie mit Silben Ubereinstimmen kénnen. Weitere Einheiten

sind derphonologische Satbei dem phonologische Worter zu Wortgruppen und Satzen

zusammengefasst werden, und geonologische TexiNerius, 2007). Bei Neriug2007)

ist sowohl von phonischen MorphemWort, Satz und Textformen als auch von

phonologischen Wortern zu lesen, wob&e Bedeutungsunterscheidung nicht erkennbar

ist.

Entsprechend der phonologischen Formseite sprachlicher Zeichen irwidir

vorliegendenwie bei Eisenberg (1996) ausschlief3lich vom phonologischen Wort, analog

dazu vom graphematischen Wort etc., gesproch

Die kleinste Enheit der semantischen Ebene ist dasm Di

ese

Akl ei nsten

Bedeutungskomponen§ 8.r60) bésBhei®aenade rBedeury Ceines

Semantische Merkmale dienen der
ASi e bi cht

sprachlichen Ausdrucks.

Wortbedes t ungen. | den ni

Unterscheidung von

unmittel bar

Welt ab, sondern spiegeln die psychischen Bedingungen, gemald denen die Umwelt durch

den Menschen bzw.

d e s s Bu3m&p, RAASIHEE). DagWatr bei t et

Stift z. B. bezeichnet unterschiedliche Sachverhalte und wird semantisch differenziert:
Stift; (Schreibgergt Stift, Altersheim)und Stifg (halbwichsiger JungeSeme verbinden

sich zuSememennd beschreiben die Gesamtbedeutung von Morphemen, Wortern, Séatzen

und Texten (Nerius, 2007).

Die kleinste Hnheit der graphematischen Ebene ist ddistinktive graphematische

Merkmal z. B. ein Strich oder Kreis (Nerius, 2007). Bundel distinktiver graphematischer

Merkmale bildenGrapheme Grapheme sindinalog zum PhoneM k| ei nst e
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Ei nheiten eines Schr8 $ 26 .yNertue(2087jiveryeBdetQlrma n n ,
Begriffe Graphem undBuchstabesynonym. Den Graphemen ordnet er Buchstaben und
Nichtbuchstaben wie Zahlen, Satzzeichen und Symbole zu. In dergeodien Arbeit
hingegen wird zwischen Graphemen und Buchstaben unterschieden. Es wird davon
ausgegangen, dass zur Klasse der Grapheme nur Buchstaben z&hlen und nicht jedem
Buchstaben ein Graphem (und umgekehrt) zugeordnet werden Ransciieid, 2006;
Eiserberg, 206). Ob es sich bei Buchstaben und Buchstabenkombinationen um Grapheme
handelt, lasst sich durch die Bildung von Minimalpaaren nachweisen. Woarter, die sich in
gleicher Position unterscheiden und durch den Austausch dieses einen Buchstabens in ihrer
Bedeutung andern, bilden ein Minimalpaar, zlaBifen/kaufen, mein/deidamit sindl, k,

m und d Grapheme. Bei den Worte@hor, Qualle und Schaflassen sich jedoch nur die
ersten zwei bzw. drei Buchstaben gemeinsam ersetzen. Damit sindhawpghund sch
Grapheme (Eisenber@00§. Nur Buchstaben, die bedeutungsunterscheidend sind, bilden
Grapheme und zahlen zum GrapheminaerfDurscheigd 2009. Nach Eisenber§2006)

zahlen zum Grapheminventar des DeutscherKdresonanengraphemep, t, k, b, d, g, f, s,

B, w,j, h, mn I r, qu ch sch zund dieVokalgrapheme, €, i, ie, 0, u, &, 6, 0. Die
Buchstabert, v, x, y kommen nicht im Grapheminventar vor. Sie werden im Deutschen
nur bei Fremdwdortern wi€lown und Hobbyverwendet oder kommen wie dasind x in
Vogelund Hexeim Kernbestand seltener vor. Sie gehéren deshalb nicht zum Kernbestand
desGrapheminventars (Eisenberg006§. Die nachsthdohere Einheit der graphematischen
Ebene ist dagraphematische Wortsegmemtelches bei Worttrennungen am Zeilede

auftritt und auf phonologischer Ebene mit der Silbe Ubereinstimmen kann. Weitere
Einheiten sind dasgraphematische Morphenund das graphematische Wortals
Graphemfolge mit Spatien (Leerstelle Die hochsten Einheiten der graphematischen
Ebene sind degraphematische Satmit Interpunktionen und degraphematische Texhit

den dazugehdrigen Kennzeichen wie Uberschriften, Absétze Textgliederungszeichen
(Nerius 20079.

3.2.1.2 Sprachliche Einheiten der bilateralen Ebenen
Die sprachlichen Einheiten derldteralen Ebenen haben eine Konstruktionsfunktion. Sie

werden, bis auf einige Ausnahmen, aus Einheiten der nachstniedrigeren Ebene konstruiert.

Somit sind niedrige Einheiten in hoheren enthaltdnterhalb aller bilateralen Ebenen
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befindet sich die Nullebee. Sie enthadlt keine bilateralen Zeichen, sondern
Konstruktionsmittel flr die morphematische Ebene. Zu diesen Konstruktionsmitteln zahlen
die Grundbausteine der unilateralen Ebenen: die phonologischen distinktiven Merkmale
und Phoneme, die graphematisclaestinktiven Merkmale und Grapheme sowie die Seme
(Daneg, 1982, Neri us, 2007) .

Die niedrigste bilaterale Ebene ist die morphematische Ebene. Die sprachliche Einheit
dieser Ebene ist dasglorphem Adie kleinste bedeutungstrag:
(Nerius, 2007, S. 79). Nach Gallmann (1985) lassen sich drei Arten von Morphemen
unterscheiden:

1. Grundmorphemedie allein oder in Verbindung mit mehreren Grundmorphemen und
Flexionsmorphemen Worter bilden konnen, zSBft

2. Wortbildungsmorphemaedie nur n Verbindung mit Grundmorphemen Worter bilden
kénnen, z. B. saiig,

3. Flexionsmorphemedie keine wortbildende, sondern eine grammatische Funktion
haben und nur in Verbindung mit Grunghd Wortbildungsmorphemen Worter bilden
konnen, z. B. saftigr.

Als bilaterale Zeichen haben Morpheme eine Foromd Bedeutungsseite. Das

phonologische Morphem kann der Silbe, das graphematische Morphem dem Wortsegment

entsprechen. In Bezug auf die nachsth6here Ebene haben Morpheme eine wortbildende

Funktion (Nerius2007.

Die nachsthdhere bilaterale Ebene ist die lexikalische Ebene. Die sprachlichen Einheiten
dieser Ebene sind da¥ort und dasLexem(Nerius, 2007). Das Wort ist eine schwer zu
definierende sprachliche Einheit. Grundlegend ist zwischengtammatischemnd dem
lexikalischen Wortzu unterscheiden. Das grammatische Wort wird nach grammatischen
Merkmalen wie Kasus, Numerus und Tempus flektiert. Das lexikalische Wort, auch Lexem
genannt , i st eine Aabstrakte Basi sikrichthei t de
durch Flexion gekennzeichnet (GIjcR005. So handelt es sich bei den Beispietbs
SafteqGenitiv, Singular) undlie SafteNominativ, Plural) um zwei grammatische Worter
desselben Lexem$&aft Als bilaterale Zeichen haben Worter eine Feromd eine
Bedeutungsseitdn Bezug auf die nachsthéhere Ebene haben Warter und Lexeme eine
wortgruppen und satzbildende Funktion (Neriug007. Wird im Folgenden von Wértern
gesprochen, ist damit das grammatische Wort gemeint.

58



Die nachsthéhere bilateralebene ist die syntaktische Ebene. Die sprachlichen Einheiten
dieser Ebene sind di&/ortgruppeund derSatz( Ner i u s, 2007) . Ei ne Wo
nur eine Abfolge von Wortern, sondern eine Gruppe von syntakt. [syntaktisch]
zusammengeh?©r eGliccle BOOSWS. 669)e B.reii saftiger Apfel. Der Satz

ist ein viel diskutierter Begriffohne eine bislang allgemeingtltige Definitio®hne
Anspruch auf Vollstandigkeit und Richtigkeit soll hier ein Satz als sprachliche Einheit
verstanden werden, die awinem Wort oder mehreren Wortern bestéis. bilaterale
Zeichen haben Wortgruppen und Sétze eine Farnd eine Bedeutungsseite. Zu den
phonologischen Formen zé&hlen hier der Satzakzent sowie die Tonh6henbewegungen und
Pausen. Zu den graphematischen Farngehodren die Interpunktionszeichen und die
Grol3schreibung. Den syntaktischen Bedeutungen kénnen z. B. Frage, Aussage und
Aufforderung zugeordnet werden. In Bezug auf die né&chsthohere Ebene haben
Wortgruppen und Satze eine textbildende Funktion (Ne2(&7).

Die hochste bilaterale Ebene ist die Textebene. Die sprachlichen Einheiten dieser Ebene
sind die Textzeichen Textzeichen bestehen aus Séatzen, die zueinander in Beziehung
gesetzt werden. Als bilaterale Zeichen haben Texte onm und eine Bedeutungsseite
(Nerius, 2007).

Die vorangegangenAusfiihrungen bekréaftigen, dass das Schriftsystem Teil des
Sprachsystems ist. Das Schriftsystem ist kein gesonderter Bereich, sondern steht mit der
graphematischen Ebene in enger Bearg zu allen anderen Ebendes Sprachsystems

Die graphematische Ebene ist durch Einheiten anderer Ebenen gekennzeichnet, z. B. die
sprachlichen Zeichen der bilateralen Ebenen. Gleichzeitig besitzt sie aber auch Einheiten,
die nur ihr eigen sind, z. B. die Grapheme. Demzufolgezietie graphematische Ebene

wie alle Ebenen innerhalb des Sprachsystems eine relative Autorieimien Erwerb der
Schriftsprache bedeutet das, dass Schiler EinsichteieirStruktur und den Form
FunktionsZusammenhang der sprachlichen Einheiten gewirswdlten.So mussen sie z.

B. die Bedeutung eines Wortes erkennen, um es in Morpheme gliedern und Wortfamilien
bilden zu konnenDie Einsichten in sprachliche Einheiten entwickeln sich jedoch nicht
durch die formale linguistische Sprachbetrachtung, somdelurch das Operieren mit

sprachlichen Einheiten (Nerius, 2007)

59



3.2.2 Prinzipien und Regeln derkonventionellen Orthographie

Die Kernfunktion von Schriftsystemen ist das Rekodieren, das Umwandeln von
geschriebener in gesprochene Sprache. Die Aufgabe voiftS§dtemen ist demnach,

jeder geschriebenen Form durch Korrespondenzregeln eine phonologische Reprasentation
zuzuordnen. Der Grundgedanke dabei ist, die phonologischen Repréasentationen in
Schreibungen erkennbar zu machen. Fir diese Aufgabe gibt es Ibnetha
Schriftsystems zwei Teilbereiche, di&raphematikund dieOrthographie(Neef, 2005).

Die Graphematik ist der Teilbereich des Schriftsystems, der die graphematischen und
phonologischen Grundeinheiten sowie ihre Beziehungen untereinander beschreibt
(BuBmann, 208 Gluck, 2005; Neef 2005h . Si e gi It al s ein An:
sprachl i chen Wi &,s% B8k Gnd beNaxidet die Mebhde 5moglicher
Schreibungen flr eine phonologische Reprasentation. Ihr gegentuber steht die Orthographie
als Mddiimiex geregel tes Nerus) 2005p8.i8)0 Sieewahiteass Sy st e
der Menge maglicher Schreibungen ein Wort aus und erkléart es als orthographisch korrekt.
Demnach gibt es viele, prinzipiell unbegrenzte, mogliche Schreibungen zu phonologischen
Représentationen, aber flur gewdhnlich nur eine orthographisch ricBeggpielsweise

gibt es fir das WortWal sechs graphematisch mdgliche Schreibungdalg avaald

avahld avalg avaab und aVahlkd Aber nur aVald ist fir den Meeressaugedie
orthograhisch zulassige Form. Enthalt dgaphematische Losungsraumar ein Element,

ist es wahrscheinlich die orthographisch korrekte Schreibung fur die jeweilige
phonologische Représentation. In der Regel enthalt der graphematische Losungsraum aber
mehr als & Element, sdass die orthographische Komponente des Schriftsystems die
orthographisch korrekte Schreibung eines Wortes auswéhlen muss. Der orthographischen
Beschrankung gelingt es aber zumeist nicht, die orthographisdlgeic®chreibung eines
Wortes, da heildt eine einzige Schreibung, vorherzusagen. Aufgrund dessen muss
zwischen einesystematischennd konventionellen Orthographianterschieden werden.

Die systematische Orthographie begredmrch orthographischer Beschrankungdie
maoglichen Schreiburepn fur ein Wort um den graphematischen Lésungsraum sukzessive
einzugrenzen.Die konventionelle Orthographie bestimmt die einzig orthographisch
korrekte Schreibung eines Wortes (Ne2005l). Sie entspricht damit den amtlichen
Regelungen des Rats fiur deaits Rechtschreibung (2006). Vorwiegend stiitzt sich die
konventionelle auf die systematische Orthographie. Sie kann aber auch Schreibungen fur

richtig erklaren, die nicht im graphematischen Losungsraum enthalten sindanoBd

60



far [do.vp] (Neef).

Die konventionelle Orthographie verfahrt naéhinzipien und Regeln um die einzig

orthographisch korrekte Schreibung eines Wortes zu bestimmen. Sie erfasst den amtlich

festgelegten Satz von Schreibungen (Neef, Bp0&ufgrund derAlphabeschrift, wie sie

das Deutsche verwendet, und ihrer Korrespondenz zwischen Phonemen und Graphemen

beruht die konventionelle Orthographie auf zwei Grundprinzipien: (1)gtenologischen

Grundprinzip welches die Beziehung zwischen phonologischer und graphematischer

Ebene bedweibt und (2) demsemantischen Grundprinzipwelches die Beziehung

zwischen phonologischer und semantischer Ebene beschreibt (Nerius, 2007; Rat fur

deutsche Rechtschreibung, 2008)e beiden Grundprinzipien bestehen aus weiteren

Prinzipien, die die Bezleungen der phonologischen, graphematischen und semantischen

Ebene untereinander genabestimmenDem phonologischen Grundprinzip wird

1. dasphonematische Prinzjpdas die Korrespondenz von Phonemen und Graphemen
betrifft, z. B. /li:bo n / dieberd

2. das syllabische Prinzip das die Beziehung zwischen der Silbe und dem
graphematischen Wortsegment beschreibt, z. B. /kiiff.und &Kraft-werkd

3. das intonatorische Prinzip das die Abbildung prosodischer Einheiten auf der
graphematiseen Ebene, z. B. durch Satzzeichen, betrifft, zugeordnet.

Dem semantischen Grundprinzip wird

4. dasmorphematische Prinzjpdas die Konstanzschreibung von Morphemen fordert, z.
B. NummerY nummerieren,

5. daslexikalische Prinzipdas bestimmte semantische HEigehaften durch verschiedene
graphematische Mittel erfasst, z. B. Grof3schreibung der Nomen,

6. dassyntaktische Prinzipdas Satzbedeutungen durch graphematische Mittel erfasst, z.
B. Grof3schreibung am Satzanfang und

7. das textuale Prinzip (Textprinzip) das Aspekte der Textbedeutung durch
graphematische Mittebetont z. B. Uberschriften und ABsze, zugeordnet (Nerius
2007).

Auf der Grundlage der Prinzipien als eigentliche Basis fur orthographisch richtige

Schreibungen werden Regeln bestimmt. Sie legdnviés Prinzipien angewendet werden

und fihren zu eindeutigen Schreibungen (Gallmann & Sitta, 1998). Zu den Regeln zahlen

die Laut-BuchstaberZuordnung die Getrenntund Zusammenschreibung, die Schreibung

mit Bindestrich, die Grofund Kleinschreibung, diZeichensetzung und die Worttrennung
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am Zeilenende (Rdtir deutsche Rechtschreibyn2006. Insbesondere in den Bereichen
der LautBuchstabefZuordnung, der Getremntund Zusammenschreibung sowie in
wenigen Fallen der Grefund Kleinschreibung konnte dir die Regeln aber keine
eindeutige Handlungsanweisung erreicht werden (Gallmann & 3$8&8. Erstgenanntes

ist mit der Alphabetschrift des Deutschen zu begrindedie vorrangig lautliche
Eigenschaften der gesprochenen Sprache reprasedéient dem Aphabet als begrenztes
Inventar von Graphemen steht eine groRere Menge von phonetischen
Realisierungsmoglichkeiten gegeniib&ie Zuordnung zwischen Lautung und Schrift
erfolgt auf der Ebene der Phoneme und Grapheme, weil sie Trager distinktiver Merkmale
sind. Zwar gibt es auf der Zuordnungseberveischen Phonemen und Graphemazle
eindeutige Zuordnungen, aber keine durchgehenden Korrespondenzen. So entgprechen
B. dem Phoem /k/ mit &d in Kohl, &kd in Sakko &ckd in Acker, &gd in Tag &ggd in

flaggt, &hdin Fuchsund &din Clown verschiedene Schreibungen. Dem Graplend z.

B. entsprechen miix] in Dach, [¢] in Ching [K] in Dachs [] in Charmeund [t] in Chip
verschiedenen Lautungemdmers 200]). Infolgedessen missen Schreibungen in den

genanten Bereichen voRinzelfestlegungebegimmt werden (Gallmann & Sitfd 998.

Es zeigtsich, dass der graphematische Losungsraum eine prinzipiell unbegrenzte Anzahl
von Schreibungen fur phonologische Reprasentationen bereithalt. Fir die Graphesnatik al
einenTeilbereich des Schriftsystems ist dies kein Problem, wohl aber fiir die Orthographie.
Da trotz orthographischer Beschrankungen die orthographisch lizenzierte Schreibung fir
eine bestimmte phonologische Reprasentation nicht vorhersagbar ist, nedsemeiner
systematischen unceiner konventionellen Orthographie unterschieden werden. Die
systematische Orthographie begrenzt den graphematischen B@unaguf ein Minimum
maoglicher Schreibungen. Die konventionelle Orthographie legt die orthograpluktige

Schreibung auf der Grundlage von Prinzipien, Regeln und Einzelfestlegungen fest.

3.2.3 Zusammenfassung und Schlussfolgeruren

Wie in diesem Unterkapitel herausgearbeitet, ist das Schriftsystem mit seiner
graphematischen Ebene fester Bestandteil Sjgachsystems. Das Sprachsystem besteht
aus hierarchisch geordneten Ebenen, den unilateralen und bilateralen Ebenen. Die

unilateralen Ebenen haben eine zeichenbildende, die bilateralen Ebenen eine
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Konstruktionsfunktion. Innerhalb des Schriftsystems isthnalzef (2006) zwischen
Graphematik und Orthographie zu unterscheiden. Beide Teilbereiche des Schriftsystems
dienen der Kernfunktion von Schriftsystemen, dem Rekodieren. Gilt die Graphematik als

ein naturliches System mdoglicher Schreibungen, steht ihr Qithographie als ein
konventionelles System gegeniber. Die Orthographie verfolgt das Ziel, die tatsachlichen
Schreibungen von Woértern vorherzusagen. Das gelingt jedoch nicht immer. Fir den
Lerngegenstand Schriftsprache, insbesondere den Rechtschreibdrataties zuiFolge

dass Aviel orthographisches Wi ssen =einfach
2009, S. 204) . Diese Tatsache betont, Adass
Lernstruktur entspricht. Kinder missen sich das System der Sc f t sel bst kon
(Nickel, 2006, S. 70). In einem ersten Schritt missen sie sich die Korrespondenzen
zwischen Phonemen und Graphemen, das l@#jthematische&6nnen aneignen. In

einem zweiten Schritt missen Kinder lernen, die orthographisbhigechreibung zu
verwenden, das heifdich orthographischeskonnen anzueignen (Neef, 208 Wie

Kinder in diesem SinnRechtschreiben lernen, wird nachfolgend dargelegt. Auf der Basis

der in diesemAbschnittdargestellten linguistischen Grundlagen wimdAbschnitt3.3 ein

Uberblick uber Modelle der Rechtschreibentwicklung gegeben.

3.3 Modelle der Rechtschreibentwicklung

Der Rechtschreiberwerb ist ein Entwicklungsd Lenprozess, der sich Uber die gesamte
Schulzeit erstrecktEr basiert auf den Zugaeg der Kinder zur Sprache, ihren Einsichten

in den Aufbau und die Funktion von Schrift sowie astfukturierten Lehr- und
LernprozesserDie Rechtschreibentwicklung erfolgt nicht gleichmafiig und kontinuierlich,
sondern eher nach und ng8cheereiNeumann2008) Die Annahme, dass es sich hierbei

um eine strikte Stufenabfolge mit klar voneinander abgrenzbaren Phasen alteren
Entwicklungsmode#in von Frith (1985, 1986)nd K. B. Ginther (198&)andelt, wird in

der aktuellen Forschungsliteratur abgeteftichler, 1986;G. Thomeé, 2006)Dennoch
beeinflusste das Entwicklungsmodell von Frith die deutsche Forschung zum
Schriftspracherwerb malf3geblich und bildete als Rahmenmodell die Grundlage fur weitere
Entwicklungsmodelle(ScheereNeumann, 1998;Stock & Shneider, 2008b In der
aktuellen Forschungsliteratur zur Rechtschreibentwicklung setzt sich zunehmend das

Konzept der sich nach und nach entfaltenden und parallel verfigbaren
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Rechtschreibstrategien durcitBéhme & BremericiVos, 2009) Dieser Annahme
entprechen neuere Entwicklungsmodele die von Léffler und MeyerSchepersZ005,
2007,2008) May (20@, 2008 und ScheereNeumann 2007, 2008)

In den folgenden Ausfiihrungen werden Higtwicklungsmodelle von Frith (1985, 1986),
dessen Erweiterung von. BB. Gunther (1986) sowie die Modelle von Loffler und Meyer
Schepers (2005, 2007, 2008), May (2002, 2008) und Schdetenann (2007, 2008)
erlautert, um die idealtypischen Stufen bZ¥hasen und Strategien, die Kinder bei der
Rechtschreibentwicklung duraufen, zu verdeutlichen.

3.3.1 Das Sechsstufenmodellon Frith (1985, 1986) unddas FuntPhasenModell
von K. B. Gunther (1986)

Das Entwicklungsmodellvon Frith (1985, 1986) ist in seiner urspringlichen Konzeption

ein Dreiphasenmodellfir den LeseerwerbDas Dreiphasenmodelbasiert auf der
Annahme, dass sich die Leseentwicklung in drei aufeinander aufbauenden Phasen
vollzieht. Jede Phase verweist auf die in der jeweiligen Phase dominierende Strategie, die
logographemischealphabetischeoder orthographischeStrategie Die logographemische
Strategie dominiert die erste Phase der Leseentwicklung. Die zweite Phase wird von der
alphabetischen, die dritte Phase des Lesenlernens von der orthographischen Strategie
angefuhrt. Der Wechsel von einer Strategie zur si@&cherfolgt, wenn sich Elemente der
vorherigen Strategie mit Elementen der darauf aufbauenden Strategie verbinden und
ineinander Ubergehen. Dabei wird die vorherige Strategie nicht aufgegeben, sondern in der

neuen Strategie weitergefihrt

In der Erweiteung des Dreiphasenmodells der Leseentwicklung hin zu einem
Sechsstufenmodeades Schriftspracherwerbs wird Frith (1985, 1986) den sich gegenseitig
bedingenden Komponenten des Lesens und Rechtschreibens gerecht. Das
Sechsstufenmodell besteht aus den beréeékannten drei aufeinander aufbauenden
Phasen. Die Phasen der Rechtschreibentwicklung sind in &hnlicher Weiser charakterisiert
wie die der Leseentwicklung. Neu ist, dass jede Phase in zwei Stuferd bunterteilt

ist, die das Lesen und Rechtschreitb@treffen. Die Stufen zeigen an, welche der beiden

Komponenten die neue Strategie einleitet und wie stark die jeweiligen Strategien bereits
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ausgepragt sind. Bei einem Niveau von 1 sind grundlegende, bei 2 fortgeschrittene und bei
3 voll entfaltete Strategformen anzunehmen. Ab Niveau 2 wird die jeweilige Strategie
vom Lesen auf das Rechtschreiben bzw. umgekehrt tbertragen. Das Sechsstufenmodell
von Frith (1985) ist in Abbildung dargestellt.

Step Reading Writing

la logographig (symbolic)
1b logographig I—, logographie
2a logographig alphabetig
2b alphabetig 4—‘ alphabetig
3a orthographig alphabetig
3b orthographig k—> orthographie

Abbildung7: The Sixstep Model of Skills in Reading and Writing Acquisition (Frith,
1985, S. 311)

Die erstePhase, die logographemische, beruhtdefA s y mbsokliilcl s ( Fri t h,
308) des Kindes, die es sich in einer pralitagahbolischen Phase angeeignet hatdén
logographemischerPhase orientiert sich das Kind an hervorstechenden graphischen
Merkmaleneines Wortes. Von diesen Merkmalen schliel3t esdaafihm bekannte Wort.

Dabei spielen die Graphemreihenfolge und die phonologischen Merkmale keine Rolle.
Worter ohne optische Schliisselreize werden errdd&logographemische Strategie wird
zuerst fur das Lesen verwendEtith, 1985, 1986)da die Wahrnehmung der Schrift ihrer
Erzeugung durch das Kind vorausgehen muss (Nickel, 2@36) wenn das Niveau 2
dieser Strategie erreicht ist und das Kind unmittelbar Worter und kurze Satze erkennt, kann
die logographemische Strategie auch fur das Schreiben genutzt werden (Frith, 1985, 1986).
Chaakteristisch fur diese Phase ist, dass Kindfenfig Grapheme vertauschend ihre
Schriftproduktionen nicht lesen konnen. Grund dafur ist, dass sie in der
logographemischen Phase nur einen visuellen Zugriff auf die Schrift haben und ihnen

keine phonologische Strategie zur Verfiigung steht (Nj&@@09.

Der Wechsel von depogjographemischen zur alphabetischen Phase erfolgt, saenKind

erste PhonerGraphemKorrespondenzen erganzend zur logographemischen Strategie
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nutzt. In der zweiten Phase, der alphabetiscleekennt das Kind den Lautbezug der
Schrift. Daran schlieBt sichdie vollstdandige Aneignung der Phonei@raphem
Korrespondenzen aie alphabetische Strategie wird zuerst fur das Schreiben verwendet,
wobei jedem Phonem ein Graphem zugeordnet wird. Erst wenn das Niveau 2 dieser
Strategie erreicht ist und das Kind auatbekannte Worter lautgetreu verschriftet, kann
die alphabetische Strategie auch fur das Lesen genutzt wébderLesen von Wortern
erfolgt durch graphemweises Rekodieren (Frith, 1985, 1986). Haufig kommt es in dieser
Phase vor, dass Kind&chwierigkeitenin der Entwicklung der alphabetisch&trategie
haben und zu Strategiemischformen greifen. Siersuchen, durch graphische
Wortmerkmale in Kombination mit ersten Graph@moneraKorrespondenzen auf das
ganze Wort zu schlieen oder sie versuclsah Wortghreibungereusatzlichiber den

visuellen Zugriff zu merken (Nickel, 2006).

Der Wechsel von der alphabetischen zur orthographischen Phase erfolgt, wenn das Kind
erstegrof3ere sprachliche Einheiten erganzend zur alphabetischen Strategie nutzt. In der
dritten Phase, der orthographischen, orientiert sich das Kind an grol3eren sprachlichen
Einheiten wie Silben und Morphemeworter werden durch das Wissen Uber die Struktur
der Schriftsprache zum Teil direkt erkannt. Die orthographische Strategie wird zwerst fu
das Lesen verwendet, wodurch ein schnelleres und flissigeres Lesen mdoglich ist. Erst
wenn das Niveau 2 dieser Strategie erreicht ist, kann die orthographische Strategie auch fur
das Schreiben genutzt werden. Dann ist ein orthographisch richtiges Schreigéch

(Frith, 1985, 1986)Auch in dieser Phase kann es zu Strategiemischformen kommen,
sodass Kinder versuchen, durch Hinzunahme der alphabetischen Strategie alle
orthographischen Phanomene zu erhéren (Nickel, 2@i8yoH mit der dritten Phase die
Schriftsprachentwicklungn ihren Grundziigen als abgeschlossen gelten kann, ist eine sich
anschlieRende vierte Phase anzunehmeh.o we v e rst, a Plase 4is eoaceivable
where the independence of written and spoken language is achieved and writtegdangua
is handled as a system in its own rigtfrith, 1985, S. 309).

K. B. Gunther (1986) adaptiertdas Sechsstufenmodell von Frith (1985, 1986) fur den
deutschen Sprachraum. Er erwe#etais Entwicklungsmodeum zwei Phasen, die bei
Frith bereits angedget waren, die préliteral-symbolische und die integratiw
automatisierte PhasdDas Stufenmodell besteht demnach aus funf Phasen, die jeweils in

zwei Stufen unterteilt sind. Die einzelnen Phasen verweisen auf die jeweils dominierenden
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Strategien und baueaufeinander auf. Die Strategien bleiben in nachsthéheren Phasen
latent vorhande(K. B. Glnthey 1989.

K. B. Gunther (1986) stellt déogographemischeRhase die praliteralymbolische Phase
voran. Die praliterabymbolische Phase basiert auf der Ammah dass der
Schriftspracherwerb nichérst mit dem eigentlichenErwerb des Lesens und Schreibens
beginnt, sondern bereits vorhdtir K. B. Glnther(1986) setzt dese Phase ein, wenn
Kinder eine Beziehung zwischen dreidimensionalen Korpern und zweidoneiesn
Bilddarstellungn herstellen kénnen, wedlas Erkennen des im Bild Dargestellten ein
hoheres Mald an Abstraktionsfahigkeit als die vorherigen sensomotorischen Leistungen
vom Kind verlangt Dabei fandeltes sich um eine Vorstufe des Lesens. Das medht
symbolische Schreiberdas heildtdas kindliche Zeichnen, setzt verspéatet ein. Kinder
zeichnen in dieser Phase fur sie bedeutungsvolle Gegenstande, ohne den Anspruch auf
Detailgenauigkeit und Vollstandigkeit zu verfolgen. Ebenso ahmen sie das Scimadben

Die praliteralsymbolische Phase dienetztlich der Vorbereitung der Leseund
Rechtschreibentwicklung. Der eigentliche Schriftspracherwerb beginnt ndhAdinther
(1986)jedoch erst mit dem Strategiewechsel in der logographemischen Phase.

Die zweite von K.B. Glnther (1986) hinzugefiigte Phase ist die integettomatsierte

Phase Sie schliel3t sich an die orthographische Phase an wsthieibt den

Aut omati si erungsprozess des Lesens und Rect
Straegie mehr dar, sondern bezeichnet den schriftlichen Sprachgebrauch des kompetenten
Lesers und Schreibers in einem autonomen und funktionsspezifischen
Repr@asentati ons s yBsGuetmer, IP86rS. 8B8pr achen ( K.

Die Entwicklungsnodelle von Frith (19851986 und K. B. Glnther (1986) beschreiben

die qualitativen Veranderungen undverschiedenenStrategien in der kindlichen

Entwicklung der Schriftsprach@&enn auch nur auf Worteber@bwohl sieempirisch nur

unzureichend bestatigt sind, sind sie gleichwiihdie Schriftspracherwerbsforschung und

Padagogik nutzlich(ScheereiNeumann, 1996).Einige ihrer Leitungen sollen hier

genannt sein:

1. Stufenmodelle stiitzen die Annahme, dass der Erwerb des Lesens und Schreibens ein
integrativer Prozess ist und Unteht den gleichzeitigen Erwerb fordern sollte
(Durscheid, 2006).
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2. Stufenmodelle betonen, dass Kinder nicht erst mit dem Schuleintritt zu Lesern und
Schreibern werden, sondern bereits unterschiedliche Vorerfahrungen gesammelt haben.
Der Anfangsunterricht sa# dieser Heterogenitat gerecherden (Scheerddeumann
1996.

3. Stufenmodelle gehen davon aus, dass der Erwerb des Lesens und Schreibens ein
aktiver Lern und Entwicklungsprozess ist, bei dem sich Kinder Gber unterschiedliche
Strategien sukzessiv der Siftsprache annahern. In diesem Sinne sind Fehler
notwendige Entwicklungsmerkmale. Sie zeigen, wie ein Kind Uber Schriftsprache
denkt und geben Hinweise auf den individuellen EntwicklungsstandgéBriann,

1986; Scheereeumann 1996.

4. SchlieB3lich erlaubestufenmodelle eine Vorhersage tber die zukinftige Entwicklung.
Der Unterricht sollte sich den unterschiedlichen Strategien, Entwicklungstempi und
Lernstanden der Kinder individuell anpassen (Schedeeimann 1999.

Andererseitsvird an den Stufenmodehevon Frith(1985, 1986und K. B. Giinther(1986)

auch Kritik gelbt.Zum einenbestehen Zweifel an ddogographemischehase zum

anderensind die sequentielle Abfolge der Strategiend die Vorstellung von Frith

Strategien friherer Phasen stehen inenéh Phasen nicht mehr zur Verfligung, kritisch zu

hinterfragen (Eichler, 1986). Die logographemische Phase wurde fir den

deutschsprachigen Raum schon oft in Frage gestellt (Eict8988 Jansen, Mannhaupt &

H. Marx, 1993; Nickel, 2006). Es gilt als ges&ch dass Stufenmodelle des Englischen nur

begrenzt auf das Deutsche Ubertragen werden kdnnen. Es wird angenommen, dass beim

Erwerb der deutschen Schriftsprache der Zugriff auf alphabetische Strategien schnelle

maglich ist als im Englischen, weilie deusche Schriftsprache durch eine regelmagigere

Zuordnung von Phonemen und Graphemen gekennzeishiaét das Englische (Jansen et

al, 1993 Nickel, 2009. AuRerdem muss berlcksichtigt werden, dass der Unterricht

Einfluss auf den Schriftspracherwerb ausiibér in Deutschland vorrangig angewendete

analytischsynthetische Leseunterricht beruht auf der alphabetischen Strategie. Daher

werden logographemische Strategien sehr schnell Gberwunden (Sd\eeneann 1996.

Insofern nimmt die logographemische Stgigeim deutschen Sprachraum nur einen sehr

kleinen Teil ein oder ist gar nicht zu beobachten (Eicil886 Jansen et al1993 Nickel,

2009. Eichler (1986)kritisiert weiterhindie von Frith(1985, 1986)ostulerte Staffelung

der Strategien und die Aahme, Strategien friherer Phasen stehen in hdheren Phasen

nicht mehr zur Verfigungduch wenn sich fur das frihe Schreiben alphabetische und erst

im spateren Entwicklungsverlauf orthographische Strategien feststellen lassen, geht Eichler
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von einem paralleen Er wer b der Str at e g.i. eeher fareise Al ct

hierarchische Parallelitat pladieren: man kann auf frihere Strategien zurlick, und man kann

Strategien parall el nut zen, aber die Reihe
(Eichler, 1986, S. 239). Auch G. Thomé (2006) beflirwortet die hierarchische Parallelitat
der Ent wicklungsphasen, denn Akein Sche¢ler

die nur einer einzigen PAhRsecauncluoskabhen iwe
children are able to vary their strategy choice depending on the difficulty of the word they
are attempting to spell. fi (FarringtonFlint, Stash & Stiller, 2008, S. 147).

3.3.2 Das Entwicklungsmodell des Rechtschreibkénnens von May (2002)

Das Entwickungsmodell des Rechtschreibkdonnens von May (2002) ist innerhalb des
Diagnosekonzepts deHamburger SchreibprobéHSP) (May, 2002) entwickelt und
empirisch bestatigt worden. Es stitzt sich auf das Sechsstufenmodell von Frith (1985,
1986) und auf das Moddller Fertigkeitsentwicklung von H. L. Dreyfus und S. E. Dreyfus
(1991).

Das Entwicklungsmodell geht davon aus, dass das Rechtschreiben auf unterschiedlichen
Strategierbasiert (May, 2001). May (2002) versteht unter Strategien individuelle Theorien
und Vorstellungen Uber Schrift und Schreibweisen, die Einblicke in die kindliche
Rechtschreibentwicklung geben und individuelle Entwicklungsverlaufe erkennen lassen. In
Anlehnung an Friths Modell (1985, 1986) werden diesem Entwicklungsmodell der
logographemisadn, alphabetischen und orthographischen Strategiendi@hematische
Strategiefir das Schreiben von Satzen und Texten sowievdiglibergreifende Strategie
hinzugefigt. In der Entwicklung des Rechtschreibens erwerben Kinder die verschiedenen
Strategien, wbei vorherige Strategien nicht aufgegeben, sondern in neuen Strategien
weitergefiihrt und optimiert werden. Mit fortschreitender Rechtschreibentwicklung werden
die einzelnen Strategien miteinander verbunden und bilden eine komplexe
Gesamtstrategie. Es elgb eine zunehmendéntegration einzelner Strategien. Damit
greifen die verschiedenen Strategien beim Rechtschreiben ineinander, stitzen sich
gegenseitig und werden aufgabenspezifisch verwendet (May, 2002). Des Weiteren geht das
Entwicklungsmodell davon audass das Rechtschreiben Refyelnbasiert (May, 2001).

Kinder erwerben Regeln tUber Schreibungen einzelner Worter zumeist intuitiv durch das
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Operieren mit Schriftsprache in Rechtschreibsituationen. Regeln helfen, orthographisch
richtig zu schreiben. Sientwickeln sich zu Strategien, wenn das Kind mehrere solcher

Wortbildungsregeln entdeckt, verinnerlicht und routinem&Rig danach handelt (May, 2002).

In Anlehnung an das von H. L. Dreyfus und S. E. Dreyfus (1991) entwickelte Modell der
Fertigkeitsentwick ung vom Anf a@nger zum Expe¢erttheant,6 Av o |
zum erfahrungsbasierten Kndwo w i (S. 41) , beschreibt I
Rechtschreibentwicklung als einen stufenweisen Erwerb komplexer werdender
Zugriffsweisen auf die Schriftsprache. Knalat umfasst Wissen tber anzuwendende

Regeln und Knowhow umfasst Wissen, das durch Ubung und Erfahrung erworben wurde

(H. L. Dreyfus & S. E. Dreyfus199). Entsprechend der fiinf aufeinander aufbauenden

Stufen der Fertigkeitsentwicklung vom Kndhat zum Knowhow durchlaufen nach May

(2002)auch Kinder bei der Rechtschreibentwicklung die folgenden funf Stufen: Anfanger
(Neuling), fortgeschrittener Anfanger, Kompetenz, Gewandtheit und Expertentum. Die

Stufen werden ebenso beim Erwerb der einzelnen Rechtstrat@bgéen durchlaufen. Ist

demnach ein bestimmtes Fertigkeitsniveau einer Strategie erreicht, kann auf bereits
vorhandenen Strategien eine neue Strategie ausgebildet und differenziert werden (May

2002. Das Entwicklungsmodell des Rechtschreibkéonnensisgtobildung 8 schematisch

zusammengefasst.
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Vom Wi ssen um Regeln (Aknow thatf

Worttbergreifende Strategie

ALeite die Schreibung unter |
um Grol3, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Re
[ sic] satzabh?2ngige Regel unge
Morphematische Strategie

AGliedere die W°orte

Wortstdmme und leite die Schreibung

von diesen ab.q

Orthographische Strategie

AMer ke dir die von

Schreibung oder nutze eine dir bekannte

Vorschrift (, Rboaealgad

Alphabetische Strategie

AAchte auf die

und schreibe fir jeden Laut einen

Buchstaben. i
Logographemische Strategie

AMer ke dir die Fo
der Zeichen (Buch

Neuling > Fortg. Anfanger > Kompeterrz Gewandtheit > Expertentu

Abbildung8: Entwicklung des Rechtschreibkdnneindntegration der grundlegenden

Rechtschreibstrategien (May, 2002, S. 148)
Anmerkungen Fortg. = Fortgesdiittener

Auf der Stufe des Neulings stitzt sich das Kind beim Schreiben auf einzelne und isolierte
Zugriffsweisen. Es kennt nur sehr allgemeine Handlungsregeln und wendet die
logographemische und alphabetische Strategie an. Die logographemische Strategie
beschreibt die Fahigkeit, sich Worter und kurze Satze unabhangig von der phonologischen
Repréasentation zu merken und aufzuschreiben (May, 2001, 2002). Dabei befolgt das Kind

di e Sel bstinstruktion A, Merke dir di e F
(Buchsth en) 6 i ( May, 2002, S. 27) . Die al phabet.
Phonemen Grapheme zuzuordnen und lautgetreu zu schreiben (May, 2001, 2002). Dabei
befolgt das Kind die Selbstinstruktion A, Ac
jeden Laut einen Buchstabenoéondn(May, 2002, S. 2
May (2002) der logographemischen Strategie im Gegens&ichler (1986), Jansen et al.

(1993) und Nickel (2006) eine wichtige Rolle in der Rechtschreibentwicklung einviti

nach May (2002) sowohl im beginnenden als auch im fortgeschrittenen
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Rechtschreiberwerb fur einige hundert bis tausend Woérter genutzt. Dieser Ansicht wird
sich hier nicht angeschlossen. Es besteht kein Zweifel daran, dass fir das
Rechtschreibkdnnen iel Speicherung von Wortern und Buchstabenkombinationen
notwendig ist. Dazu gehoren z. B. individuell bedeutsame Wérter, Flexionsmorpheme und
Satzfunktionsworter wie Artikel und Prapositionen (Augst & Dehn, 2007). Dass diese
Speicherung aber logographemisatias heil3t ohne Lautbezug und Uber Wortbilder,
erfolgt, wird bezweifelt. Dies gilt auch dann noch, wenn May (2002) das
logographemische Schreiben von der Wortbildtheorie abzugrenzen versucht. Es ist
vielmehr, wie Augst und Dehn(2007), davon auszugehen,ass bei kompetenten
Rechtschreiberschreibschematgespeichert sinddenn in der Rechtschreibentwicklung
werden aus visuellen Wortbildern Schreibschemata, die aus bedeutungsunterscheidenden

und von links nach rechts linear geordneten Graphemfolgen bestehe

Auf der Stufe des fortgeschrittenen Anfangers hat das Kind schon einige Erfahrungen im
Umgang Schriftsprache sammeln kénnen. Es kann sich deshalb beim Rechtschreiben auf
erweiterte und verfeinerte Zugriffsweisen stiitzen. Die alphabetische Strategsechhat
vervollkommnet und das Kind kennt alle eimd mehrgliedrigen Grapheme. Die Strategie

wird situationsbezogen angewendet und Worter werden vollstandig alphabetisch
verschriftet. Da das Kind auf dieser Stufe um die unregelméaRigen PHérahem
Korregpondenzen weil3, versucht es orthographische Regeln fir einzelne Wérter zu bilden.
Die orthographischen Regeln Ubertrdgt es auch auf andere Worter, wodurch es zu
orthographischen und morphematischen Fehlern kommen kann. Diese Fehler werden vom
Kind jedoch mcht bemerkt und korrigiert, da der beginnenden orthographischen und

morphematischen Strategie noch bestimmte Fertigkeitsniveaus fehlen (May, 2002).

Auf der Stufe der Kompetenz kennt das Kind alle wortbezogenen Strategien. Aufgrund
von Erfahrungen kann daKind auf diese vervollkommneten Strategien flexibel
zurlUckgreifen, sie bewusst auswahlen und anwenden. Zum Teil leitet das Kind beim
Rechtschreiben schon wortibergreifende Aspekte her. Die wortlibergreifende Strategie hat
aber noch nicht das notwendigertigkeitsniveau zur Integration erreicht. Deshalb stitzt
sich das Kind neben der alphabetischen auf die zwierea wortbezogenen Strategien;

die orthographische undie morphematische Strategie. Die orthographische Strategie
beschreibt die Fahigkeit, einfache PhonenGraphemBeziehungen entsprechend

orthographischer Regelungen zu modifizieren. Es sind zwei orthogthphi®egelungen
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zu unterscheiderdie Merkelementeind dieRegelelementBei Merkelementen muss sich

die von der Artikulation abweichendect8eibung gemerkt werden. Bei Regelelementen

kann die Schreibung aus zugrunde liegenden Regeln, z. B. Pluralbildursidred

abgeleitet werden (May, 2001, 2002). Bei der orthographischen Strategie befolgt das Kind

di e Sel bstaiMes tkreu kdriidernLéitheg abweichende Schreibung der
Wortstelle und/ oder nut ze ei ne dir bek:
Schreibungoéi( May, 2002, S. 30) . Die morphe
Worter in Morpheme zu gliedern und dadurch Schreibnrajgzuleiten. Das Kind kennt

mit der morphematischen Strategie das Prinzip der Morphemkonstanz und kann dadurch
den Wortbestandteilen orthographische Regel
sozusagen nach einem , Bau kkagaitve Aywandrogimp 6 r e
Schreiben wird °konomisch genut zt und das
(May, 2002, S. 31). Beim morphematischen Schreiben werden die Woérter hinsichtlich

ihrer morphosemantiscime und morphologische Wortbildung analysiert Die
morphosemantische Struktur fragt nach der Bedeutung eines Wortes und seiner
Grundmorpheme und kann dadurch die Schreibung ableiten,Sta8bund staubig Die
morphologische Struktur fragt nach den Morphemen eines Wortes und kann dadurch die
Schrebung ableiten, z. BVerkauferinund Ver-kauter-in (May, 2001, 2002). Bei der

mor phemati schen Strategi e bedialérggdie Wartersin Ki nd
ihre Bausteine, suche nach verwandten Wortstammen und leite die Schreibung von diesen
abdén( May, 2 0Dde2 morphBmatische ptrategie ist die umfangreichste und
wichtigste Strategi e. ASchreiber, di e di e
orthographisch relevante Verfahrensweisen anwenden, um die Schreibweise eines Wortes
richtigzuent schei denid (May, 2002, S. 32).

Auf der Stufe der Gewandtheit verfigt das Kind Uber vielfaltige Erfahrungen beim
Rechtschreiben. Die wortlbergreifende Strategie hat sich vervollkommnet und greift mit
den anderen Strategien ineinander. Sie kann duashKéhd flexibel angewendet werden.
Die wortlbergreifende Strategie beschreibt die Fahigkeit, beim Schreiben weitere
linguistische Aspekte zu beachten. Dazu gehdren u. a. die Wortart fir die @03
Kleinschreibung, die Wortsemantik fur die Zusammemd Getrenntschreibung, die
Satzgrammatik fur die Kommaschreibung und die grammatische Kongruenz fur die
Deklination (May, 2001, 2002). Bei der wortiibergreifenden Strategie befolgt das Kind die
SelbstinstruktionA lzeite die Schreibung unter Einbeziehung desz&s bzw. Textes ab,
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um Grol3, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Redesichsétzabhangige

Regelungen zu bestimmeénfi ( May , 148002, S.

Auf der Stufe des Expertentums hat das Kind einen reichen Erfahrungsschatz von

Schriftsprache und Reths c hr ei ben, sodass es zumei st

&Rechtschreibexperbeschreibt anit dem Gefuhl fir das Richtigeund Uberlegt nicht,

warum ein Wort so geschrieben oder ein Komm

(May, 2002, S. 147).

Das Entwickungsmodell des Rechtschreibkénnens von May (2002) halt an den
wortbezogenen Strategien von Frith (1985, 1986) fest und erweitert diese um die
morphematische und worttibergreifende Strategie. Die morphematische Strategie ist neben
der alphabetischen Strategdie wichtigste Rechtschreibstrategie, da sie 6konomisch ist
und nicht einzelwortbezogen gilt. Das Modell betont jedoch nicht die Vielzahl
orthographischer Regeln und Strategien, die sich ein Kind in der Rechtschreibentwicklung
aneignet. Der Fokus des Mells liegt vielmehr auf der Vielzahl unterschiedlicher
Erfahrungen, die ein Kind sammeln sollte. Das bedeutet, dass fur die Herausbildung und
Integration der Rechtschreibstrategien viel geschrieben (und gelesen) werden muss. Allein
dadurch schreitet daseBelwissen, das Knothat, zum Erfahrungswissen, Kndvow,

voran und ermoglicht ein situationsspezifisches und flexibles rechtschreibliches Handeln
(May, 2002).

3.33 Das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Scheerédeumann
(2008)

Aus der Kritik anAa h a 6Mer[snilonen von St ufNeumamd@ds,| e n i
S. 1154), die eine irreversible Stufenabfolggnehmenist dasEntwicklungsnodell von
ScheereNeumann (2008) entstanden. Es ist ein Versuch, die dominierenden Strategien in
der Rechtsclmibentwicklung zu beschreiben und dabei Raum fir individuelle
Entwicklungen und aufgabenspezifische Varianten zu lassen (Schinerann, 1996).

Das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Sché&éamann (2008) beschreibt
EntwicklungsstufenScheeer-Neumann (2007) betont, diesen Begriff nicht im engeren

Sinn zu verstehen, sondern als theoretisches Konstrukt, welches den Entwicklungsverlauf
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strukturiert.In diesem Sinn beschreiben EntwicklungsstuRirasen, in denen bestimmte
Rechtschreildsategien dominieren und spater von anderen dominierendemat8gien
abgeloswerden In den Phasen selbst finden auch Veranderungen statt, die den Ubergang
zur nachsthdéheren Phase vorbereitbas Stufenmodell von Scheefdeumann (2008)
beruht auf ihremProzessmoell des Rechtschreiben&cheereNeumann, 2003) das
annimmt, Rechtschreiben erfolgt Gldensichten in orthographische Strukturen und Uber
den Erwerb wortspezifischer Informationensogenannter Lernworter. Beide
Gedéachtnisspeicher, das Regelwissen, dasch sin den dominierenden
Rechtschreibstrategien zeigt, und die Lernworter, sind innerhalb des Stufenmodells
miteinander  verbunden. Demzufolge macht das Stufenmodelheben dem
Entwicklungsverlauf der Strategiemuch deutlich, welchen Einfluss Rechtschredisgien

auf den Ewerb von Lernwdrtern habegcheereNeumann, 2006)Tabelle 2 zeigt das

Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Scheldeermann (2008).

Tabelle2: Entwicklungsstufen beim Erwerb der Rechtschreibung ¢8okr
Neumann, 2008, S. 166)
Entwicklungsstufen/Rechtschreib Lernworter
strategien (Beispiele fur Schreibungen)
Logographemisckbeliebige Buch Eigener Name und andere Namen,
stabenfolgen, Kritzeln) nur sehr wenige Lernwdrter moglich

Beginnend alphabetth (MT fur Mutter) | Immer noch sehr wenige Lernworter

Entfaltet alphabetisch Erwerb von Lernwortern schon etwas
(Woke fur Wolke, Bume flr Blume) leichter

Voll entfaltete alphabetische Strategie | Lernwoérter kdnnen jetzt recht gut
(Blume, Kint, Fel, Sane) erworben werden

Beginnende Einsicht in orthographische | Lernworter mit den entsprechenden
Strukturen orthographischen Strukturen kénnen
leicht erworben werden

Zunehmend weitere Einsichten Erwerb von Lernwortern wird weiter
in orthographische Strukturen erleichtert

Uberwiegen des Abrufens von Lernwortern iiber Konstruktionen

Vor dem eigentlichen Schriftspracherwerb steht die von BK. Glnther (1986)
beschriebene préaliteraymbolische Stufe. In dieser Phase vor dem Schuleintritt erfahren
Kinder, dass Buastaben besondere Zeichen sind und sich von Bildern unterscheiden. Mit
Kritzeleien, die zum Teil schon Buchstabenfragmenten ahneln, ahmen sie das Schreiben

nach. Kritzeleien spiegeln die ersten kindlichen Einsichten in die Schrift wider, denn in der
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Regel sind sie linear ausgerichtet untie die Schreibschriftmiteinander verbunden
(ScheereiNeumann, 2007, 2008).

Mit der logographemischen Strategids erste Entwicklungsstufe des Rechtschreiberwerbs
haben Kinder die kommunikative Funktion der Schrift ertaZwar ist das Kritzeln bei
spontanen Schreibversuchen noch vorherrschend, aber dabsthreiben und
Auswendiglernen kdnnen bereits ganze Worter ade eigene Name odéMAMA dund
PAPAS geschrieben werden. Kinder kénnen aufRRercetmon einige Buchstabanamen
nennen. Die Zuordnung vorfPhonemen undGraphemen erfolgt aber nicht. Das
logographemische Vorgehen stellt hohe Anforderungen an das Gedachtnis, da Worter nicht
an ihrer Lautstruktur erkannsondernnur als Lernworter erworbemwerden kénnen
Aufgrund dessen kommt es beim Schreildgiufig zu Auslassungen untdmstellungen

von Grapheme(ScheereNeumann, 2007, 2008).

Die sich anschlieBendealphabetische Strategieist der grof3te Schritt in der
Rechtschreibentwicklung, weil Kinder den Zusammenhang vesprgchener und
geschriebener Sprache erssSie erkennenzumeist im friihen ersten Schuljablas
Prinzip der PhonersraphemKorrespondenz Die alphabetische Rechtschreibstrategie
erstreckt sich tber drei Entwicklungsstuf@theereiNeumann, 2007, 2008)

Mit der beginnenden alphabetischen Stratedgi@nen Kinder erstmals Worter ohne
Vorlage konstruieren Bei den ersten Verschriftichungen kommt es noch zu vielen
Graphemaslassungeninnerhalb des Wortes. Sie verschriften fast immer das
Anfangsphonem, Esen aber haufig Vokale aus, z.8BITafur Mutter, eELFOfur Elefant
(ScheereNeumann, 2007, 2008)Diese ersten alphabetischen Schreibungen werden
Aconsonantische Skelettschreibun@en (S c-Neeireanre 2007, S. 546) genanhf der
Stufe der beginnemsh alphabetischen Strategie fallt der Erwerb von Lernwdrtern etwas
leichter, da Kinder erste Einsichten in die Phor@raphemKorrespondenzen gewinnen.
Gleichzeitig stellen aber das alphabetische Vorgehen und die Phonemanalyse, die sich nur
entwickeln kdnen, wenn die phonologische Bewusstheit gut ausgebildet ist, fur die
Kinder hohe Anforderungen dar (Scheexksgumann, 2006, 2007, 2008).

Wahrend ded. Schuljahres vervollstandigen sich die kindlichen Schreibungen, sodass nur

noch wenigeGraphemeausgelassn werden. Fast jedem Phonem wird ein Graphem
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zugeordnet. Nurnoch bei Konsonantenhdufungen und in langen Wortern werden
Grapheme ausgelassen, z. BOKODILOS fiur Krokodil. Damit erreichen Kinder die
entfaltete alphabetische Stratedf®cheereNeumann, 207, 2008).Zu diesem Zeitpunkt
begleiten Kinder das Schreiben durch mehrmaliges Sprechen der Worter, um ihre
Aufmerksamkeit vollstdndig auf die Phoneme zu richten. Das Einpragen von Lernwdrtern
gelingt hier bereits einfacher als zuvor, weil eeehrphonemsch unterstitzt wircls bei

der beginnenden alphabetisci&mategig ScheereNeumann, 2007).

Die voll entfaltete alphabetische Strategiereichen Kinder mitverstarkterUbung der
Phonemanalyseim 2. Schuljahr. Die Phonemanalyse und die Phoe@eaphem
Korrespondenz gelingen den Kindern mit zunehmender Gelaufigeadurch kénnen
Lernworterrecht guterworben werden, denn nur noch wortspezifische Merkmale vide

dasf3 in FulR oder Abweichungen von der Phoné€naphemKorrespondenz missesich
gemerktwerden. Alledings treten in dieser Stufelgauft Rechtschreibfehler auf, die durch

die dominierende alphabetische Strategie hervorgerufen werden. So werden bekannte
Lernworter alphabetisch verschriftet, obwohl Kinder ihre spezifischen Schwierigkeiten
berats kennen, z. Bekomdfir kommt(ScheereNeumann, 2007, 2008).

Mit der orthographischa Strategie die sich nicht unmittelbar an die entfaltete
alphabetische Strategie anschlieen muss, sondern bereits parallel dazu auftreten kann,
gewinnen Kinder Hiblicke in orthographische RegelmalRigkeiten. Sie erlernen u. a. die
Grof¥ und Kleinschreibung, das Prinzip der Morphemkonstanz und erwerben die
Endmorpheme-en und -er. Die Vielzahl orthographischer RegelmaRigkeiten und
Strukturen erwerben Kinder Uber mete Jahre. Deshalb wird die orthographische
Strategie inbeginnendeund zunehmende Einsichten in orthographische Strukturen
unterteilt (Scheereleumann, 2007, 2008).Auf der Stufe der beginnenden
orthographischen Strategie wird die alphabetische Strategie wortspezifischen
Informationen kombiniert. Alphabetische Schreibungen werden so durch bereits bekannte
orthographische Elemente korrigiert. Mit der fortschreitenden Rechtschreibentwicklung
gewinnen Kinder immer neue Einsichten in orthographische tGrerk vertiefen diese

und werden fiir besondere Schreibungen sensibilisiert (Sciéeunenann, 1987)A Ga n z
allgemein erleichtern strukturelle RegelmaRigkeiten den Lernpraze die reduzieren

die I nformation, di e agadiz (nRaNeemanentg8Z,pr @ gt
S. 212). Somitwird der Erwerb von Lernwdrtern weiter erleicht€BcheereiNeumann,
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2008).

Mit dem Uberwiegen des Abrufens von Lernworteals letzte Entwicklungsstufe der
Rechtschreibentwicklung verdndesith das Verhaltnigwischen dem Konstruieren von
Wortern und dem Abrufen von Lernwdrtern zugunsten des Abrufprozessesicher
weitgehend automatisiert wirdAllerdings bleibt die alphabetische Strategie auch bei
Erwachsenen zur Handlungssteuerung und fir das innere Mhgprdoeim Schreiben
weiterhinvorhanden (Scheeréteumann, 2007, 2008).

Das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Sché&amann (2008) hélt an den
Grundzigen deEntwicklungsmodelleron Frith (1985 1986 und K. B. Gunther (1986)
fest. Schere-Neumann (2007, 2008ggt aber den Schwerpunkt auf die alphabetische
Stufe undunterteiltdiese weil die Entwicklung der alphabetischen Strategie komplex ist
Das Stufenmodell betont zudem, dass die alphabetische Strawlgst wahrend der
orthographishen Entwicklungsstufen nicht aufgegebetrd. Das bedeutetdass die
orthographische Strategie parallel zur alphabetischen Stratefjreten kanrund immer
ein Zugriff auf die alphabetische Strategie moglichsts Stufenmodell zeigt aul3erdem,
inwiewat der Erwerb der Lernworter von der jeweiligen Entwicklungsstufe abhangt. Je
weiter die Rechtschreibentwicklung voranschreitet, dekdirhter kénnen Kinder
alphabetischschreiben und sich Lernwortene r k demnwortés werden dann leichter
gelernt und weiger schnell vergessen, wenn sieaphabetischen oder orthografischen
Strukturen verankert sind. Deshalb ist es so wictdgry Stand der Entwicklunger
Schrei bstrategi ediNeumannSchaitzler& Riiter, O¥.heer er

3.34 Das Kompetenzentwickungsmodell des Rechtschreibens vohoffler und
Meyer-Scheperg(2008

DasKompetenzentwicklungsmodell des Rechtschreibens von Loffler und Neyepers
(2008) ist im Rahmen der erweiterten Internationalen GrundsteseUntersuchung
(IGLU-E) entwickelt worden (Loffler & MeyerSchepers, 2005, 2006)Das
Kompetenzentwicklungsmodell ist eRiFahigkeiten und 2-Ebenenmodel(2-2-Modell)

der Rechtschreibkompetenz und gilt fir die Klassenstufen eins bis vier bzw. sechs. Es

differenziert die allgemeine Rechtseibkompetenin zwei grundlegende Dimensionen,
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in die phonographischglautanalytische) undyrammatischeFahigkeit Zudem werden
zwei Auspragungsebenen fur beide Fahigkeiten unterschiedenelementareund eine
erweiterte Niveaustufdm Gegensatz zden bifer aufgezeigterEntwicklungsnodellen
geht das Kompetenzentwicklungsadell nicht von einem stufenweisen Erwerb
dominierender  Rechtschreibstrategien .ausDas Modell  beschreibt die
Rechtschreibentwicklung alsparallele Entwicklung der phonographischenund
grammatischen FahigkeiBeide Fahigkeiten entwickeln sichéhnlich dem Modell von
May (2002), vonder elementarereur erweiterten Niveaustufeind verzahnen sich zur
Gesamtkompetenz Rechtschreibfahigkeit. Je nach AuspragungsmaNiveaustufe der
Fahigkeiten konnen Kinder Rechtschreibafgaben mit unterschiedlich hohem
Anforderungsnivealbewadltigen Die elementaren lautanalytischen und grammatischen
Fahigkeiten sollten in den Klassenstufen eins und zwei, die erweiterten Fahigkeiten in den
Klassenstufe drei bis vier bzw. sechs erworben werdedifler & Meyer-Schepers, 2008;
Loffler, MeyerSchepers & Stubbe, 2008; Voss, Loffler, Megahepers, Meckel &
Kowalski, 2008. Das Kompetenzentwicklungsmodell des Rechtschreibens ist in
Abbildung9 dargestellt.

elementare Stufe

Abbildung9: Kompetenzentwicklungsmodell des Rechtschreibens (in Anlehnung an
Lischeid, 2007)

Die lautanalytische Fahigkeit erfordegtundlegendeEinsichten indie Funktion undden
Aufbau von Schrift und Spche sowie in das phonematische Prinzip. Mit der
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lautanalytischen Fahigkeit kdnnen Kinder den Lautbestand der gesprochenen Sprache
hinsichtlich der Phonemeanalysieren. Darlber hinaus erkennen sie, dass Phoneme durch
Grapheme reprasentiert werden. Fur diautdnalytische Fahigkeit wird eine
Niveaueinteilung in eine elementare und erweiterte Stufe vorgenommen. Auf der
elementaren Stufe beherrschen Kinder einfache Ph@ramphemKorrespondenzen und
bestimmte Abweichungen. Sie kodnnen einem Phonem ein Graphesn eid
mehrgliedriges Graphem, z. B. /p/ ugsdoder // undaschy zuordnen. Umgedhrt kdnnen

Sie einem mehrgligdgen Phonem ein Graphem, z. B. /ts/ ém@ zuordnen. Zudem haben

sie aufder elementareistufe erste Einsichten gewonnen, dass einem Phonem mehrere
Grapheme zugeordnet werden konn&uaf der erweiterten Stufe beherrschen Kinder die
graphematische Reprasentation dfakalquantitdtdurch Kirze und Dehnungszeichen.

Sie haben damit die bedeutungsunterscheidende Opposition von Lange und Kiirze eines
Vokals erfasst. Sie kobnnen die Kirze aindokals durch Dopplungaund Kirzezeichen
wiedergeben, z. B.'Hao] und Kassesowie [bako n ] backed Sie kdnnen die Lange

eines Vokals durch Dehnungszeichen wiedergeben, z. B. [ba:nBahd [mo:r] und

Moor sowie [pi:l] und Spiel(Loffler & Meyer-Schepers, 2005, 2008; Loffler et al., 2008;
Voss et al.2008.

Die grammatische Fahigkeit umfasst Fahigkeiten, die fur \Weortd Satzschreibungen
notwendig undnicht auf der Grundlage des Lautprinzips zu erschlieBen sind. Die
grammatische Fahigkeit korrigiert und erganzt die lautanalytischen Fahigkeiten. Sie
erfordert Ensichten in die Ubrigen Bereiche der phonologischen und semantischen
Grundprinzipien.Fir die grammatische Fahigkeit wird eine Niveaueinteilung in eine
elementare und erweiterte Stufe vorgenomndar. der elementaren Stufe beherrschen
Kinder die Schreibugp von Vor und Endsilben, z. Boe, auf, an, -en, -el und -er. Im
Bereich der Morphemkonstanz haben sie Einsichten in elementare Ableitungest. B.
und Aste sowie Baum und Baume und Auslautverhartungen der Verschlusslaute
gewonnen. Im Bereich derr@? und Kleinschreibing beherrschen sie konkrete, das heif3t
seh und greifbare, Nomen und kénnen Wortgrenzen einhalten. Zudem gelingt ihnen die
Grol3schreibung am Satzanfang. Auf der erweiterten Stufe beherrschen Kinder im Bereich
der Morphemkonstanz erwerte Ableitungen, z. B. ddsnach langem Vokal wie ivaf3

oder das silbenanlautentewie ingehen Im Bereich der Grof3schreibung belsehen sie

nun auch abstrakte, das hedtstellbare, Nomen wiauseund Nominalisierungen wie

das GutgLoffler & Meyer-Schepers, 2005, 2008; Loffler et al., 2008; Voss e2a0g.
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Voss et al. 2008 liefern in einer empirischen Untersuchung Belege flr die empirische
Evidenz desKompetenzentwicklungsmodellSie bestatigen zum einen die in dem Modell
vorgenommene Uetscheidung zwischdautanalytischeund grammatischer Kompetenz.

Zum anderen bestétigen sie auch die Niveaueinteilung der Kompetenzen2Désd2|l

i st inegrativesASchriftsprachmodeli (L ° f f | $Schepérs, 2067y 8. 182). Es
betrachtetRechschreibatwicklung als parallelen Erwerb, Verzahnung und Integration
lautanalytischer und grammatischer Fahigkeiten. Beide Fahigkeiten sirBleginn arfir
korrektesRechtghreiben notwendig. Hilft die lautanalytische Fahigkeit fir eine bestimmte
Schreilung nicht weiter, wird auf die grammatische Fahigkeit der jeweiligen Stufe
zuruckgegriffen. Nur so kénnen Kinder die orthographisch richtige Schreiburgy Bir

die Lautung k s t mKisstd oder &Kusted wahlen (Loffler & MeyerSchepers, 2005,
2007; Lofler, MeyerSchepers & Lischeid, 2007). Das22Vlodell ist zugleich ein
Porthografiedidaktisches Modéil (LO°f fl,6e2007, eSt 269.1 Es Dbetrachtet
Rechtschreibung als einen zu unterrichtenden LernbereikcRedhtschreiberwerb keine
Selbstverstandlichéit ist. Unterricht und sichernde Ubungen sind fir den Erwerb der
Rechtschreibung not wendi ompefeizxanaell[hutschofty e r d
ist ein Referenzzentrum fir die Diagnostik der Schriftkompetenz unter der Leitung von
Loffler und MeyerSchepers] ist aber, dass die Vermittlung orthografiedidaktischen
Wissens auf den integrativen Aufbau beider Fahigkeitsdimensionen abzielen muss, da von
Anfang an neben die phonographische die grammatische Kompetenz fur die korrekte
Schreibung hinzutretenmmus i ( L°f fl er et al ., 2007, S. 27

3.3.5 Zusammenfassung und Schlussfolgeruren

Der Uberblick Uber die meist diskutierten Modelle der Rechtschreibentwicklung im
deutschsprachigen Rauwerdeutlicht dassRechtschreiberwerb ein Entwicklungsprozess
ist, der &h in den unterschiedlichen Zugriffsweisen auf die Schriftsprache ausduiekt.

die Abfolge der unterschiedlichen Zugriffsweisen auf die Schriftsprache sind sich die
Modelle der Rechtschreibentwicklung einiges wird angenommen, dassied
Rechtschreibemticklung bereits vor dem Schuleintritt beginnt wobei der
logographemischerPhase im deutschsprachigen Raum deutlich weniger Bedeutung
zukommt als im englischsprachigen Raum. Ausgehend vom lautorientierten Schreiben

entwickelt sich Ubewunterschiedliche 8ten Phasenund Strategierdie voll entfaltete
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Rechtschreibfahigkeit, bei der die Prinzipien und Regeln der Rechtschreibung
beriicksichtig werdenKonsens besteht auch dartber, dass frihere Rechtschreibstrategien
in neu erworbenen und dominierenden Striategfortgefuhrt werden. Somit kénnen

Kinder in Rechtschreibsituationen mit unterschiedlichen Anforderungsbereichen auf

unterschiedliche Strategien zurtickgreifen.

Entwicklungsmodelldbeschreiben idealtypische Entwicklungsverlaufe orathen durch

die Anndme von Stufen, Phasemund Strategien die Rechtschreibentwicklung
transparenterDurch sie lasst sich der Entwicklungsstand eines Kindes bestimmen, aber

nicht der individuelle Aneignungsweg, z. B. wie lange ein Kind eine bestimmte Strategie

nutzen wird, voaussagen. Gerade die zeitliche Dauer einer Strategie ist individuell sehr
verschieden und zudem abhangig wodividuellen Lernvoraussetzungen uschulischen

Lern- und LenrprozessenDeshalb ist es wichtig, dass Entwicklungsmodelle Raum fir
individuelle Entwicklungen lassen und dass immer zwischen idealtypischer und
individueller Entwicklung unterschieden wird (Kirschhock, 2004; Nickel, 2006). Insofern
dienenEntwicklungsmodelle nur bedinder padagogischen Orientierung und didaktischen
Unterrichtsplanug . AEnt wicklungsmodel |l e werden fal s
Grundlage eines didaktischen Konzepts eingesetzt wirden und die Leriiwedgm

idealtypisch angenommenen Lernprozess folgehde st | egen und damit ein
(Nickel, 2006, S. 102). Jedodilden sie einen guten Rahmen fir Diagnose und Forderung.

Sie ermdglichen die Einschatzung des Entwicklungsstandes und das Erkennen von

Schwierigkeiten im Entwicklungsprozess, aber nicht das Erklaren dieser (NAORé).

Aus den bisherigen Ausfuhrueg ergibt sich fur die Entwicklunder FERS 2Folgendes:

FUr das dieser Arbeit zugrunde liegende Modell der Rechtschreibentwicklung soll die im
Abschnitt 3.2.2 erlauterte Unterscheidung von Graphematik und Orthographie (Neef,
2005b) Berucksichtigung finde Neef (2005a) nimmt an, dass sich Kinder beim Erwerb
der Rechtschreibung in einem ersten Schritt graphematidétieeen und in einem
zweiten Schritt orthographische&K6nnen aneignen. Diesem Postulat wird das
Kompetenzentwicklungsmodell des Rechtschresbeon Loffler und MeyefSchepers
(2008)gerecht. Fur das Ziel dieser Arbeit, sensiives Verfahren zu entwickeln, scheint

es aber allein nicht differenziert genug. Aufgrund dessen soll es mit dem Stufenmodell der
Rechtschreibentwidung von ScheereNeumann (2008 und demEntwicklungsmodell

des Rechtschreibkénnens von May (2002) kombiniert werden. Das Entwicklungsmodell
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von ScheereNeumann(2008) besticht durch differenzierte Aussagen zur alphabetischen
Strategie, die als Rechtschreibstrategiezdieite Klassenstufe dominiert (Naumann, 2008;
ScheereNeumann, 2003, 2006). Das Modell von M&002) hingegen berticksichtigt
die

alphabetischen Strategie integriert und verzahnt wer@as dieser Arbeit zugrunde

differenziert die erweiterten Rechtschreibfahigkeiten, zunehmend mit der

liegende Modell der Rechtschreibentwicklung kann somit als Synopse des Postulats von
Neef (2005a, b) und den Modellen von Léffler und Me$eheperg2008) May (2002)

und ScheereNeumann(2008) verstanden werden. Bietheoretsche Zusammenfiihrung

ist in Tabelle3 wiedergegeben.

Tabelle3: Entwicklungsmodell des graphematischen und orthographischen

Rechtschreibkdnnen(in Anlehnung an Loffle& Meyer-Schepers2008
May, 2002 Neef 2005a, bScheereiNeumann2006,2008

Teilfahigkeit der Dominierende Rechtschreibstrategie Beherrschungsgrad
Rechtschreib in den Klassen
leistung 1] 2 ‘ 3lalsle
Graphematisches | Beginnend alphabetische Strategie
Kénnen (erste, einfache PGK)
‘i—,:) Entfaltet alphabetische Strategie
n (fast vollstandige PGK)
% Voll entfaltete alphabetische Strategie
I (vollstandige PGK)
E Orthographisches| Beginnend orthographische Strategie
w | Kénnen (GroRRschreibung konkreter Nomen u
des Satzanfangs, elementarelefioing,
Vor-/Endsilben, Auslautverhartung)
Graphematisches | Zunehmend orthographische Strategi
o Kdnnen (Vokalquantitat)
% Orthographisches | Morphematische Strategie
o | Kbnnen (Einsichten in morphosemantische u
:qf) morphologische Zwsmmenhange)
g Wortiibergreifende Strategie
b (GroRRschreibung abstrakter Nomen (
von  Nominalisierungen, das/das
Kommasetzung)
Anmerkungen: Die Graufarbung der Felder zeigt den Beherrschungsgrad der Strategien in den

Klassenstufen an. Schwatedeutet, die meisten Schiler beherrschen die jeweilige
Strategie, etc.. PGK = PhoneBraphemKorrespondenz

Vor dem Hintergrund des Entwicklungsmodells salksdu entwickelnde Verfahren die
Entwicklung derRechtschreibleistungen der Schiler @ekKlassenstufe dokumentieren

Es soll vorwiegend elementares graphematisches und orthograph&oiesn erfassen,
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da dieses die zweite Klassenstufe dominiert anddiesem Zeitpunkt votiast allen
Schilern weitgehend beherrscht wird. Zudem soll es erste ereegephematische
Kenntnisse erfasserda diesein der 2. Klassenstufezunehmend mit dem elementaren

Rechtschreikbnnenverbunden werden.

Obwohl sich mit Hilfe von Entwicklungsmodellen der Entwicklungsstand eines Kindes
bestimmen lasst, bleibt zu berlaksigen, dass von der Schreibung eines Wortes nicht
direkt auf die kognitive Tatigkeit beim Rechtschreiben geschlossen werden kann.
Schreibungen kénnemamlich unterschiedlich zustande kommeturch Abschreiben,
einfaches Merken oder Konstruieren (May, 2D0Welche kognitiven Teilprozesse am
Rechtschreiben beteiligt sind, wird nachstehenidutert Der Abschnitt3.4 gibt einen
Ubemlick Gber Modelle des Rechtschreibprozesses.

3.4 Modelle des Rechtschreibprozesses

Modelle des Rechtschreibprozessbsschrében die kognitiven Prozesse und das
Zusammenwirken unterschiedlicher Elemente wahrendReéehtshreibens. Auch wenn
Modelle des Rechtschreibprozesses denen des Lesens ahneln, bestehen hinsichtlich der
Verarbeitungsprozesse und Anforderungen Unterschigdepéra, Schabmann &
GasteigesKlicpera, 2007). Das Rechtschreiben unterscheidet sich vom Lesen in folgenden
Punkten:

1. Rechtschreibenst ein langsamerer Prozess, bei dem Inhalte aus dem Gedachtnis
abgerufen und behalten werden missen, wasesdiger undstérungsanfalliger ist.

2. Es gibt mit dem freien Schreiberon Wortern und Textendem Abschreibendem
Schreiben nach Diktasowie dem Korrigieren eigener und fremder Verschriftungen
mehr Anforderungsereicte als beim Lesen

3. Die PhonerrGraphemKorresponderen sind viel unregelmafiger als umgekehrt, was
bedeutet, dass das lautorientierte Lesen schneller und reibungsloser verlauft als das
lautorientierte RechtschreibeHlitiney et al., 2008Klicpera et al. 2007 Mannhaupt,

2008; Nickel, 2006).
Rechtschreibemnind Lesen sindolglich keine spiegelbildlichen Prozesd€li¢peraet al,
2007. Dennoch besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Rechtschmgib

Lesdeistung denn gute Rechtschreiber haben bessere Leseleistungen als

84



rechschreibschwach&chuler(Loffler et al.,2008). Die Langsschnittstudie vatlicpera,
Schabmann und Gasteig€licpera (2006) zeigzudem dass das Lesen in den ersten
beiden Klassenstufen Einfluss auf das Rechtschreiben hat. Véh dar4. Klassenstufe

kehrt sich die Interaktiorewischen den Leistungen um. Da es sich beim Lesen und
Rechtschreiben um zwei verschiedene Prozesse handelt, auch wenn es Zusammenhange
zwischen beiden gibt, musasvischen Modellen des Leseind Rechtschreibprozesses
unterschieden werden. Bereits 19W@irde ein Rechtschreibprozessmodell von B.

Simon und H. A. Simon entwickelt Spater wurdenZweirWegeModelle und
Netzwerkmodelleauch alskonnektionistische Modellgezeichnet, entwickelt.

Als eines der zuerst entwickelten Modelle des Rechtschreibpeszassl im Folgenden

das Modell von DP. Simon und HA. Simon (1973)eschriebenAls Beispiele fir Zwei
WegeModelle des Rechtschreibprozesses werden die Modelle von Barry (1994) und
ScheereNeumann (2003) dargelegt Als Beispiele fir Netzwerkmodelle ed
Rechtschreibprozesses werden die Modelle von Brown und Loosemore (1994) sowie

Olson und Caramazza (1994) erlautert.

3.4.1 Das GeneratorTest-Prozessmodell vorD. P. Simonund H. A. Simon (1973)

Das Rechtschreibprozessmodell von.Simon und HA. Simon (1973) ist eines der
alteren Modelle. Es findet in nahezu jeder Literatur Uber Rechtschreibmodelle Erwahnung

und bildet die Grundlage flr spatere Prozessmodelle.

D. P. Simon und HA. Simon (1973) nehmen unterschiedliche Wege an, die beim
Schreiben eies Wortes gegangen werden konnen. Der Rechtschreibprozess kann zum
einen Uber dasGedachtniserfolgen. Dabei wird sich Uber die Bedeutung und die
Aussprache des Wortes an dessen Schreibung erinnert. Dies ist der einfachste Weg. Zum
anderen kann der Rechiiseibprozess auf zwei unterschiedlichen Wegen Riesnem
GraphemZuordnungenerfolgen Dies sind die komplexeren Prozesse. Auf dem ersten
Weg der PhonerGraphemZuordnungwird jedem Phonem entsprechend der Haufigkeit

der wahrscheinlichen Zuordnungirekt ein Graphem zugeordnet. Dabei werden die
gespeicherten Zuordnungen durch Wissen um Rechtschreibregeln ebgiarzteite Weg

der PhonenGraphemZuordnung beruht auf einemErzeugungs und Testprozess
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(generateandtest procegs Dabei werden mit einenRechschreibgenerator(spelling
generator), der auf gespeicherten Phoi@aphemKorrespondenzen basiert,
verschiedene Wortschreibungen erzeugt. Diese Probeschreibungen werden mit einem
Erkenner(recognizer) auf gespeicherte visuelle Wortinformationen getestetiberpruft.

Die Schreibungen werden als richtig bestatigt, wenn das Wortbild mit den gespeicherten
Informationen des Erkenners Ubereinstimmias GeneratoiTestProzessmodell isin
Abbildung 10 dargestellt

Match
v Faile
oral worc+ phoneme—» SPELLING ~»trial Spe||in§—>RECOGNIZEFMLtCh—bSpe”ing
GENERATOR Succeed
A A

STORED STOREDVISUAL
PHONEME-LETTER RECOGNITION
ASSOCIATION INFORMATION

Abbildung10: Spelling by means of a generatest process (D. P. Simon & H. A.
Simon, 1973, S. 118)

Der allgemeine Prozess des Rechtschreibens naéh Bimon und HA. Simon (1973)

kann so beschrieben werden, dass das sebreibende Wortzunachst akustisch
wahrgenommen wird. Ist dieses Wort vertraut und kann sich an die Schreibung erinnert
werden, wird es aus dem Gedachtnis abgerufen und geschrieben. Kann sich nicht an die
korrekte Wortschreibung erinnert werden, wird das Wort in Phongegbedert. Im
Rechtschreibgenerator werden dann den einzelnen Phonemen Grapheme zugeordnet.
AnschlielRend wird das Wort geschrieben. Nun setztEakennerein und Uberprift die
Probeschreibung. Wird eine Ubereinstimmung zwischen dem ganzeh WNdr den
gespeicherten visuellen Wortinformationen gefunden, ist der Rechtschreibprozess
abgeschlossen. Findet sich keine Ubereinstimmung, werden solange Wortschreibungen

ausprobiert, bis es zu einer Ubereinstimmung kommt.

In einer spateren Formulierung wird dasn@eatorTestProzessmodell durch zusatzliche
Annahmen Uuber die Ausnutzung von Ged&chtniskapazitaten differenziert. Es wird
angenommen, dass Worter mit abweichender PhaderphemKorrespondenz markiert

sind. Das bedeutet, dass bei Wortschreibungen, der besondene Aufmerksamkeit
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bedirfen, Gedachtnisstitzen, Rechtschreibhilfen, Regeln sowie auditive, visuelle,
motorische, semantische und morphologische Informationen genutzt werden. Des Weiteren
wird angenommen, dass Worter, die nicht aus dem Gedaelgesufen werden kénnen,

nicht sofort in Phoneme zergliedert werden. Zunéchst werden sie in grof3ere sprachliche
Einheiten wie Silben und Morphemgegliedert. Erst wenn dasSchreiben dieser
sprachlichen Einheiten nicht mdglidkt, wird auf PhonerGraphemKorrespondenzen
zurlckgegriffen, wobei bekannte Hilfen und Regeln verwendet werden. Die Schreibung
wird anschliel3end lesend oder durch externe Gedachtnisstiieen B. ein Worterbuch

auf Richtigkeit Gberpruft (DP. Simon, 1976).

Das GeneraterestProzessmodell von DP. Simon und HA. Simon (1973) betont die
Vielfalt unterschiedlicher Teilfertigkeiten, die fur das Rechtschreiben notwendig sind.
Nach dem Modell sind Kenntnisse Uber Phor@raphemKorrespondenzen, die
Fahigkeit, Worter in sprachlichd&inheiten gliedern zu kénnen sowie Wissen um
Rechtschreibregeln und verschiedene Wortschreibungen erforderlich (Kliepesd,
2007).Die Annahme, Schreibungen werden mit visuellen Wortinformationen verglichen,
ist heute allerdings tberholt (Augst & Deh2007). Hhgegen wird bestatigt, dass beim
Rechtschreiben zwei unterschiedliche Prozesse anzunehmen sind. Einerseits ist
Rechtschreiben Uber das direkte Abrufen von Schreibungen aus einem inneren
orthographischen Lexikon, andererseits durch das Konstruikon Wortern durch
PhonemGrapherKorrespondenzen méglich (Klicpera & Gasteigdicpera, 1993).

3.4.2 Zwei-WegeModelle des Rechtschreibens

D. P. Simon und H.A. Simon (1973) beschreiben in ihrem Modell den

Rechtschreibprozess sehr ausfuhrlich. ZWeigeModelle versuchen, nur die

Generierung der Schreibung und nicht den Prifprozess abzubilden. Sie sind daher keine

unmittelbarerNachfolgemodelle des GeneraifbestProzessmodells (Mannhaupt, 2001).

3.4.2.1 Das ZweiWegeModell von Barry (1994

Das ZwetWegeModell des Rechtschreibens von Barry (1994) beruht auf Ergebnissen
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neuropsychologischer Studien mit dysgraphischen Erwachsenen, die durch neurologische
Stoérungen, z. B. Schlaganfalle, Stérungen der Schriftsprache erworben haben. Die Studien,
oft Einzelfallbeschreibungen, verweisen auf eine Unterscheidung zwischen
Oberflachendysgraphie und  phonologischer Dysgraphie Personen mit
Oberflachendysgraphie kdnnen Pseudowdrter und Worter mit regelmaliiger, aber nicht mit
unregelméanRiger Phone@raphemKorrespondenz koekt schreiben. Somit sind
Storungen des Abrufs orthographischer Informationen zu vermuten. Personen mit
phonologischer Dysgraphie kdnnen Pseudowoérter nicht korrekt schreiben. Somit sind
Storungen in der Zuordnung von Phonemen zu Graphemen zu vermutea. Agen
dienen der Bildung und Prifung von Theorien tUber kognitive Verarbeitungsprozesse beim
Rechtghreiben. Aufgrund der zwei in den Studien erfassten Stoérungen des
Rechtghreibens, nimmt Barry folglich zwei voneinander unabhangige Prozesse an. Fur
das Rechtghreiben unterscheidet er zwischen einéarikalischen(Lex) und einem
phonologischen(Ass) Zugangsweg Beim lexikalischen Zugangsweg werden bekannte
Wortschreibungen aus denorthographischen Outpttexikon (orthographic output
lexicon) abgerufen. Bi zu schreibendes Wort wiirde z. B. bei einem Diktat als bekannt
registriert und die entsprechende Wortschreibung tbéndrtbedeutungL-sem), dessen
phonologische Reprasentatigh-phon) oderdirekt (L-dir?) aus dem Lexikon abgerufen
werden. Beim phonobischen Zugangsweg werden unbekannte Wortschreibungen, z. B.
Pseudoworter, aus demhonologischen Outpttexikon (phonological output lexicon)
konstruiert. Ein zuschreibendes Wort wirde z. B. bei einem Diktat als unbekannt
registriert und Uber die Zuordng von Phonemen und Graphenkenstruiert werdenDas
Zwei-WegeModell des Rechtschreibenrsn Barry(1994)ist in Abbildungl1 dargestellt.
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Abbildungll: Routes to the orthographic output lexac@arry, 1994, S. 45)
Anmerkungen Lex = lexical route, Ass = assembled routesem= lexical semantic route,-tir? =
lexical direct route, tphon = lexical phonological route

Nach Barry (1994) kann das Rechtschreiben Uber einen phonologischen aind dr
lexikalische Zugangswege erfolgen. Der allgemeine Rechtschreibprozess kann wie folgt
beschrieben werden. Zunachst wird ein gesprochenes Wort durcudiie~akustische
Analyse(auditory/acoustic analysis) perzeptiv erfasst, identifiziert und kategiori®as
akustische Signal wird wahrgenommen und in sprachliche und nichtsprachliche Reize
unterschieden. Das als sprachlich wahrgenommene gesprochene Wort wird als eine
Lautfolge identifiziert. AnschlieRend werden die identifizierten Phone einer Photiemke
zugeordnet. Dadurch kénnen einzelne sprachliche Einheiten wie Woérter und Pausen im
Sprechfluss voneinander unterschieden werden. Erst mit dem Ubergang anditase
Input-Lexikon(auditory input lexicon) werden die sprachlich identifizierten Eininedtieer

als Worer oder Pseudoworter verstandeenul im auditiven Inputexikon werden die in
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ihm gespeicherten phonologischen Représentationen mit den wahrgenommenen
sprachlichen Reizen abgeglichen (Batk994 Costard, 2007).

Ist die Wortschreibung dephonologschen Reprasentation bekannt, das he#ktein
Eintrag im orthographischen Outpiugxikon vorhanden, wird die Schreibung aus diesem
abgerufen. Dieser Abruf erfolgt Gber drei unterschiedliche lexikalische Zugangswege. Die
Routen greifen dabeiué verschiedene Wortinformationen aus Teilsystem zurtick und
aktivieren damit den Abruf aus dem orthographischen Outexikon. Der lexikalisch
semantische Weg (kem) greift auf Wortinformationen aus desamantischen System
(semantic system) zurlck, wodbtr der phonologischen Reprasentation eine
Wortbedeutung zugeordnet wird. Der Zugriff auf das semantische System aktiviert den
Abruf aus dem orthographischen Outheikikon und fuhrt zur graphematischen
Reprasentation. Der lexikalisgdhonologische Weg ¢phon) greift direkt auf die
phonologische Reprasentation im phonologischen Ouitgxikon zuriick. Der Zugriff auf

das phonologische Outpuexikon aktiviert den Abruf aus dem orthographischen Output
Lexikon und fuhrt zur graphematischen Reprasentation.didekte lexikalische Weg L

dir?) greift unmittelbar auf das orthographische Outmxikon zurlick, aktiviert den
Abruf und fuhrt zur graphematischen Reprasentation. Gibt es Worter mit gleicher
phonologischer Reprasentation, sogenannte Homophone, wirSctieibung Uber den
lexikalischsematischen (Lsem) und lexikalisciphonologischen (iphon) Weg
abgerufen. Der lexikalisekemantische Weg (kem) greift zunéachst Uber das semantische
System auf Kontextinformationen und Wortbedeutungen der Homophonekzibéas
semantische System ordnet diese Wortinformationen der phonologischen Reprasentation
im phonologischen Outptitexikon zu. Der Zugriff auf das phonologische Outpakikon
aktiviert den Abruf aus dem orthographischen Outmxikon und fuhrt zu eindeigen
graphematischen Reprasentationen (Barry, 1994; Cholewa, 2004).

Ist die Wortschreibung der phonolodien Reprasentation unbekannt, das h&Rtkein
Eintrag im orthographischen Outplugxikon vorhanden, wird die Schreibung Uber den
phonologischenZzugangsweg konstruiert. Dabei wird die phonologische Reprasentation
zunachst in einemphonologischen AntwoeBuffer (phonological response buffer)
kurzfristig gespeichert, um in einem nachsten Schritt die phonologische Repréasentation in
Phoneme segmentar und ihnen Grapheme zuordnen zu kénnen (assembled-teeund

spelling conversion). Das Ergebnis ist eine graphematische Reprasentdsn dem
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lexikalischen oder phonologischen Verarbeitungsprozess wird die graphematische
Repréasentation in einemrapheméschen AntworBuffer (graphematic response buffer)
kurzfristig aufrechterhalten, urdiese anschlieBend schreiben zu kdnnen (Barry, 1994
Cholewa, 2004; Costard, 2007).

Barry (1994.)resumiert dassA . . the dualroute model of spelling has been suped

most persuasively by the erroneous spelling performance of patients with disorders of
spelling competence, and in particular by the dissociations observed within patients with
phonological and surfacedysgraphié@ (S. 36) Demzufolge konnen nur solche
Verarbeitungsprozesse beim Rechtschreiben angenommen werden, die sich durch
Storungen der Schriftsprache bei Personen mit erworbenen Hirnlasionen zeigen. Daher
verwundert es nicht, dass bei neu zu beobachtenden Stérungen der Schriftsprache, weitere
neue Pozesse angenommen werden mis@dannhaupt, 2001). Barry1994) selbst
hinterfragt sein ZweWegeModell kritisch, indem er anfuhrt, dass die phonologische und
lexikalische Route miteinander interagierdies geht aus seinem Modell jedoch nicht
hervor.ASimply stated. . .the point of this integration is to allosublexicalinformation to
strengthen targeted lexical representations. Thus, models of spelling must have a
mechanism by whickublexicalactivation can interact with and strengthen correct &xic

r e s p o n @aksRappd& Goldrick, 2002, S. 665). Rapp, Epstein und Tainturier (2002)

z. B. entwickelen ein entsprechendes Modell. Sie nehmen an, dass die aus der
phonologischen und lexikalischen Route gewomemeWortinformationen in einer
sogenannte Graphemebendggraphem layer) zusammengefiihrt werden. Wird ein zu
schreibendes Wort akustisch wahrgenommen, werden beide Zugangswege autiviert,
aus der Graphemebene graptatischdnformationen abzurufen. Rapp et al. nehmen des
Weiteren an, dass es em Rucklauf (feedback) von aktivierten graptmatischen
Informationen der Graphemebene zu gespeicherten orthographischen Wortformen im
orthographischen Outpliexikon gibt. Die durch die beiden Zugangswege aktivierten
Wortinformationen eines bestimmten Wast in der Graphemebene werden
zusammengefasst. Sie bilden eine Summe. Die summierten Wortinformationen werden
durch den Rucklauf dem orthographischen Outmxikon gegenlbergestellt. Durch die
summierten und aktivierten phonologischen und lexikalischertil@rmationen kann die

graphematische Wortform ausgewahlt werden.
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3.4.2.2 DasZwei-Komponenten-Modell von ScheererNeumann (2003)

ScheereNeumann (2003) entwirft ein Prozessmodell des Rechtschreibens, das von zwei
voneinander getrennten Gedachtnisspeicheusgeht. Es wird angenommen, dass
Rechtschreiben auf der Grundlage \wegelwissemind eineminneren orthographischen
Lexikon erfolgt (ScheereNeumann, 1987). Das Regelwissenmfasst gespeicherte
Informationen zu schriftsprachlichen RegelmalRigkeiten. Dzéhlen Kenntnisse Uber
PhonemGraphemKorrespondenzen und dber ihre Zuordnungshaufigkeiten. Das
Regelwissen umfasst zudem Wissen Uber orthographische Regelmaliigka#arzédhlen
Kenntnisse Ubelegale und illegale Graphemfolgsowie WortbildungsregelnDas innere
orthographische Lexikon speichert unterschiedlich miteinander verkntpfte wortspezifische
Informationen.Das innere orthographische Lexikon wird @n Zentrum undin eine
Peripherie unteeilt. Im Zentrum werden die Grapheme eines Wortes une ihr
dazugehorigen Graphehamen, Grapherhautwerte, ihre  visuellen  und
schreibmotorischen Merkmale gespeichert. Sie werden dort auch als abstrakte
Reprasentationen gespeichert. In der Peripherie werden weitere integrale
Worteigenschaften wie die Bedeutungduder emotionale Wert, die phonologische
Reprasentation, orthographische Regelmalligkeiten, der morphologische Aufbau sowie
visuelle und schreibmotorische Merkmale des ganzen Wortes gespeichert (Scheerer
Neumann, 1986, 1987). Abbildudg gibt die zwei Gedéhtnisspeicher wieder.

Speicherung im Gedé&chtnis Prozesse beim Schreibe

Allgemeine RegelméaRigkeiten:

PhonemGraphemKorrespondenzer
g — Konstruieren
Orthografische/morphematische
RegelmaRigkeiten

A 4

| Lexikalische Speicherung
»Lernworter«

—» Abrufen

Abbildungl12: Zwei-KomponenterModell der Rechtschreibung (Scheelgumann,
2003, S. 51)
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Der allgemeine Prozess des Rechtschreibens nach ScNeeraann (2003) kann so
bestirieben werden, dass beim Schreiben eines unbekannten Wortes die Schreibung aus
den gespeicherten schriftsprachlichen RegelmaRigk&mestruiertwird. Dabei werden

bereits gespeicherte Phon&naphemKorrespondenz, orthographische RegelméaRigkeiten
und Watbildungsregeln beriicksichtigt. Beim Schreiben eines bekannten Wortes werden
gespeicherte wortspezifische Informationen, so genabetawoérter aus dem inneren
orthographischen Lexikombgerufen Dabei kann auf alle Lernwdrter zurtickgegriffen
werden, diebisher wortspezifisch getibt und gespeichert wurden. Das bedeutet aber nicht,
dass alle Lernwdrter schon orthographisch korrekt gespeichert sind (Sddeensann,

2003, 2006). Dass beide Speichersysteme nicht unabhangig voneinander existieren, zeigt
das heinandergreifen beider Systeme wahrend der Entwicklung des Rechtschreibens. Zu
Beginn der Rechtschreibentwicklung sind keine Einsichten in die Regelmaligkeiten der
Schriftsprache vorhanden. Erste Worter konnen daher nur Uber deren phonologische
Reprasentson und Bedeutung mit einer Graphemfolge assoziiert und im inneren
orthographischen Lexikon gespeichert werden. Die Grapheme werden beim beginnenden
Rechtghreiben somit abgerufen und nicht konstruiert. Erst mit beginnenden Einsichten in
die PhonenrGraphen-Korrespondenzen koénnen Woarter konstruiert werden. Erste
wortspezifische Speicherungen im inneren orthographischen Lexikon sind anzunehmen,
wenn Kinder Wortschreibungen kennen, die von einfachen Ph@raephemn
Korrespondenzen abweichen. Zu diesem Zeitpuvdrden alphabetische Konstruktionen

mit wortspezifischen Abrufungen kombiniert. Mit wachsendem Wissen um
orthographische Regelmaligkeiten werden wortspezifische Schwierigkeiten fir Kinder
verstandlich und damit leichter einzupragen. Gleichzeitig kanehddie Speicherung

vieler Lernworter das Verstandnis fur Regelmafiigkeiten erleichtert werden (Seheerer
Neumann, 1987, 2003). Alm Laufe des Erwerhb
Schreiben das Verhaltnis zwischen eigenaktiven Konstruktionen undAtlenfien von
Lernwdrtern bzw. der sie konstituierenden Morpheme zugunsten des Abrufprozesses.
Allerdings bleiben phonographische Prozesse zur Handlungssteuerung auch beim

Erwachsenen erhalten i (S c-Nemreanng 2008, S. 167).

Der Verdienst des Zwd&omponenterModells der Rechtschreibung von Scheerer
Neumann (2003) ist, dass im Rahmen des Prozessmodells die Rechtschreibentwicklung
abgebildet werden kann. Beide Gedachtnisspeicher verarbeiten Schriftsprache

entsprechend der jeweiligen Stufe quabtatinterschiedlich. Durch das Zwélege
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Modell von ScheereNeumann (2003) kann hinter jeder Entwicklungsstufe des
Rechtschreiberwerbs ein anders ablaufender Teilprozess des Rechtschreibens angenommen
werden. Gleichzeitig wird dadurchdas Regellernen und wsepezifische Lernen
hervorgehobenSowohl Regelwissen als auch wortspezifische Informationen sollen im
Unterricht vermittelt werden. Dabei ist die individuelle Rechtschreibentwicklung zu
beachten. Fir damweite Schuljahr bedeutetad, dass es keinen Simat, eine sehr grole
Anzahl von Lernwdrtern einzupragen, wenn beispielsweise kritische PhGraphemn
Korrespondenzen @d morphematische Zusammenhéngeh nicht erkannt werdedenn
durch das noch unvollstdndige Wissen um orthographische Regelmafigkéitge das
Einpragen vieler Lernworter zu diesem Zeitpunkt einen enormen Lernaufwaedtéed
(ScheereiNeumann, 2006)Ein weiterer bislang unbericksichtigtererdienst des Zwei
KomponenterModells von Scheerddeumann(2003)liegt in der Annahme des 8jghers

fur vielfaltiges schriftsprachliches Regelwissen.

ADi ese erweiterte Sicht des , Regel spei che
warum kompetente Rechtschreiber Kunstworter (die sie also noch nie gesehen haben)
zumindest dann den orthographisehiRegeln entsprechend schreiben kénnen, wenn

sie in einen Text eingebettet sind, wie im folgenden Beispiel (Menzel 1985, 26):
,Novemberwetter Die /fértem' Wolken /ti:en Uber das Land.Epsic] /blakst/ der

Sturm im Geballd Selbst wenn die Schreiberlrmaicht angeben kdnnen, warum sie

ein Kunstwort auf eine bestimmte Weise (richtig) geschrieben haben, kann
angenommen werden, dass hier in einem Hypothesenbildungsprozess Regelwissen und
Analogien zu gespeicherten Woértern benutzt wurden, unkdreekted Schreibung zu

finden: z.B. dasstu:le ndn Verb sein muss und deshalb nicht grof3 geschrieben
werden kannuswi. ( Ri chter , 2007, S. 157) .

3.4.3 Netzwerkmodelle

Netzwerkmodelle nehmen nicht wie ZwalegeModelle Modelle ein inneres
orthographisches Lexikon nd zwei unterschiedliche Verarbeitungsprozesse beim
Rechtschreiben arsondernn diesen Modellen wird die Annahme vertreten, dass die fur
das Rechtschreiben notwendigen Informationen in Netzwerken gespeicheduroid
vieles Uben und Wiederholeriiber Zuwsdnungen miteinander verbunden sind

Netzwerkmodelle sind Computersimulationsmodéiestard, 2007; Klicperat al., 2007.
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3.4.3.1 Das Netzwerkmodell des Rechtschreibens voBrown und Loosemore
(1994)

Das Netzwerkmodell des Rechtschreibens von Brown uraddmore (1994) beruht auf
Erkenntnissen Uber die menschliche Gehirnstruktur. Kurz, das Gehirn besteht aus
Milliarden von Nervenzellen, die Uber Nervenbahnen miteinander verbunden sind.
Netzwerkmodelle versuchen, dieses Nervennetz zu simulieren, um kedritzesse wie

z. B. das Rechtschreiben aufzuklaren. Netzwerkmodelle bestehen aus kinstlichen
Neuronen, die Einheiten darstellen und mit unterschiedlicher Intensitat miteinander
verbunden sind. Diese Neuronen besitzen eileivierungsgrad(activation valie), der
angibt, ob sich die Neuronen gegenseitig hemmen oder erregen. Die Starke des
Aktivierungsgrades ist abhangig von der Intensitat der neuronalen Verbindungen. Das
bedeutet, je starker die neuronalen Verbindungen zwischen den Einheiten durch die
jewdlige Verwendungsfrequenz sind, desto besser fihrt ein  bestimmtes
Aktivierungsmuster zur Aktivierung allenit einer Einheit verbundendseuronenBrown

& Loosemore 1994.

Das Rechtschreibprozessmodell von Brown und Loosemore (1994) ist entsprechend der
allgemeinen Struktur von Netzwerkmodellen aufgebaut. Es besteht aus drei Einheiten, den
OutputEinheiten(output units), derverborgenen Einheite(hidden units) und demput
Einheiten(input units). Die OutpuEinheiten umfassen die graphematischeddie Input
Einheiten die phonologischen Wortformen. Die verborgenen Einheiten verbinden die
Output und Input-Einheitenso miteinanderdass keine direkte Beziehung zwischen ihnen
besteht. Je mehr verborgene Einheiten vorhanden sind, desto grof3er sindatie dem
Verbindungen und die Fahigkeit, neue Assoziationen zu lernen. Das Netzwerkmodell des

Rechtschreibens von Brown und Loosemore ist in AbbildiBweranschaulicht
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Pattern of activity representing spellings
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Pattern of activity representing pronunciations

Abbildung13: The architeture of the connectionist model. Only some units and
connections are illustrated. (Brownl&osemore1994, S. 323)

Der allgemeine Prozess des Rechtschreibens basiert nach Brown und Loosemore (1994)
auf einem Lernalgorithmus. Bei Schreibanfangern sind Aktivierungsmuster und
Verbindungen zwischen den phonologischen und graphematischen Wortformen noch nicht
gefestigt und erfolgen daher zufallig. Durch wiederholende Lernprozesse nehmen der
Aktivierungsgrad und die Verbindungsstarke zu. Infolgedessen kossnzu einer
schrittweisen Annaherung an die Verbindungen, die die korrekte Schreibweise

reprasentiererkehlschreibungen treten selteaer.

Brown und Loosemore (1994eleuchterden Rechtschreibprozess mit ihrem Modalif

eine neueAr t , A afsnastering thesskatistical associations between a set of patterns
representing the phonological forms of words and a set of patterns representing the
orthographic f or Ris fidie (eBpirische3 3Wbgrprifung des
Rechtschreibprozessmodells haben Browrd u.oosemore(1994) Schreibungen von
Kindern unterschiedlicher Rechtschreibfertigkeiten mit denen eines auf diesem Modell
basierenden Computerprogrammes verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Fehleranzahl
sowohl bei den Kindern als auch beim Compuegprmm mit steigender Anzahl von
Lernzyklen sinkt. Zudem zeigen sich zwischen den Kindern und dem Computerprogramm
Ubereinstimmungen in der Schwierigkeit von Wortschreibungen. Auch bei einem
Vergleich zwischen Kindern mit Rechtschreibschwierigkeiten umereiveranderten
Version des Computerprogramms, bei dem die Anzahl der verborgenen Einheiten reduziert

wurde, zeigen sich Ubereinstimmungen in der Fehleranzahl (Browno&einoore 1994.

ASi e [ Br own und Loosemor e] ksig]mdal@ Bic] idre s hal b
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konnektionistisches Modell sowohl den normalen als auch den Rechtschreibmsickel’ |
bei LeseRecht schrei bschw?2che simulieren und da
2001, S. 58).

3.4.3.2 Das RechtschreibprozessmodeNETspell von Olsonund Caramazza(1994)

Das Rechtschreibprozessmod®ETspell von Olson und Caramazza (1994) ist ein
Netzwerkmodell, das im Vergleich zu anderen Netzwerkmodeléxikalische und
suprasegmentale Informationemit berlicksichtigt. Es beruht auf Erkenntnissen Uber
Auftretenswarscheinlichkeiten von Phone@raphemKorrespondenzen in
unterschiedlichen Wortpositionen und Studien mit gehirnerkrankten Personen. Zum Ersten,
nicht jedes Graphem kommt in allen Wortpositionen vor. Netzwerke missen diese
Informationen nicht auswendig ten, sondern sind in der Lage, sie zu verallgemeinern.
Zum Zweiten, neuropsychologische Studien belegen, das gehirnerkrankte Personen beim
Schreiben typische Fehler zeigen, die auf Ausfélle lexikalischer bzw. nichtlexikalische
(suprasegmentale) Prozesse rimkzufihren sind. Somitsind lexikalische und

suprasementale Prozesse beim Rechtschreibprozessligt.

Das Netzwerkmodell von Olson und Caramazza (1994) versucht, den Rechtschreibprozess
zu simulieren. Es besteht aus drei Ebenen, émmrt-Ebene(input layer),einer Output
Ebene(output layer) unceinervermittelnden Eben@ntermediate layer) miverborgenen
Einheiten (hidden units). Die InpuEbene fuhrt die Eingabe, die Phoneme eines zu
schreibenden Wortes, Uber siebBPhonemfenstezum Netzwerk.Ein Phonemfenster
speichert ein zentrales Phonem Die anderen Phonemfenster speichern jeweils drei
Phoneme auf der linken (3 2 1) und rechten (1 2 3) Seite. Sie stlitzen als zuséatzliche
Kontextinformationen die Verarbeitung. Die Outitliene kodiert dieAusgabe, die
Grapheme des zschreibenden Wortes. Die verborgenen Einheiten unterstitzten das
Uberfihren vom Input zum Output (Mannhaupt, 2001; Olson & Caramad2£s). Das
Netzwerkmodell ist in Abbildung4lin Anlehnung an die theoretischen Ausfihrungen

Olson und Caramazz§l994) sowie an eine Darstellung von Klicpert al. (2007)

dargestellt.
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Abbildungl14: Rechtschreibprozessmodell NETspell (in Anlehnung an Klicpera et al.,
2007;0lson & Caranazza 1994)

Der allgemeine Rechtschreibprozess kann nach dem Modell von Olson und Caramazza
(1994) wie folgt beschrieben werden. Zunachst werden das erste Phonem eines zu
schreibenden Wortes in das zentrdland die folgenden Phoneme in die rechten @) 2
Phonemfenster der Inp@ibene eingeordnet. Dann werden die Phoneme von rechts nach
links bewegt. Somit nimmt jedes Phonem einmal die zentrale Position ein, wodurch jedem
Phonem Uber die mittlere Ebene in der Oufpiéne ein Graphem zugeordnet wibie
Zuordnung von Phonemen zu Graphemen erfolgt tGber die Verbindungen zwischen der
InputEbene und den verborgenen Einheiten der vermittelnden EDémerermittelnde

Ebene ist auch mit deDutputEbene verbunden. Die Verbindungsstarke zwischen den
einzelnenEbenen bstimmt den Aktivierungsgrad, das heiie stark eine Einheit durch

die vorhergehende aktiviert wird. Ist ein bestimmter Aktivierungsgrad erreicht, werden die
Einheiten der OutptiEbene eingeschaltet. Das bedeutet, dass die aktivierte, einggtsecha
OutputEbene fir ein Phonem die jeweilige Schreibweise vermutet und dem System
prasentiert. Ist die Vermutung falsch, wird die Verbindungsstarke fir das falsch
zugeordnete Graphem so geéndert, dass das Netzwerk in einem néchsten Durchgang bei
gleichen InputOutputPaar die richtige Antwort hervorbringt. Dieser Vorgang wird
immer wiederholt und fuihrt damit zu einer héheren Verbindungsstarkewgdraueren
Antworten (Klicpera et al., 200DIson & Caramazza 994.

In einem Simulatiogtraining des Mtzwerkmodells berichten Olson und Caramazza
(1994), das®ETspellin 60 Durchgdngen 1000 bzw. 1628 Worter schreiben lernt. Auf der
Ebene der Phonef@raphemKorrespondenzen erreicht das Modell 9¢ bzw. 96 %
Richtigschreibungen. Auf der Wortebene erreickds Modell 70% bzw. 83 %
Richtigschreibungen. Fehlschreibungen basieeah Regularisierungsfehlern, das heif3t

Worter mit unregelméRiger PhondBraphemKorrespondenz wurden regelmalig
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geschrieben, unéuf Nullreaktionen bei denen keine Zuordnung von Rleoen und
Graphemen stattfand. Fur die weitere Uberpriifung haben Olson und Cargi2@4pn

dem Modell Lasionen hinzugefugt, um Fehlermuster des Programms mit denen
gehirnerkrankter Personen zu vergleichen. Dabei zeigte sich, dass das Programm &hnliche
FeHer wie gehirnerkrankte Personen produziert. Folglich kann es einen Grof3teil von

Schreibungen simulieren.

Bei genauerer Betrachtung werden Probleme des Netzwerkmodells von Olson und
Caramazza (1994) deutlich. Das ModellasB. nicht in der Lage, zu 10% alle Wérter

richtig zu schreiben. Dies gelingt auch bei Veranderungen des MpdeB. Erhéhungen

der Durchlaufe und der Anzahl verborgener Einheiten, nicht. Olson und Carafha24a
konnen die Fehlerursache nicht benennen. Sie vermuten abediel&esriicksichtigung
zusatzlicher, orthographischer Informationen zu einer erhéhten Anzahl von
Richtigschreibungen fuhren wirde. Olson und Caramag¥894) bewerten ihr
Netzwerkmodell ahnlich wie Brown und Loosemore (1994) nicht als ausgereifte Theorie,

sandern als Auftakt zu einer umfassenden Forschungstatigkeit.

3.4.4 Zusammenfassung und Schlussfolgeruren

Der Uberblick tiber didier dargestelltertModelle des Rechtschreibprozesses verdeutlicht,
dass asgehend vom GeneratbestProzessmodelfD. P. Simon& H. A. Simon 1973)

im Wesentlichen zwei Arten von Rechtschreibprozessmodellen entwweleden Zwei-
WegeModelle und Netzwerkmodelle. Zw&i/egeModelle gehen davon aus, dass
Rechtschreiben Uber zweiitginanderagierendeWege erfolgt. Beim ersten Wegermh
direkten Zugriff,wird das Wort aus dem mentalen Lexikon abgeruBsm zweiten Weg,
dem indirekten Zugriff, wird da®vort tiber PhonenrGraphemKorrespondenzen und dem
Wissen um orthographische Regelmaliigkeiten konstruiert. Netzwerkmduletjegen
verzchten auf die Annahme zweier Verarbeitungsprozesse beim Rechtschreiben. Sie
gehen davon aus, dasker Rechtschreibprozessuf Zuordnungswahrscheinlichkeiten
basiert (Costard, 2007; Klicpeea al, 2007).

Alle hier dargestellten Prozessmodelle beschreitie kognitiven Prozesse, die bei einem

gelbten Rechtschreibeon einer phonetischen Repréasentatmneiner orthographisch
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korrektenReprasentatiofithren.Allein die ZwerWegeModelle lassen Rechtschreibwege

und -prozesse erkennen, auf drechtschreinfangerzugreifen konnenWie schreiben

nun also Rechtschreibanfangei@erst nimmt das Kind ein akustisches Signal wahr und
identifiziert es als ein gesprochenes Wort, z[IBL]. Anschlie3end versucht das Kind, die

Laute schrittweise herauszuhtéren undverschriften. Dabei wird in einem ersten Schritt

der Anfangslaut analysiert, meist durch leisdgsdeutliches Sprechen vom ganzen Wort
abgegrenzt[l]. Danach muss das Kind Uberlegen, welches Graphem zu dem Phonem
passt, das schreibmotorische Prograabrufen und das Graphem schrejldkd Wahrend

dieser Teilschrittewird der Rest des Wortes im Kurzzeitgedachtnis flr die nachste
Lautanalysesolange prasent gehalterbis der Rechtschreibvorgang fur das Graphem
abgeschlossen idim zweiten Schritt versucht das Kind, den zweiten Laut re#hbren

und zu verschriften. Dabei, und bei jedem weiteren Laut, wiederholt sich dieser Prozess:
AAnl autanal yse, Graphemzuordnung, Verschri ft
ITNachhalten des Geschri ebeWiadiése Prédssabiolgea upt , 2
vom Kind korrekt durchgefiihrt, kann das Kind das WaktlT d lautorientiert richtig
schreiben. Sollte das Wortorthographischrichtig geschrieben werden, muisste die
Prozessabfolge um orthographisches Regelwissen ergéanzt werden, sodass das Kind das
Wort Lied orthographisch richtig schreibt. Der abschlieBende Bdtt im
Rechtschreibprozess ist die Kontrolle des Geschriebenen. Sie bildet sich aber er&t in der
Klasse heraus, weil Kinder erst dann so sicher lesen kénnen und einen entsprechenden
Rechtschreibwortschatz haben, um falsch geschriebene Worter auctalszls zu

identifizieren (Mannhaup2010Q.

Zusammenfassend liegt der Nutzen von Rechtschreibprozessmodellen in der Feststellung,

welche Fertigkeiten fir das Rechtschreiben notwendig sind. In ihrer Gesamtheit betonen

alle hier dargestellten Modelle vaiean folgende Komponenten beim Rechtschreiben:

1. die phonologische Bewusstheit als Fahigkeit, Aufmerksamkeit auf formale Aspekte der
Sprache zu lenken,

2. die Fahigkeit, eine Graphemfolge wahrend des Schreibens im Arbeitsgedéachtnis
moglichst lange zu behalten,

3. wortspezifische Kenntnisse fur den lexikalischen Abruf von Woartern,

4. Wissen um Ableitungsregeln und Rechtschreibregeln sowie

5. semantische Informationen, um die richtige Schreibweise z. B. fur Homophone zu

erschlieen (Klicpera et al., 2007).
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Aus den Ausflihrungen zu den Prozessmodellerergibt sich fur die Entwicklung der

FE-RS 2 Folgendes: Fur das dieser Arbeit zugrunde liegende Modell des
Rechtschreibprozesses soll erneut dieAbschnitt 3.2.2 erlauterte Unterscheidung von
Graphematik und Orthogphie (Neef, 2005b) Bertcksichtigung finden. Drese
Unterscheidungntsprichtvor dem Hintergrund des Stufenmodells von Scheldeermann

(2008) auch ihr Zwei-KomponenterModell (2003), weshalb es hier als Grundlage
genommen wird. Sowohl Richter (2007) asich Jansen (2008)erweisen auf das
padagogiscidiagnostische Potenzial von ZwélegeMo d el | en . ABei der E
Rechtschreibleistungen bieten die Modelle zumindest potenziell die Moglichkeit, aus ihnen
Variablen abzuleiten, die fir die anwendungsigeene Arbeit von hohem

Il nf ormati onswer't s i n\tiiallemdia Fraye mach denD\Weg) zur S . 1
Schreibung, obRegeln angewendet werden oder Schreibungen auf direktem Abruf
basieren, scheint dabei wichtig zu sailenn auf Kinder, die Uber vielZwischenschritte
Schreibungen konstruieren, muss anders eingegangen werden als auf Kinder, die ohne
Zwischenschritte Schreibungen aus dem Gedéachtnis ab(Ufersen 2008. Fir die
Entwicklung eines diagnosti schen mdflchmef ahr en
Prifitems solche Worter in Fraggommen], die das Kind noch nicht kennt (seltene
Worter) oder nicht kennen kann (Pseudowdrter). Denn man wirde erwarten, dass bei einer
sich generalisierenden Regelanwendung auch Pseudowdrter im Sinne ded kBRegkt
geschrieben wirdén(Jansen, 2008, S. 183f.Janseng2008) Vorschlag soll areinem
Beispiel Uberpruft werderklr das Pseudowort [ra:l] gibt es drei mogégnaphematische
Schreibungenaald &daaly &dahla Die Schreibungralddeutet allein aluieine Beherrschung

der PhonenGraphemKorrespondenz hin. Die Schreibungaaab und arahld deuten auf

die Anwendung des Dehnungsschreibens hin. Ob diese aber durch Anwendung einer
orthographischen Regel oder durch Analogiebildung zu einem im orthograehis
Lexikon gespeicherten Wort zustande gekommen ist, kann nicht gesagt werden. Ein
Ruckschluss, ob die Regel des Dehnungsschreibens beherrscht wird, ist folglich nicht
maoglich. Es sollte aber ein Anliegender zuklnftigen Forschungein, theoriebasierte
Instrumente zu entwickeln, die Ldédnéften Einblicke in die Rechtschreibprozesse der
Kinder ermoglichen Rechtschreibdiagnostik unddrderung kénnte damit fundierter
gestaltet werdenDa dieser Forschungsschritt jedoch noch aussteht, soll bei dem zu
entwickelnden Verfahren nicht der Anspruch erhoben werden, Rechtschreibprozesse zu

erfassen.
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Da angenommen wird, dass sich der Rechtschreiberwerb auch Uber die Vermittlung im
Unterricht ableiten lasst, werden im folgend&oschnitt die Anforderungen und Inhal

des Lernbereichs Rechtschreiben in den Bildungsstandards im Fach Deutsch fur den
PrimarbereichKMK, 2005), in dem Rahmenplan Grundschule Deutsch von Brandenburg,
Berlin, Bremen und Mecklenbugorpommern (MBJSet al, 2004) und in den
zugelassenen Sprablcher aus dem Schulbuchkatalog 2009/2010 fir das Unterrichtsfach
Deutsch der Jahrgangsstufe 2 in Grundschulen in Mecklentamgpmmern (MBWK,

200%) beschrieben.

3.5 Anforderungen und Inhalte des Lernbereichs Rechtschreiben in den
Bildungsstandards der KMK (2005), dem Rahmenplan von Mecklenburg
Vorpommern (2009a)und den Srachbtichern

Bildungsstandards und Rahmenplane sind verbindliche Vorgaben. Sie legen fest, welche
KompetenzerSchileram Ende einer bestimmten Klassenstufelen Kernaufgaben der
Unterichtsfacher erworben haben solltéhm die Rechtschreibleistungen von Kindern mit
einem diagnostischen Verfahren adaquat erfassen zu kénnen, miusserfiodierungen

und Inhalte de Lernbereichs Rechtschreiben in dldungsstandardsjem Rahmenplan

sowie den gangigen Schulbichetreriicksichtigt werden, da es koénnen nur die
Rechtschreibleistungen erfasst und vorausgesetzt weveérheauch gelehrt wurden.

3.5.1 Rechtschreiben in den Bildungsstandardsler KMK (2005)

Die Bildungsstandards im Fach Deutséir den Primarbereich (KMK, 2005%ind
deutschlandweit fir die vierte Klassenstufe beschlossen. Sie greifen allgemeine
Bildungsziele auf und legen fest, welcfechbezogeneiKompetenzeram Ende de#.
Klasse in den Kernbereichen des Unterrichtsfaches Breutswartet werden konnen.
Gleichzeitig betonen sie dischulische und bildungspolitische Verantwortung fir das

Erreichen der Kompetenzen (Klieme et al., 2007).

Die Bildungsstandards Deutsch (KMK, 200&hterscheiden vier Kompetenzbereiche

voneinanderDen Kompetenzbereichen werden fachliche Schwerpunkte zugeordnet und
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diesen wiederum die Standards. Rechtschreils¢énein fachlicher Schwerpunkt des
Kompetenzbereich Schreiben. Zur orthographischen Kompetenz am Ende 4der

Klassenstufe heil’t es:

ADie Kinder verfiigen (ber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie konnen
lautentsprechend  verschriften und  bertcksichtigen  orthographisaled
morphematische Regelungen und grammatisches Wissen. Siedrateekinsichten in

die Prinzipien der Rechtschreibung gewen. Sie erprobenund vergleichen
Schreibweisen und denken Uuber sie nach. Sie gelardgech Vergleichen,
Nachschlagen im Worterbuch und Anwendem Regeln zur richtigen Schreibweise.
Sie entwickeln Rechtschreibgespind Selbstverantwortung ihren Textgegenubdt
(KMK, 200, S.8).

Dem SchwerpunkA r i ¢ ht i gwesdenfolgemde IStamidids zugeordnet

Agelibte, rechtschreibwichtige Wérter normgerecht schreiben,

Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen,

Zeichensetzung bekten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei

wortlicher Rede,

Uber Fehlersensibilitéat und Rechtschreibgespir verfiigen

Rechtschreibhilfen verwenden

- Worterbuch nutzen,

- Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen

1 Arbeitstechniken nutzen

- methodsch sinnvoll abschreiben

- Ubungsformen selbststandig nutzen,

- Texte auf orthographische Richtigkeit Uberpriufen und korrigiererkK MK, 2005,
S. 10f.).

= =4 =4

= =

3.5.2 Rechtschreiben imRahmenplan von Mecklenburg-Vorpommern (2004)

Ein Rahmenpl an i st péligsthe eVorgabe nzurr Rlanwng umd | d un
Durchfiihrung des Unterrichts, die einBahmenvorgibt, derplanvoll zu fillen ist. Ein
Rahmenplan enth2lt neben Verbindlichem auch
MecklenburgVorpommern, 2006S. 373. Der Rd&amenplan Grundschule Deutsch (MBJS

et al.,, 2004) ist jeweils fur zwei Klassenstufen gultig. Er gilt fur die erste und zweite
Klassenstufe sowie flir die dritte und vierte Klassenst#fasgangspunkt fir den
RahmenplarfMBJS et al. 2004 ist der Kompetenzaatz und das damit verbundene Ziel,

bei Kindern Handlungskompetenz zu entwickeln. Handlungskompetenz besteht aus Sach

Methoden, sozialer und personaler Kompetena 8ie Bildungsstandards (KMK, 2005)

103



und der

Rahmenplareeitgleich erarbeitet wurden,konnten von Beginn an die

Bildungsstandards als wesentlicher Bestandteil fir den Rahmenplan einbezogen werden.

Folglich werden auch im Rahmenplan vier Kompetenzbereiche bzw. Aufgabenbereiche

(Begriff des Rahmenplans) unterschieden. Inhaltlich sind die Bereleh&sch, jedoch im

Rahmenplan fir das Lehrerhandeln ausfuhrlicher erlaui2en Aufgabenbereichen

werden neben Inhalten Ziele zugeordnet und als Standards verbindlich festgelegt

(Landesinstitut fur Schule und Medien Brandenburg, 20@@m Aufgabenbereh

ASchreiben: Text e

Rechtschreibkompetenz fir die Klassenstifzdie in Tabelle4 dargestellten Ziele und

Inhalte zugeordnet.

verfassen/ Rechtschrei

Tabelle4: AusgewahlteZiele und Inhalteaus @ m Auf gabenber ei
Texte verfassen/ Recht s dR@MBiSktal i
2004, S. 28)

Ziele Inhalte

Richtig schreiben

- Ubungswortschatz richtig schreiben
-sich selbst kontrollieren und korrigieren

-eigene Texte lautorientieaufschreiben
und sich an Modellwdrtern orientieren
Rechtschreibmuster

- Rechtschreibstrukturen bericksichtigen

haufig gebrauchte Woérter, Klassenwort
schatz, interessenbezogene Worter
Verfahren zur Selbstkontrolle urkior-
rektur

Laut-Buchstabenzuordnung

einfache Regeln fir Grefeind Klein
schreibung, Satzschlusszeichen

Rechtschreibstrategien und Arbeitstechniken ausbilden

-Worter beim Schreiben mitsprechen
- Schreibweise von Wortern ableiten

-Woarter einpragen
-Worter, Satze, Texte sicher abschreibe

-Worter Uiben

- Alphabet kennen und nutzen

Lautfolge in Wortern, Schreiblesen
Durchgliedern von Wértern
Wortbausteine, Endungen, Wortstamm
Verlangern, Zurtckfuhren auf den Wort
stamm, Zerlegen, Pluralformen
Rechtschreibbesonderheiten, Ubungs
formen, Merkhilfen
AbschreibhilfenAbschreiben in vier
Schritten, Gliedern schwieriger Worter
vielfaltige Ubungsformen

Worterlisten und Worterbuch

Anmerkungen:

Der Rahmenplan enthalt keinen Grundwortschatz, der jeweilErate einer Klassenstufe

Die fakultativen Inhalte sind kursiv dargestellt.

c h
fé

beherrscht werden soll. Es wird ein Ubungswortschatz empfohlen, der aus h&ufig
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vorkommenden, sachbezogenen und interessenbezogenen Wortern (éBtkhitet al.
2009).

Der inhaltlicheSchwerpunkides Rahmenplans Grundschule Deut@dBJS et al., 2004)

liegt fur den Lernbereich Rechtschreibender 1. und 2. Klassenstufen dem Erarbeiten

und Beherrschen der alphabetischen Rechtschreibstrategie. Die alphaligtiatdugeist

die Grundlage fur alle weitererRechtschreilisategien. Nach der Sicherung der
alphabetischen Strategie beginnt in der 2. Klassenstufe die Erarbeitung der
orthographischen Strategie. Im Bereich Rechtschreiben stehen dann die Erarbeitung
orthographischen Schreibens und die Einfihrung einiger Rechtschreibrageln
Mittelpunkt.

3.5.3 Rechtschreiben in Sprachbiichern

Ein Sprachbuch istin Buch, das im Deutschunterricht eingesetzt wird. Es enthalt Texte
und Aufgaben fir verschiedene Lernbereiche, z. B. Grammatik, Rechtschreiben und Lesen.
Der Schulbuchkatalog 2009/200[@BWK, 200%%) verzeichnet fur di 2. Klassenstufacht
Sprachbucher

ADas Auer $Dplena EidylsuKeafi, E. R6be & H. Rébe, 2007)

ADas Sprachbuch 2)fchmBt2a04a nn, Pristl &
AJoJo Sprachbuchi?2 ( B atmlg28®),

ABausteine Brachbuch ( Bet al,2008),

ADuden Sprachbuchi2 ( H a e al,2008)

ABiicherwurm Sprachbuchi2 ( Ahl gr i mm, Bartkowski, Kar as
APusteblume Sprachbuchi 2 ( Me200B)arid ,

ASprachfreundel® ( Szel enko, T. ®Schmidt & Wessel,

© N o g s~ w D P

ADas Auer Spr aetdl, R00%)Wirfd fu( dizcetste und zweite Klassenstufe
verwendet, wobei der Inhalt ddr Klassenstufe nur die ersten 19 Seiten umfée3st.
Bereich Rechtschreiben wird parallel zu den Themen des Sprachbuchedettehharam
Ende des Buches nochmals zusammengefaggefihrt.Das Sprachbuch entspricht dem
aktuellen Forschungsstand der RechtschreibentwicklUgg. vermittelt elementase

graphematiscteeund orthographiscisesowie erweiterte graphematiscleeWissen Als
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elementare  graphematiscle®e Wissen werden eindeutige PhonemGraphem
Korrespondenzengie mehrgliedrigea Graphemech, sch qu, st, sp und ng sowie die
Diphthonggraphemeei, au, euund dasv als [f] und [w] eingefiihrt. Als elementase
orthographische Wissenverden die Grol3schreibuiagn Satzanfang urkbnkreter Nomen

und die Umlautgraphemed, 6, U, &ueingefuhrt. Des Weiteren emden die
Auslautverhartunggie Endsilbenen -er, -el und Anfangssilbemn-, ein-, ver- sowie die

Vokalisierung deg als elementaseorthographische Wissenvermittelt. Als erweiterte
graphematiscle Wissen werden in desem Sprachbuch das Dehnunigsund das
Vokalgraphemie eingefiihrt.Es ist zu vermuten,ads s ADas Au e(Dolekpr ac hbuc
al.,, 2007 auf dem ZwelWegeModell desRechtschreibprozesses basiednil zim einen
vermittelt es Regel wi s s eNachiememHangemSelbsilaut Mer k s
oder Umlaut steht oft eilii (Dolenc et al., 2007S. 127) zum anderen vermittelt es

Merkworter, die durch orthographische Besonderheiten gekennzeichnetlsinliesem

Sprachbuch werden die Arbeitstechniken des Mitsprechens, des Uberdeutlichen
Mitsprechens, des Abschreibens, des strategiegeleitetemagéms und des Ableitens
verwendet.Als weitere Arbeitstechnik fur orthographis&orrektesSchreiben wird das
Nachschlagen in der Worterlistgie sich am Ende des Buches befindetmittelt.

ADas Sprachbuch 2 i bephaBdeluderaBemnh Rechtscharéiben parallel 0 4 )
zu den einzelnen Themen des Sprachbucbas. Sprachbuch entspricht dem aktuellen
Forschungsstand der Rechtschreibentwickllggyvermittelt elementaseggraphematisclre

und orthographisclse wie erweiterte graphematiscle Wisen Als elementare
graphematiscte Wissenwerden eindeutige Phone@raphemKorrespondenzen undie
mehrgliedriga Graphemegu, stundspsowie die Diphthonggraphena au, euund das/

als [f] eingefuhrt. Als elementare orthographische Kompetenzen werde
Grol3schreibung ar8atzanfang und konkreter Nomen whe Umlautgraphema, 6, U, au
eingefiihrt. Des Weiteren werden die Auslautverhéartung, die Endsiébesn, -er, -st, -t,

die Anfangssilbever- und die Vokalisierung desr als elementare orthogrhische
Kompetenzen vermittelt. Als erweitestegraphematisctee Wissen werden in dem
Sprachbuch das Dehnunrlysund dasVokalgraphemie als Dehnunggeichen unddie
Doppelkonsonan als Kiirzezeichereingefiht.ADas Sprachbuch ,2A (Bau
2009 basiet auf dem ZweiWegeModell des Rechtschreibprozessdsnn es vermittelt
Mitsprech, Nachdenk und Merkworter Mitsprechwdrter mit eindeutiger Phonem

GraphemKorrespondenz und Nadenkworter mit phonologischen oder morphologischen
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Besonder heirwandte Worter suhem - A¥[g au - &ufi (Baumann et al.,
2004, S. 84) fokussieren derindirekten Abruf von Schreibungen. Merkworter, z. B.
AWe rt &rvwini 1 ich mir gut mer kenfi ( Baumann
direkten Abrufen von Sckibungen aus einem inneren orthographischen Lexikon.
diesem Sprachbuch werddas Mitsprecherilbensprechembschreiben, Einpragen mit
einer Worterkartei und Ableitenals Arbeitstechniken verwendet. Als weitere
Arbeitstechnik fur orthographischkorrektes Schreiben wird das Nachschlagen in der

Worterliste die sich am Ende des Buches befindetmittelt.

ImAJoo Sprachbuch 24 wirfl @euBegiehl Rechtschreibigarallel 210 0
den Themen des Sprachbuches behamnselzusammengefasmit weiteren Ubungen im
Anhang aufgefihrt. Das Sprachbuch entspricht dem aktuellen Forschungsstand der
Rechtschreibentwicklundes vermittelt elementaseund erweitertegraphematiscteund
orthographische Wissen Als elementare graphematiscle Wissen werden die
mehrgliedrigen Graphemeh, sch st und sp sowie die Diphthonggraphems, au, eu
eingefiihrt. AuBerdem wird dasv als [f] und [w] eingefiihrt. Als elementare
orthographische Wissenwerden die Grol3schreibung é&atzanfang und konkreter Nomen
und die Umlautgraphemed, 6, U, &aueingefuhrt. Des Weiteren werden die
Auslautverhartung, die Anfangssilbeor-, ab-, mit-, nach, durch-, auf als elementae
orthographische Wissenvermittelt. Als erweiterte graphematiscle Wissenwerden in

dem Sprachbuch das Dehnuiggias Vokalgrapemie und die Doppelvokale in Nomen

als Dehnunggeichen und die mehrgliedrigen Graphemekund tz sowie die
Doppelkonsonan als Kirzezeicheneingefiihrt. Das Sprachbuch fiuhrt mitdem
silbenanlautendeh, ohne dieses explizit von Wortern mit Dehnuhgabzgrenzen,
bereits erweiter® orthographische& Wissen ein. Anhand des Aufbaus und der
Ubungsformen des Sprachbuches kann nicht geschlussfolgert wetdetasd JJo
Sprachbuch 2 B004 aBfeineg Ehéorieedes Rachtschreibprozesses basiert. In
dem Sprachbuch werden fir orthographisgbhtiges Schreiben das Abschreiben,
Silbensprechen, Ableiten sowie das Nachschlagen in der Worterliste als Arbeitstechniken

vermittelt.
Das ABausteine Sprachbuch 2@ ( Babixchieibent al
mit insgesamt sieben Kapiteldas Sprachbuch entspricht dem aktuellen Forschungsstand

der Rechtschreibentwicklung.Es vermittelt elementase graphematisclee und
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orthographische sowie erweiterte graphematisclee Wissen Als elementarg
graphenatisches Wissen werden die mehrgliedrigen Graphenod, qu, st sp der

Buchstabe, die Diphthonggraphemei, au, eusowie dass als [f] und [w] eingefiihrt.Als

elementars orthographische Wissenwerden die Grof3schreibung am Satzanfang und
konkreter Nomersowiedie Umlautgraphema, 6, U, au eingefiihrt. Des Weiteren werden

die Auslautverhartung, die Endsilbeen -er, -el und Anfangssilberor-, ein, ver-, zu,

nach, weg, mit- sowie die Vokalisierung desals elementaeorthographische Wissen

vermittelt. Als erweiterte graphematiscte Wissen werden in dem Sprachbuch das
Vokalgraphem ie, die Doppelvokale in Nomenals Dehnungszeichen und die
Doppelkonsonanals Kiirzezeichen eingefuhrEs ist zu vermuten, dassas ABaust ei n
Sprachbuch 2 i (Bauch et alNegeModell2 @@ 8 ) auf
Rechtschreibprozesses basiertedazum einen Regelwissearmittelt, z WerlB manA

ein | anges ,i 6 h°rtijei schawdibt etmaandznmi 206 8 s
anderen durch das mehrmalige Abschreiben von Wortern diese geiibt und behalten werden
sollen Als Arbeitstechniken fir orthographisch richtiges Schreibsarden das

Abschreiben, Silbensprechen, Einpragen, Ableiten und die Arbeit mit der Wortatleste

sich am Ende des Buches befindetmittelt.

Das ADuden Sprachbuch 2A (Hamisch et al ., 2
allen Themen nachgeordnet imem eigenen Kapitel. Das Sprachbuch entspricht dem

aktuellen Forschungsstand der Rechtschreibentwicklung. Es vermittelt elermamtdre

erweitertes graphematisctee und orthographisclsee Wissen Als elementare
graphematiscreWissenwerdendie mehrgliedrign Graphemeh, sch qu, st, sp ng, nk

und der Buchstabe eingeftihrt.Des Weiteren werden die Diphthonggraphesheu, eu

und dasv als [f] und [w] eingeflihrtAls elementargorthographische Wissenwerden die
Grol3schreibung am Satzanfang und konkrii@mensowiedie Umlautgraphema, 6, U,

au eingefuhrt. Des Weiten werden die Auslautverhartungddie Anfangssilbewor- und

ver- als elementareorthographische Wissenvermittelt. Als erweiterte graphematisclee

Wissen werden n dem Sprachbuch das Dehnuigsdas Vokalgraphemie als
Dehnungseichen und dienehrgliedrigen Graphenuk undtz sowie die Doppelkonsonanz

als Kirzezeichen eingefuhiDas Sprachbuch fihrt mit dem silbenanlauteAdemd dem

i nach langem Vokabereits erweiterte orthographische Wissene i n . Das ADude
Spr ac hbuHamisch2dt al.(2005 basiert auf dem ZweaNegeModell des
Rechtschreibprozesses. Einerseits gibt es Merksatze, die mideekten Abruf von
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Schreibungen fokussieremaererseits gibt es Abschreibiibungen, die das direkte Abrufen
von Schreibungen fokussien sollenin diesem Sprachbuch werden die Arbeitstechniken
desAbschreibens, Einpragens und Nachschlagens in der Wortedistsich am Ende des

Buches befindefjir orthographisch korrektes Schreiben vermittelt.

Das AB¢cher wur m S gmma ethab, u2004) verRnfipft (et hBergich
Rechtschreiben mit allen Themenbereichen. Das Sprachbuch entspricht dem aktuellen
Forschungsstand der Rechtschreibentwicklung. Es vermittelt elensenitadeerweitertes
graphematiscleund orthographisclseWissen Als elementaegraphematiscle Wissen
werdendas Graphen@dund die mehrgliedrigen Graphenmgh, sch qu, st, sp, ng, nk
eingefiihrt. Des Weiteren werden die Diphthonggrapheeneau, eu und dasv als [f]
eingefuhrt. Als elementare orthographische Wissenwerden die Grof3schreibung am
Satzanfang und konkreter Nem sowie die Umlautgraphemei, 6, U, aueingefuhrt.
Aulerdemwerden die Auslautverhartungnd die Anfangssilbenver, an-, aus, zu,

durch, mit-, auf, unter, Uber, ab-, nach als elementase orthographische Wissen
vermittelt. Als erweiterte graphemasches Wissenwerden indem Sprachbuch das
Dehnungsh undVokalgraphemie als Dehnungszeichen und dieehrgliedrigen Grapheme
ckundtz sowie die Doppelkonsonanz als Kirzezeichen eingeftihrt. Das Sprachbuch fuhrt
mit dem3 nach langem Vokal bereits erwetts orthographische Wisserein. Aufgrund
unterschiedlicher Abschreibibungen, bei denen sich Lernwérter mit phonologischen,
morphologischen oder orthographischen Besonderheiten eingepragt werden sollen, und
Merksétzen ist davon auszugehen, dass Slamctbuch dem ZweiWegeModell des
Rechtschreibprozesses entspricht. Als Arbeitstechniken werden das Abschreiben,
Einpragen und Nachschlagen in der Worterjiske sich am Ende des Buches befindet,

vermittelt.

Das APustebl ume Spr ac hdnuegénesXdapite( fid elen Berdich 200
Rechtschreiben. Das Sprachbuch entspricht nur in Teilen dem aktuellen Forschungsstand
zur Rechtschreibentwicklung, denn Rechtschreibbesonderheiten werden nur lickenhaft
vermittelt. Alselementare graphematiscleWisenwerden die mehrgliedrigen Grapheme

qu, stundspund das als [f] eingeflihrt. Als elementas@rthographische Wisserwerden

die Grol3schreibung a®atzanfang und konkreter Nomen sowielautgraphemé, 6, U,

au eingefiuhrt. Des Weiteren werden die AuslautverhartungneldrereAnfangssilben als

elementars orthographische Wissenvermittelt. Als erweiterte graphematiscreWissen

109



werden in dem Sprachbuahur das Vokalgrapheme als Dehnungszeichen undg
mehrgliedrige Graphemtz sowie die Doppelkonsonanz als Kirzezeichen eingefihrt.
Aufgrund von Abschreibibungenund Merkséatzen ist davon auszugehen, ddas
Sprachbuch dem ZweiWegeModell des Rechtschreibprozesses entspricht. Als
Arbeitstechniken werden das Abselben, Einpragen und Nachschlagen in der

Worterliste die sich wie bei allen bisherigen Sprachbiichern am Ende befiedaiitelt.

Das SprachbuclASpr ac hf r e und et al2 A004)( b8hamdeltederk Bereich
Rechtschreibenparallel zu allen weiteren Themen Das Sprachbuch entspricht dem
aktuellen Forschungsstand der Rechtschreibentwicklung. Es vermittelt elermeamare
erweitertes graphematiscle und orthographisclee Wissen Als elementare
graphematiscte Wissenwerden die mehrgliedrigen Grapherale, sch st sp ng, die
Diphthonggraphemeei, au, eu und dasv als [f] eingeflhrt. Als elementase
orthographische Wissenverden die Grol3schreibung am Satzanfang und konkreter Nomen
sowie die Umlautgraphemeda, 0, 0, au eingefuhrt. Des Weiterenwerden die
Auslautverhartungind die Anfangssilberer-, an, aus, zu, mit-, um, ein, be-, nach,

vor-, weg als elementae orthographische Wissen vermittelt. Als erweiterte
graphematisclee Wissenwerden in dem Sprachbuckas Dehnungh, das Vokalgraphem

ie und die Doppelvokale als Dehnungszeichen undraiargliedrigen Graphenek undtz
sowie die Doppelkonsonanz als Kirzezeichen eingefiihrt. Das Sprachbuch fihrt mit dem
nach langem Vokalind dem silbenanlautendén ohnedieses explizit von Waortern mit
Dehnungsh abzugrenzererweitertes orthographische Wisserein. Das Sprachbuch fihrt
Regelwissen uber kurze Merksatze ein und fordert das Abschreiben und Einprégen von
Lernwortern mit Rechtschreibbesonderheiten. Deshalb alszunehmen, dasslas
Sprachbuch auf demZwei-WegeModell des Rechtschreibprozessdsmasiert Als
Arbeitstechniken werden das AbschreibéasEinpragemmit Hilfe einer Worterkartei, das
Ableiten und dasNachschlagen in der Worterlistdie sich am Ende deBuches befindet,

vermittelt.

Die Sprachbiicher aus dem Schulbuchkatalog 2009/2010 fir das Unterrichtsfach Deutsch
der Klassenstufe 2 in Grundschulen in MecklenbBdogpommern (MBWK, 2008)
entsprecherb i s auf das APustebl ume ) @mraktuckeb uc h
Forschungsstand zur Rechtschreibentwicklung und zum Rechtschreibprdzess.

inhaltliche Schwerpunktaller Sprachbicher liegt auf deelementaren graphematischen
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undorthographischeKénnen

3.54 Zusammenfassung und Schlussfolgerurem

Sowohl die Anforderungen und Inhaltdes Aufgabenbereichs Rechtschreibanden

Bildungsstandards (KMK, 2005) unch Rahmenplan Grundschule Deutsch (MRil,

2004) als auch die Sprachbicher (MBWK, 20@@)entieren sich an den aktuellen
Theorien des Rechtsahberwerbs. Trotz kleinerer Abweichungen in den zu vermittelnden

Inhalten der Sprachbticher legen fSiedie zweite Klassenstufe der Grundschule fest, dass

die alphabetische und orthographische Strategie im Unterrichtsfach Deartgotben

werden solie. Tabelle5 gibt einen Uberblick (iber das zu erwerbende Rechtsdineizn

in der2. Klassenstufe.

Tabelleb: Anforderungen und Inhalte des Lernbereichs Rechtschreiben id.der

Klassenstufe

Teilfahigkeit der
Rechtschreibleistung

Anforderungen und Inhalte des Lernbereichs
Rechtschreiben in der2. Klassenstufe

Graphematischesonnen

- Eindeutige PhonenGraphemKorrespondenzen
- Schreibung def] alssch st, sp

- Schreibung dek] und [x] alsch

- Schreibung vomri, au, eu

- Differenzierung zwischeng undnk

- Schreibung des Graphems

OrthographischeKonnen

Elementare Stufe

- Grol3schreibung am Satzanfang

- GroR3schreibung konkreter Nomen

- Kleinschreibung von Verben drdjektiven

- Schreibung def] und [w] alsv

- Schreibung der Anfangssilbemwr-, vor-, auf-, an-,
Zu

- Schreibung der Endsilbeen -er, -el

-Morphemkonstanz, 6, U, au

- Auslautverhartung

- Satzschlusszeichen?, /

Graphematischesonnen

Erweiterte
Stufe

- Dehnungsh als Dehnungszeichen
-ie als Dehnungszeichen

- Doppelkonsonanz als Kirzezeichen
-ckals Kurzezeichen

-tzals Kirzezeichen

- ArbeitstechnikenAbschreiben, Nachschlagen
Einpragen, AbleitenSelbstkontrolle-korrektur
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Aus den dargestellten Anfeedungenund Inhaltendes Lernbereichs Rechtschreilbamd

der Frage, welche genannten Teilleistungen messbar sind, giajifiir die Entwicklung

da FE-RS 2 Folgendes: Die Uberprifung elementaren graphematischen und
orthographischen sowie erweiterten dgrematischeiKonnensist Giber ein Diktat einzelner
Worter und Satze oder Liuckentexte mdglich. Dabei kann auclyedemnteAspekt der
Zeichensetzung beriicksichtigt werden. Die Uberprifung der Arbeitstechniken ist nur
bedingt moglich. Die Fahigkeit, in Wortgichern nachzuschlagen, kdnnte Uber das
alphabetische Sortieren von Woértern tberprift werden. Ob Schreibungen abgeleitet oder
eingepragt werdenist, wie bereits erwahnmicht Uberprufbar.Die Uberprifung von
Selbstkontrolle undkorrektur wirde eher Rddschreibwissen als Rechtschreibkdnnen
Uberprufen(Bohme & BremericiVos, 2009) Schlussfolgernd sollak zu entwickelnde
Verfahren zur Lernverlaufsdokumentationtberprifen, inwieweit Kinderder 2.
Klassenstufe die dargestellten Anforderungen und Inhalteesd elementare
graphematische und orthographisclmee sowie des erweiterten graphematische
Rechtschreibkénnenbeherrschen. Die Uberprifung der Arbeitstechniken soll nicht
erfolgen. Die Auswahl der Testiteprdas heil3tlas Wortmaterialsoll auf den Wortersten

der Sprachbicher beruhddie Testitems sollen auf den orthographischen Besonderheiten
elementaren graphematischen und orthographischen sowie erweiterten graphematischen
Kénnens beruherDas bedeutet, dasen Schilern zu jedem Messzeitpunkt Wortmalte
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades, von leicht bis schwer, von elementar

graphematisch bis erweitert graphematisch, vorgelegt werden soll.
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4 Methodik der Untersuchung

Das Hauptziel der Studie ist diteoriegeleiteteEntwicklung und Evaluationeines
veranderungssensitivevierfahrens zur_ernverlaufsdokumentatiofiir den Lernbereich
Rechtschreiben dét. Klassenstufeder FERS 2 Dieses Untersuchungsziel wurde in den
vorangegangenen Kapiteln konkretisiert, indem Aussagen zur Konstruktion €8 2E

aus dem Forschungsstand zu ATI und RTI sowie zum Rechtschreiberwerb abgeleitet
wurden.In diesem Kapitel wd die Methodik der Untersuchung dargelegt. Dazu eadhl

dass der dtersuchungsplan, die in der Studie verwendeten Untersuchungsinstrumente, die
Stichprobegewinnung und die Untersuchungsdurchfiihrungoeschrieben und die
abgeleiteten Forschungsfragen und Hyps#émesowie die verwendeten statistischen

Analyseverfahren dargelegt werden.

4.1 Untersuchungsplan

Die vorliegende Untersuchungst eine expementelle Felduntersuchundobei der das
naturliche Umfeld, die Schule und der Unterricht, nicht beeinflusst . wiber
Untersuchungliegt ein einfaktorieller univariater Zweistichprobengrsuchsplan mit
viermaliger Messwiederholung im Cre€wser-Design zugunde. Ein einfaktorieller
Versuchsplan untersucht den Einflisser unabhéngigen Variabldier der Faktor Zeit,

auf abhangige Varialbte (Bortz & Schuster, 2010). Ein univariater Versuchsplan
untersucht den Einfluss unabhangiger Variablen einé abhangge Variable, hier die
Entwicklung derRechtschreibleistung (Bortz & Doéring, 2008Jit einem einfaktoriellen
Versuchsplan mit Messwiederholung lassen sich Lernfortschrittach wiederholt
untersuchen, indem Messungereiner Stichprobeu verschiedenedeitpunkten erhoben
werden(Zendler, Spannagel & Vogel, 2000 werdenn der vorliegenden Untersuchung
von der Stichprobe nicht nur eine, sondeier Messungerm Abstand von 10 Wochen
erhoben Bei einem einfaktoriellen Zweistichprobenplan wird die &watstichprobe in
zwei moglichst gleich grol3e Teilstichproben randomisiert aufgeteilt, um die
unterschiedlichen Ausgangssituationen beider Teilstichproben zu minimieren (Bortz &
Doring, 2006). So wird auch in der vorliegenden Untersuchung die Gesamtdtiehipro
zwei gleichgroBRe Gruppen von Schulklassen randomisiert aufgddeift. CrosOver

Design wird in der vorliegenden Untersuchuggwahlt, da dieselbe Stichprobeehrfach
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untersucht wird, uniernverlaufeerfassen zu kénnen (Bortz & Schuster, 2040y de

FE-RS 2 in den zwei Parallelformen A und B vorlie§ir die Untersuchungesultiert
daraus ein 2 x -Buadrat mit Messwiederholung,asl hei3tdie erste Gruppe von
Schulklasserfiihrt zuerst die FERS 2 in der Form A und danach in der Form B durch, fur
die zweite Gruppe von Schulklassen ist die Reihenfolge umgekehrt. Da es sich um einen
Versuchsplan mit Messwiederholung handelt, ergibt sich das der Untersuchung zugrunde

liegende Untersuchungsdesign, welches in Tabelle 6 dargestellt ist.

Tabelle6: Untersuchungsdesign
1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP
1. Gruppe von Schulklasse A B A B
2. Gruppe von Schulklasse B A B A
Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt, A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2.

Schuljahr der Form A, B =Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2.
Schuljahr der Form B

Die Untersuchung wurde iB. Klassenstufen von Grundschulen und Regionalen Schulen
mit Grundschulteilim Schulamtsbezirk Neubrandenbuirg Mecklenburgvorpommern

von November 2009 biJuni 2010 durchgefiihrt. Die Untersuchung umfasst, im Abstand
von jeweils 10 Wochen,4 Messzeitpunkte. Zum 1. Messzeitpunkt wurden die
Rechtschreibund Leseleistungen der Schiler mittels derRE 2, deram Institut fur
Sonderpédagogische Entwicklungsférung und Rehabilitation der Universitat Rostock
entwickelten AFormativen Erfassung der Lesefertigkeit im 2. SchufjabFE-L 2)
(Kuhlmann & Hartke, 2009)nd des DERET-2+ (Stock & Schneider, 2008a) ermittelt.
Dabei fuhrte die erste Gruppéer untersusten Schulklassenentsprechend des
Untersuchungsdesigmie FERS 2 in der Form A und die zweite Grupgie FERS 2in

der Form B durchin einer kleinen Gruppe vosechsKlassen wurde des Weiteren
Uberprift, ob es sich bei den Formen A undld8 FERS 2um Parallelformen handelt
indem innerhalb voneiner Wochebeide Formen durchgefihvturden Darlber hinaus
wurden die Rechenleistungen der Schiler mitlelsam Institut fir Sonderpadagogische
Entwicklungsforderung und Rehabilitation der Universitdt Rdstoentwickelten
VerfahrensAFor mati ve Erfassung der arithnpmMdtischen
2) (Kuhlmann & Hartke, 2009alind desDeutschen Mathematiktests fir erste Klassen
(DEMAT 1+) (Krajewski, Kuspert & Schneider, 20p2rfasst. Die Entwicking und
Evaluation derFE-L 2 und FE-AF 2 sind jedoch nicht Teil der Dissertation, sondern

wurden nur im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durchgefiiim2., 3. und 4.

114



Messzeitpunkt wurden die HES 2, die FEL 2 und die FEAF 2 entsprechend des
Untersuchungsdesignseingesetzt. Zum 4. Messzeitpunkt wurde aul3erdem die
Rechtschreibleistungen der Schiler mit dem DEREX und die Rechenleistungen mit
dem Deutschen Mathematiktest fir zweite Klassen (DEMAT Efqjéwski, Liehm &
Schneider, 2004prfasst Zuséatzlich wurdezu diesem Messzeitpunkh einer kleinen
Gruppe vorfunf Klassenerneuttberprift, ob es sich bei den Formen A undd8 FERS

2 um Parallelformen handeltindem innerhalb von einer Woche beide Formen
durchgefuhrt wurden Des Weiteren wurden 21 diesen Messzeitpunkt ein
Lehrerfragebogen zur Einschatzung der -F& 2 und der FAF 2 sowie
Lehrerfragebbgen zur Einschatzung der Rechtschreibleistumgl der arithmetischen
Leistung der Schiler eingesetith Rahmen der vorliegenden Arbeit werdediglich die
Lehrerangaben zur FES 2 ausgewertet, denredAuswertung des Lehrerfragebogens zur
Einschatzung der arithmetischen Leistung der Schuler ist nicht Teil der Dissertation.
Abbildung 1 gibt die zeitiche und inhdithe Struktur der Untersuahg

zusammenfassemndeder.
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1.MZP 2.MZP 3. MZP 4. MZP
10. Schulwoche 20. Schulwoche 30. Schulwoche 40. Schulwoche
(02.11:06.11.2009 (11.01-15.01.2010 (22.03:26.03.2010' (31.05:04.06.2010;

FE-RS 2 FE-RS 2 FE-RS 2 FE-RS 2

Form A/B Form A/B Form A/B Form A/B

FE-L 2 FE-L 2 FE-L 2 FE-L 2

DERET 12+, FE-AF 2 FE-AF 2 DERET 12+,

Klasse 1 Form A Klasse 2 Form A

FE-AF 2 FE-AF 2

DEMAT 1+, DEMAT 2+,

Form A Form A
Lehrerfragebgen

zur Einschatzung
der FERS 2 und
derFE-AF 2

Lehrerfragebdgen
zur Einschatzung
der Rechtschreib
leistung sowie der
arithmetischen
Leistung der
Schuler

Abbildung15:  Untersuchungsplan

Anmerkungen MZP = Messzeitpunkt, FIRS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2.
Schuljahr der Form A/B, FE 2 = Formative Erfassung der Lesefertigkeit im 2.
Schuljahr(Kuhimann & Hartke, 2009bDERET 12+ = Deutscher Rechtschreibtest fiir
das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008apAH-E = Formative
Erfassung der arithmetischen Fahigkeiten im 2. Schu(fahhimann & Hartke, 2009a)
DEMAT 1+ = Deutscher Mathematiktest fur erste Klassen (Krajewskal, 2002),
DEMAT 2+ = Deutscher Mathematiktest fiir zweite Klassen (Krajewski, 2004)

4.2 Untersuchungsinstrumente

Nachfolgend werden die in der Untersuchumgrwendetenund die Dissertation
betreffenden Untersuchungsinstrumente beschrieben. Es wird der Deutsche
Rechtschreibtest fur das erste und zweite Schuljahr von Stock und Schneider (2008a), der
zur Prufung der externen Validitat der-RS 2 herangezogenunde, beschrieben. Zudem

wird der Konstruktionsprozess der RS 2, ded ehrerfragebogens zur Einschatzung der
diagnostischen Verfahren zuernverlaufsdokumentationnd des Lehrerfragebgers zur

Einschéatzung der Rechtschreilstungder Schiledargelegt.
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4.2.1 Deutscher Rechtschreibtest fir das erste und zweite Schuljahr von Stock
und Schneider (2008a)

Der DERET %2+ von Stock und Schneider (2008a) dient der Erfassung und Uberpriifung
der Rechtschreibleistung von Kindern am Endeldend?2. Klassenstufe sowizu Beginn

der 2. und 3. Klassenstufe. Das Testverfahren kann als Grupperd Einzeltest
durchgefiihrt werden. Die Durchfihrung beansprucht 30 bis 45 Minuten. Fir einzelne
ltems beghen keine Zeiteinschrankungemie theoretischen Grundlagen fir die
Konzeption des DERET -2+ (Stock & Schneider, 2008a) bilden das Stufenmodell der
Schriftsprachentwicklung von Frith (1985) und das Modell der zweifachen Zugangswege
beim Rechtschreiben nach Diktat von Treiman (1991). Zudem werden linguistische
Aspekte der Scihftsprache und orthographische Prinzipien bericksichtigt. Fur die
Konstruktion des DERET-2+ wurdenzudemdie Lehrplaninhalte aller Bundeslander und
die gangigsten Schulbtcher fur das Unterrichtfach Deutsch herangezogen (Stock &
Schneider, 2008a, 2008b).

Der DERET 12+ (Stock & Schneider, 20@8 pruft die Rechtschreibleistungen von
Kindern durch FlieBund Lickentexte mit lllustrationen. Es liegen zwei Parallelformen
Form A und B, wr. Die FlieRtexte bestehen fur die zweite Klassenstufe aus 52 Wartern.
Die Luckentexte bestehen fir die zweite Klassenstufe aus 12 Luckentextwortern. Fir das
Testverfahren wurden die haufigsten Worter aus Schulbuchwoérterlisten und aus den in
Lehrplanen vorhandenen Grundwortschatzen bertcksichtigt und einzeln ausgewabhit.
Zusarlich wurden Worter ausgewahlt, die moglichst in keiner Liste aufgeflhrt waren, um
Transferleistungen zu Uberprifen (Stock & Schneider, 2008a, 2008b).

Die Auswertung erfolgt Ubereine quantitative und qualitative Fehleranalyse. Die
Flie3texte dienen dequantitativen, die Llckentexte der qualitativen Einschatzung der
Rechtschreibleistung. Bei der quantitativen Fehleranalyse werden im FlieRtext alle
Falschschreibungen markiert. Als Falschschreibungen gedtesgelassene Worter,
Oberzeichenfehlewie fehlerde FPunkte und UmlautMarkierungen das Fehlen des
Trennungsstrichs, nicht erkennbare Wortschreibungen, verschieden dargebotene
Schreibungen fir ein Wort und die falsche Grofind Kleinschreibung.
Oberzeichenfehler, Fehler bei der Grof3schreibung am r8atgp und beim

Satzschlusszeichen sowie Ubergeneralisierungen in der Zeichensetzung werden extra
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erfasst. Bei der qualitativen Fehleranalyse werden im Liickentext alle Falschschreibungen
markiert. Als Falschschreibungen gelten ostauslassungen, falsche Seibwung von
Buchstaben, Getrenntund Zusammenschreibung, Gro8nd Kleinschreibungsfehler,
Unterscheidung von wund fLauten, Dehnungsund Kurzungsfehler, Fehler bei
speziellen Vokalschreibweisen, Fehler bei Zischund Rachenlauten, fehlerhafte
Wortendumgen und sonstige nicldutgetreue Rechtschreibfehldtir die Auswertungen

liegen Auswertungsbdgen vor (Stock & Schneider, 2008a, 2008b).

Die Durchfuhrungsanleitung und die Vorgaben zur Auswertung und Interpretation des
DERET 12+ (Stock & Schneider, 28a) gewdahrleisten die Objektivitdt des
Rechtschreibtests. Die Reliabilitatsbestimmung fur die FlieRtexte des DEREEHolgt

Uber die Berechnung der internen Konsistenz (Cronbachs alpha), der
Halbierungsreliabilitdt nach SpearmBrown sowie der Retestind Paralleltestreliabilitat.

Die interne Konsistenz und Halbierungsrelight erreichen fir die Rechtschreibfehler
beider Testformen und Klassenstufd/erte von r = .89 bis r = .92. Diese hohen Werte
bestéatigerdeninneren Zusammenhang zwischen demis unddie Homogenitat. Fur die
Bestimmung der Retestreliabilitat wurde die jeweilige Testform im Abstand von sechs
Wochen ein zweites Mal vorgelegt. Fur die Bestimmung der Paralleltestreliabilitat wurde
die jeweils andere Testform im Abstand von vier e bearbeitet. Die Retesind
Paralleltestreliabilitaiegenfiir beide Testformen und Klassenstufen zwischen r = .82 und
r = .93. Diese mittleren bis hohen Werte bestatigen die Testzuverlassigkeit und die
Vergleichbarkeit beider Testformen. Insgesaanrk die Rechtschreibleistung von Kindern
der 1. und 2. Klassenstufe mit dem DERETI-2+ mit einer hohen Genauigkeit gemessen
werden. Die inhaltliche Validitat desVerfahrens ist durch die Analyse der
Lehrplananforderungen aller Bundeslandeid der Schulbuunhalte gewahleistet. Die
kriterienbezogen®aliditat wurde mit denDiagnostischen Rechtschreibtest fur 1. Klassen
(DRT 1) (R. Muller, 1990) und DRT 2R. Mduller, 1997), der Wurzburger Leiseleseprobe
(WLLP) von Kuspert und Schneider (1998), dem Grundligenztest Skala 1 (CFT 1) von
Cattell, Weil3 und Osterland (1997) sowie dem Lehrerurteil Uberprft. Die Korrelationen
zwischen den beiden Testformen des DEREZ+1und den verschiedenen Verfahren
liegen zwischen r = .52 und r = .82. Diese mittleren biselm Werte bestéatigen die valide
Erfassung der Rechtschreibleistung durch den DEREF {Stock & Schneider, 2008a,
2008b).
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Die bundesweiteNormierung fand von Ende Mai bis Ende Juli sowie im September und
Oktober 2003 an 2 095 Kindern derund 2 009 Kndern der2. Klassenstufe statt. Auf
Basis dieser Daten wurden Prozentrdnge fur die quantitative und qualitative Analyse,
getrennt nach Einzelund Klassennorm sowie nach Testform und Klassenstufe, ermittelt
(Stock & Schneider, 20@3.

4.2.2 Entwicklung und Erprobung des Ver fahrens AFormati ve
Rechtschreibleistung im 2. Schuljah(FE-RS 2

Mit der Entwicklung der FERS 2 wrd einerechtschriftlicheDiagnostik auf der elementar
graphematischen (alphabetische Strategie), der elementar orthognaphigeginnend
orthographische Strategie) und der erweitert graphematischen (zunehmend orthographische
Strategie) Stufe angestrebt, da diese Strategien die zweite Klassenstufe dominieren
(Naumann, 2008; Scheefdeumann, 2003, 2006). Die HES 2 soll einGruppentest sein,

der aber auch in einer Einzelsituation durchgefiihrt werden kann. DRSFE soll ein
zeitokonomisches Verfahren sein, das in einer Unterrichtsstunde durchzufihusd ist
somiteinschliel3lich der Instruktionen zu Beginn @eKlassenstte maximal 40 Minuten

und im weiteren Verlauf des Schuljahres deutlich weniger Zeit in Anspriunmtn
Gleichzeitig solle die Anzahlder Testworter und Rechtschreibbesonderhegtativ hoch

sein, um die Bandbreite der curricularen und theoretischenalderg abzudecken. Die
Auswahl der Testworter sodl nicht beliebig seinDeshalb wurderitir die FERS 2 die
Testworter fur zwei Parallelversionen vor dem Hintergrund linguistischer und
entwicklungstheoretischer Aspekte aus den Worterlisten der Sprachb(MB&VK,

200%) ausgewahlt. Aufgrund dieser Uberlegungen wurden aus den iiber 2 000 Wortern
der acht Sprachblicher die Worter ausgewéhlt, die einem theoretisch fundierten
Kategoriensystem, das nach Silbenstruktur und Rechtschreibbesonderheiten aufgebaut war,
entsprachen. Dem Kategoriensystem entsprechemndurden 57 geeignete Worter
ausgewahlt und funf weitere Worter (fir die Form A: Zahn, Speise und fir die Form B:
kahl, Tomaten, Beule) erganzt. Diese insgesamt 62 Weértsprechen den curricularen
Vorgaben uncentwicklungstheoretischen Annahmen weeisensogenanntéupenstellen

fur die oben genannten Strategien dddis Konzept der Lupenstellen entstammt der HSP
von May (2002). Lupenstellen markieren orthographische Besonderheiten in Wirtern

Adi e We r diee Lupéngtellen zeigen den Grad der Beherrschung der
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Rechtschreibstrategien. . . A ( May, 2 0 0dres dieSer ArbkiPzugrundEnt s pr e

liegenden Entwicklungsmodells graphematischen und orthographischen
Rechtschreibkdnnenssoll die FERS 2 zwischen Lupenstellen der elementar
graphematischre und orthographischensowie der erweitert graphematischemund
orthographischenStufe differenzieren Fur die Konstruktion der FRS 2 wurden
anschlieBendlie 62 Worter entsprechend geschatzter gleicher Schwegisgkade auf
beide Formen A und B verteilt und nach der Schwierigkeit der Wéraer leicht nach
schwer,sortiert, sodass zwei augenscheinlich parallele Formen d&SFE mit je 31
Wortern entstanden. Tabelle 7 gibt das Wortmaterial deRSEE, geordrntenach Form A

und B, und die Lupenstellen wieder.
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Tabelle7:

Wortmaterialund Lupenstelleder FERS 2

Nr.|FE-RS 2 |FE-RS 2 [Silbenstruktur [ELG ELO ERG ERO
Form A |Form B A B A B IA B A IB
1 |Oma Opa V. KV aomad |oopad a8 200
2 |Ofen Esel V.KVK oferd |esed  [a00 [E0
3 |Nase Name |KV.KV anas® [mameé |aNO NS
4 |Maus Baum |KVK L aw aMo|aBo
5 [Meise Seife KV.KV 2io 2eio aM 0|50
6 [reden legen  |KV.KVK aederd degerd
7 |[Telefon ([Tomaen|KV.KV.KVK deleforddomatedaro [aro
8 |Krone Blume |KKV.KV kroned [blumed Ko [3Bo
9 |fragen ftragen |KKV.KVK o aro &nen
10 |schlafen [schlagenKKV.KVK &schb |schb e
11 fflach frech KKVK Eils) aro
xhd |xho
12 |hat kalt KVKK chard |&kaltd
13 [Wolke Hefte |KVK.KV dkod Ato avgaHo
14 |helfen halten |KVK.KVK afo dto aenen
15 |Stern Sturm  |KKVKK ESe) B0 a0 [0
16 [Speise Spule |[KKV.KV P |z a0 1850
17 |Qualm  |Quark |KKVKK aqud  [gud a0 |20
18 |Leute Beule |[KV.KV 2w 2w a0 |aBo
19 |singen |fangen |KVK.KVK angP [y &emien
20 |Bank Onkel |KVKK/ ankd  [anko aB0o 200
VK.KVK 2l6
21 |Sieb Lied KVK 250 (A0 |ded |ded
2o |ado
22 [zahm kahl KVK Eods) aahdjaahd
23 |nett nass KVK atd |8
24 |lieb tief KVK &d deod [ded
25 [Katze Tatze |KVK.KV Ko |aro [&zo |azo
26 backen |packen KVK.KVK aenenxkojackd
27 Baume |Mause |KV.KV aBo |aMo
aAawaAaw
28 \vor von KVK a0 |avd
29 Hute Zuge KV.KV &o aHo [azo
aio |aio
30 Vase Vampir [KV.KV/ avoavo
KVK.KVK o lad
31 [FrihbliheFahrradeKKV.KKV.KVK/ |#rd a0 |aF0 [aihoaahdiaindard
KVK.KV.KVK Eolle) ei|&E0
ern
Anmerkungen: Nr. = Nummer FE-RS 2 Form A, A/Form B, B Formative Erfassung der

Rechschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A/B = Konsonant, V = Vokal, ELG
= Lupenstelle der elementar graphematiscBierie, ELO = Lupenstelle der elementar
orthographischeStufe, ERG = Lupenstelle der erweitert graphematisctafe, ERO

= Lupenstelleder erweitert orthographisch&tufe
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Die Formen A und B der FRS 2 sind so aufgebaut, dass das Wortmaterial von oben nach
unten bezuglich der  Silbenstruktur komplexer und bezuglich der
Rechtschreibbesonderheiten schwieriger wird. Die Worter Nt.hhbeneine einfache
Silbenstruktur ohne Konsonantenhaufung. Bis aefWdrter Nr. 5, Meiseund Seife und

Nr. 6, redenund legen kénnen diese Wodrter lautgetreu geschrieben werden. Die Woérter
Nr. 817 und Nr. 1920 sind in ihrer Silbenstruktur mit initialer,edialer und/oder finaler
Konsonantenhaufung von mittlerer Schwierigkeit. Das Wort Nr. LHite ist silbisch
einfach. Aufgrund der Konsonantenhaufungen, der mehrgliederigen Grapheme, des
Diphthongseu und der Differenzierung zwischerg und nk sind die Worter Nr. 820 in

ihrer Rechtschreibung mittelschwierig. Die Worter Nr-221 haben eine einfache, die
Worter Nr. 2526 eine mittelschwierige Silbenstruktur. Alle diese Worter, Nr2@1sind

in ihrer Rechtschreibung aufgrund der orthographischen Kerdmaeig der
Vokalquantitat sehr schwierig. Die Worter Nr.-2@ haben eine einfache Silbenstruktur,
das Wortvampirist jedoch von mittlerer Schwierigkeit. Diese Worter sind beztglich ihrer
Rechtschreibbesonderheiten zwischen mittelschwierig und schwierayoednen. Das
Wort Nr. 31 ist aufgrund seiner Dreisilbigkeit und Konsonantenhaufig silbisch sehr
komplex. In Bezug auf seine Rechtschreibung ist das Wort sehr schwierig.

Ebensmlausibelwie das Wortmaterial solasAuswertungsystem der FERS 2 seinDie

FE-RS 2 soll einobjektives, valides und reliables Globalmafl und eine qualitainadyse

fur die Rechtschreibleistung der Schuler in 2dflassenstufe liefern. Fur die Entwicklung

der FERS 2 wurde deshalb ein curriculumorientiertes, entwicklungsgtisch und

linguistisch ~ fundiertes Auswertungsystem zugrunde gelegt, das auf den

Rechtschreibstrategien und den Lupenstellen bagiértdie Auswertung und Analyse der

geschriebenen Worter gilt, dass die orthographisch richtig geschriebenen Worghe und

korrekten Schreibungen der Lupenstellen ausgezahlt weldelem Auswertungssystem
werden funf Skalen vonanander unterschiedereine %ala fir den orthographischen

Gesamtwertind vier Subskalen. Digkala fur den orthographischen Gesamtwert dient

guantitativen Auswertung. Die Subskalen umfassen die Lupenstellen und dienen der

gualitativen Auswertung Die fuinf Skalen werden nachfolgend erlautert:

1. Skala AOrthographische Gesamtwert(OG)i: Hier geht es um die orthographisch
korrekte Schreibung vowartern, wobei fehlende-Runkte nicht, wohl aber bei
Diphthongen, als Fehler gelten.

2. SubskalafElementar Gaphematische Kénnen (ELG)f: Hier geht es vor allem um
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alphabetische Schreibungen von Wortern sowie um besondere Konsonantengrapheme
wie z. B.quoderschund Konsonantenhdufungen. FehlendRunkte, spiegelverkehrte
Grapheme, ausgenommdrund d, und verkehrte Grapheme washdfir sch und
ehooflr chgelten nicht als Fehler.
3. SubskalafElementarOrthographische Kénnen(ELO)f: Hier geht es um di GroR3
und Kleinschreibung, die Endsilbeen und -er sowie um vokalische Ableitungen,
Auslautverhartungen und die Schreibung des [f] und [wy.als
4. Subskala AErweitert Graphematische Konnen (ERGYi:: Hier geht es um die
Vokalquantitéat durch die Kirzeind Dehnungszeichemie Doppelkonsonaniz, ck, ie
und Dehnungs.
5. Subskala AErweitert Orthographische Koénnen (EROYi Hier geht es um das
silbenanlautendéhdund das Prinzip der Morphemkonstanz.
FUr eine objektive Durchfihrung der S 2 liegt ein Lehrerheft mit standardisierten
Durchfiihrungshinweisen vorEs enthalt Angaben zu den Erprobungszeitrdumen, der
Durchfuhrungsdauer, dem Testmaterial, zu dencBiiihrungshinweisen sowie zu den
wortlichen Instruktionen fur die Durchfiihrung. Das Lehrerheft logfirsich im Anhand\.
Fur die Schiler wurde ein Heft in DIN A5 erstellt, welchessie die diktierten Worter
schreiben. Das Schilerheft fir die -RS 2 beteht aus einem Deckblatt und drei
nummerierten Seiten mit grau hinterlegter Lineatur. Auf dem Deckblatt ist Platz fur
Personenangaben und fir ein grau hinterlegtes Beispielkdstchen. Im Inneren des Heftes
sollen die Schuler die 31 Worter untereinander sbhre die Lineatur ist

durchnummeriert. Das Schilerheft befindet sich im AnHang

Die Erprobungsstudie der FES 2 fandin der4. Schulwoche im Schuljahr 2009/2010 in
MecklenburgVorpommernstatt Insgesamhahmen88 Schiiler vongeweils zwei2. und 3.
Klassen Rostocker Grundschulen tdiler Zeitpunkt derTeilnahme der2. Klassen
entsprach ungefahr dem 1. Messzeitpunkt und die 3deklassen ungefahr dem 4.
Messzeitpunkt der Untersuchuribabelle 8 gibt die Erprobusgtichprobeder FERS 2

wieder.
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Tabelle8: Erprobungsstighrobeder FERS 2

GS Gehlsdorf, Klasse 2% 21 GS Gehlsdorf, KlasselS 22
GS Toitenwinkel, Klasse 2a N 22 GS Toitenwinkel, Klasse 3a N 23
Gesamt N 43 45

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung d&echtschreibleistung im 2. SchuljahgS =
Grundschule N = Anzahl

Die Erprobung diente vorwiegend dazu, das Verstdndnis der Testanweisungen und die
Schwierigkeit der Worterin Hinblick auf unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
Uberprifen. Des Weiterenollte Uberprift werden, ob eine Unterrichtsstunde von 45
Minuten fir die Durchfihrung der FES 2ausreichendst und ob die Schiler mit dem
Schreiben von 31 Wortern Gberfordert sildhrend der Erprobung wurde das Verhalten
der Schiler beobachtet uneiltveise protokolliert. Anschlie3end wurtdegetrennt nach
Klassenstufe sowie Form A und B der-RES 2, die Haufigkeitsverteilungen erstellt und

die Mittelwerte und Standardabweichungen sowie das Minimum und Maximum berechnet.

Die Haufigkeitsverteilung ir den orthographischen Gesamtweateér Form A ist in

Abbildung 16 dargestellt.

T

Anzahl der Schiler

Anzahl der Schiler
i

- —Z F— 1 —
o T T T T T T T
1] 10 20 30

1] 10 20 30
Anzahl richtig geschriebener Wérter (OG) n Klasse 2 Anzahl richtig geschriebener Wérter (OG) n Klasse 3

Abbildungl16: Haufigkeitsverteilundgtur den orthographischen Gesamtweer Form A
in Klasse 2(N = 22) und in Klasse 3 (N = 23) im Rahmen der

Erprobungsuntersuchung
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fdxm A,

= Anzahl,OG = orthographische&sesamtwert

Wie in Abbildung 16 zu erkennen, ist die Verteilungsform éi@&n othographischen

Gesamtwertler Form Ain Klasse 2 anndherraymmetrisch uneingipflig. Entsprechend
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der statistischen Beurteilung auf Normalverteilung mit denapireWilk -Test liegt mit

p = .85ein nicht signifikanter Wert vor. Es handelt sich damit eime Normalverteilung.

In Klasse 2 wurden bei einer Standardabweichung von SD = 6 im Mittel 13 von 31
Wortern richtig geschrieben. In Klasse 3 ist die Verteilungsforndéiir orthographischen
Gesamtwertder Form A ebenfallsanndhernd symmetrisch und eioiyjg. Entsprechend

der statistischen Beurteilung auf Normalverteilung mit dem Shajdilio-Test liegt mit p

= .41 ein nicht signifikanter Wert voEs handelt sich damit ugineNormalverteilung. In
Klasse 3 wurden bei einer Standardabweichung von SDn+Mittel 23 von 31 Wortern
richtig geschrieben. Da der Mittelwert von d&rzur 3. Klassenstufe steigt, ist davon
auszugehen, dass die Schiler im Laufe eines Schuljahres im Rechtschreiben
Lernfortschritte erzielen und di¢orm A diese erfassen kann. Tdlee9 gibt die
Mittelwerte und Standardabweichungen sowie das Minimum und Maximum €fir d
orthographischen Gesamtweder Form A in Klasse 2 und 3 im Rahmen der

Erprobungsuntersuchurzgisammenfassend wieder.

Tabelle9: Kennwertedes orthographischen Gesamtwedsr Form A in Klasse 2
und 3 im Rahmen der Erprobungsuntersuchung
N M SD Min. Max.
Klasse 2 22 12.7 5.6 3 26
Klasse 3 23 22.6 4.8 12 30
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. SchulghForm AN
= Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. =
Maximum

Die Haufigkeitsverteilung furden orthographischen Gesamtweler Form B ist in
Abbildung 17 dargestellt.
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Abbildungl7: Haufigkeitsverteilung fur de orthographischen Gesamtwedr Form B
in Klasse 2(N = 21) und in Klasse3 (N = 22) im Rahmen der

Erprobungsuntersuchung
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schul@hfarm B,N
= Anzahl,0G = orthographischer Gesamtwert

Wie in Abbildung 17 zu erkennen, ist die Verteilungsform €i@&n orthographischen
Gesamtwertler Form Bin Klasse 2eicht asymmetrisch und eingipfligentsprechend der
statistischen Beurteilung auflormalverteilung mit dem ShapiWilk-Test liegt mit

p = .20 ein nicht signifikanter Wert voEs handelt sich damit ugine Normalverteilung.

In Klasse 2 wurden bei einer Standardabweichung von SDim Mittel 15 von 31
Wortern richtig geschriegm. In Klasse 3 ist die Verteilungsform fien orthographischen
Gesamtwertder Form B anndhernd symmetrisch und eingipfligntsprechend der
statistischen Beurteilung auf Normalverteilung mit dem ShapMil&-Test liegt mit

p = .16 ein nicht sigfikanter Wert vor.Es handelt sich damit ueine Normalverteilung.

In Klasse 3 wurden bei einer Standardabweichung von SDim Mittel 24 von 31
Wortern richtig geschrieben. Da der Mittelwert von @erur 3. Klassenstufe steigt, ist
auch fir die Form Blavon auszugehen, dass die Schiler im Laufe eines Schuljahres im
Rechtschreiben Lernfortschritte erzielen und Boem Bdiese erfassen kann. Tabelle

gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen sowie das Minimum und Maximum ftr
den orthographischen ésamtwertder Form B in Klasse 2 und 3 im Rahmen der

Erprobungsuntersuchung zusammenfassend wieder.
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Tabellel0: Kennwertedes orthographischen Gesamtwedsr Form Bin Klasse 2
und 3 im Rahmen der Erprobungsuntersuchung

N M SD Min. Max.
Klasse 2 21 151 4.0 9 23
Klasse 3 22 24.0 4.3 14 31
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m B,
= Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. =
Maximum

Der Veagleich zwischen den Mittelwerten déiorm A und derForm B gibt Hinweise
darauf, dasslie Form B etwas leichter zu sein scheaifg die FormA. Inhaltlich gibt es
jedoch keine Hinweise darauf, dass die Form B leichter als die Form Aaidie Worter
der Form A und Bnachgeschéatzte gleichen Schwierigkeitsgrade ausgewahlt wurden.
Deshalbkann davon ausgegangen werddass & Mittelwertunterschiede der Formen A

und Bdurch de kleine Anzahl dr Erprobungsstichprobe bedingihd

Aufgrund der Ergebnge der Erprobung und der Gesprache mit vier Grundschullehrkréaften
zeigte sich kein substaieller Veranderungsbedagier FERS 2an Im Lehrerheft wurden

lediglich zwei Anderungen vorgenommen. Zum einen wurde Angabe der
Durchfiihrungsdauetevidiert: Der SatzZAEs i st davon auszugehen,
einschlieBlich Vdoereitung ca. 20 Minuten dau@wurde verandert und lautet ndnE's i st
davon auszugehen, dass die Durchfihrung einschlief3lich Vorbereitung am Anfang der 2.
Klasse ca. 30 Minutenuram Ende der 2. Kl asse ca. 15 Mi
wurde eine wortliche Instruktion fir die Durchfihrung, nach dem Wort Nr. 28,

hinzugefg¢gt: ABitte blattert jetzt um. Wir

4.2.3 Entwicklung des Lehrerfragebogens zur Einschatzung der @dignostischen
Verfahren zur Lernverlaufsdokumentation und Entwicklung des

Lehrerfragebogers zur Einschatzung der Rechtschreibleistung der Schiler

Fur die vorliegende Untersuchungurde ein Lehrerfragebogen zur Einschatzung der
diagnostischen Verfahren zurernverlaufsdokumentationder FERS 2 und FEAF 2
(Kuhlmann & Hartke, 2009a)entwiclelt. Hinsichtlich der FERS 2 war ds damit
verbundene Ziel, Aussagen Uber die Praktikabilitdt, den pddagogischen Nutzen und das
Verhalten der Schiler wahrend der Testtifiihrung zu erhalteiZudeminteressierten die

im Unterricht verwendeten Methoden und Sozialformen sowie Verbesserungsvorschlage
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und allgemeine Anmerkungen zur IS 2. Der Lehrerfragebogen befindet sich im
AnhangC.

Des Weiteren wurde fir die vorliegendUntersuchungein Lehrerfragebgen zur
Einschatzung der Rechtschreibleistung der Schiler entwickelt. Inndi€sagelmgen
wurden die Lehrkrafte gebeten, die Rechtschreibleistungen ihrer Schiler in Form von
Noten einzuschéatzenDie Entwicklung de Fragelogens orientierte sich an dem
Bewertungssystem nach Ziffernnoten, stdche Notentrotzihrer Anfalligkeit fr Fehler

und Verzerrungen (Schabmann B. M. Schmidt, 2009),ein gangiges Vorgehenur
Beurteilung schulischer Leistungemd Die Ergebnisse zuriischatzung der schulischen
Leistungen sollenanschlieBendiir die Prifung der externeNaliditat der FERS 2
herangezogen werde®er Lehrerfragebogen zur Einschatzung der Rechtschreibleistung
der Schuler befindet sich im AnhaByg

4.3 Stichprobengewinnung

Die Grundgesamtheit der vorliegenden Untersuchung bilden Grundschiler2.der
KlassenstufeDa die Grundgesamtheit aus natirlichen Gruppen,2défiassen, besteht,
bietet es sich agrdie Stichprobe fiir diese Untersuchung tber eine Klumpenstichawobe
ziehen.Eine Klumpenstichprobe besteht aus mehreren und zufallig ausgewéhlten, natirlich
vorgruppierten Teilmengesogenannten Klumpeder GrundgesamthgiBortz & Doéring,
2006; Bortz & Schuster, 2010Die Klumpenstichprobewurde fir die vorliegende
Untersichung auf das Bundesland MecklenbMaypommern und dessen Schulamtsbezirk
Neubrandenburg mit dem Landkreis Mecklenb8tgelitz und der Stadt Neubrandenburg
eingegrenztGrinde dafimwarendie begrenzten personellen und finanziellen Mitef
Untersuchang sowie die Bedingung, die Schulen innerhalb von maximal einer Stunde
Fahrzeit zu erreichen. Innerhafter landlichen Region Mecklenbufjrelitz und der
stadtischen Region Neubrandenbwvgrdendie Grundschulen und Regionalen Schulen

mit Grundschulteilandomisiert ausgewahlt.
Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte im August 2009. Es wurden alle 15

Grundschulen und 3 Regionalen Schulen mit Grundschulteil in Meckletttetitz und

Neubrandenburg per-Hail mit der Bitte angeschrieben, die Untersuaipumit ihrer
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Teilnahme zu unterstiitzen. Der Vordruck deME&il befindet sich im Anhande. Die
eigentlicheGrundlage fiur dieRekrutierung der Stichprolaldete 8 71 des Schulgesetzes

fur das Land Mecklenburgorpommern (MBWK, 200B). Demnach missen
wissenshaftliche Forschungsvorhaben an Schulen o6ffentlicher Tragerschaft durch die
zustandige Schulaufsichtsbehoérde, hier das Schulamt Neubrandenburg, genehmigt werden.
Im September 2009 wurde der Antrag auf Genehmigung der wissenschaftlichen
Untersuchung an Gnaschulen im Schulamt Neubrandenburg eingereicht. Der Antrag
befindet sich im Anhan§g. Der Antragsstellung im Schulamt folgte die Mitteilung tUber die
Antragsstellung an alle Grundschulen und Regionalen Schulen mit Grundschulteil in
MecklenburgStrelitz urd Neubrandenburg. Die Mitteilung befindet sich im Anhagg

Alle Schulen, die auf die #ail und Mitteilung nicht reagierten, wurden telefonisch
kontaktiert und gebeten, die Untersuchung mit ihrer Teilnahme zu unterstitzen. Der Bitte
mancher Schulen, dieritersuchung in einem personlichen Gesprach vorzust&bemdie
Verfassein der vorliegenden Arbeitm September und Oktober 2009 nablachdem im
Oktober 2009 der Untersuchung durch das Schulamt Neubrandenburg stattgegeben wurde,
siehe AnhandH, wurdenden 13teilnehmenden Schulen Elterneinverstandniserklarungen,
siehe Anhang, und dienotwendigen Testunterlagen postalisch zugesandt.

4.4 Untersuchungsdurchfihrung und Datenauswertung

Die Durchfiihrung der Untersuchung wurde durch die Verfasserin dergemtien Arbeit
koordiniert. Die diagnostischen Verfahren wurden zu alldhesszeitpunktender
Untersuchungsowohl von externen Erhebern als auch von Lehrkraften durchgefihrt.
Externe Erheber wareneben deiVerfassein der vorliegenden ArbeiStudierende des
Lehramts fur Sonderpadagogik, des Lehramts an Grumdl Hauptschulen und an
Gymnasien der Universitdt Rostock sowie Studieratate Studiengangs Early Education
der Hochschule Neubrandenburg. AdbeternerErheber verfigten, bis auf Studierende des
Lehramts fUr Sonderpadagogik, tUber sehr geringe diagnostische Kenntnisse. Deshalb
wurden den Erheberim gemeinsamen Treffedie wichtigstentheoretischen Grundlagen
der Verfahren zurLernverlaufsdokumentatiomnd die Grundlagen zur Durchfiihrung
testdiagnostideer Verfahren erlautertZum 1. Messzeitpunktwurden lediglich zwel
Schulen externe Erheber zur Verfligung gestellt, da dézenVoraussetzung firhre

Teilnahme war. In allen anderen Schulen fihrten Lehrkrafte die Verfahren durch. Ab dem
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2. Messzeitpunktvurdenin der Halfte beider Gruppen von Schulklassen, also in insgesamt
14 Klassenexterne Erheber zur Verfigung gestellt, dasPhédnomenieaching to the

t e gHelinke, 2007, S. 63)ontrollieren zu konnen. Die Gefahr desdegstand, da die
Lehrkraftelnhalte und Anforderungsprofile der Verfahrear Lernverlaufsdokumentation
aus dem 1. Messzeitpunkt kannten und daraufhinbewusst oder unbewusst
testvorbereitende MalRnahmen hatten ergreifen kénnen. Externe Erheber vaurdbem

den Lehrkraften zur S gestellt, die nach dem 1. Messzeitpunkt den Wunsch nach

Unterstitzung auf3erten.

FUr die Durchfiihrung der diagnostischen Verfahren wumke teilnehmenden Schulen

eine Woche vor dem jeweiligen Messzeitpunkt und zu Beginn des jeweiligen
Untersuchungstraumes per #ail mit dem Hinweis angeschrieben, diéerfahren
entsprechend des Lehrerhefts mit den Durchfuhrungshinweisenwenden Fur die
DurcHhuhrung der diagnostischeneYfahrenwurden mit den Lehrkraften denen externe
Erheber zugeteilt waren, efmine vereinbart. Die Verfahren wurden im laufenden
Unterricht, am frihen Vormittag, durchgefihrt. Fir jedes diagnostische Verfahren wurde
von den Schulen eine Unterrichtsstunde bereitgestellt. Aufgrund der geringen Anzahl zur
Verfugung stehender externErheber wurden alle diagnostischen Verfahzemeistan

einem Tag durchgefuhrt. Dabei wurden die Verfahren nach ihrem Anforderungsgrad, von
schwer nach leicht, geordnet, um die hohe Belastung der Schiler und eine negative
Beeinflussung auf die Testergebse maoglichst gering zu halten. Dennoch war vor allem
bei leistungsschwachen Schiilern eine sinkende Aufmerksamkeit im Laufe des Tages zu
beobachten. In vereinzelten Fallen wurden die Verfahren an zwei oder drei aufeinander
folgenden Tagen durchgefiihrt. &hafte, die die Verfahren selbststandig in ihren Klassen
durchfuhrten, organisierten sich die Phase der Testdurchfiihrung auf der Grundlage der
vorgegebenen  Durchfuhrungshinweise  eigenstandiflach  Abschluss jedes
Messzeitpunktes wurden die Testunterlagenden Schulen durchi@l Verfassein der
vorliegenden Arbeiabgeholt, um irstandigen Kontakt mit den Lehrkraften zu stehen und

um die Untersuchung betreffende Fragen und Probisitieah und personlictu klaren.

Eine besondere Schwierigkeit in der ®&rsuchungsdurchfihrung, die den zeitlichen
Verlauf der Untersuchung beeinflusste, war die Anwerbung von externen Erhebern. Vor
dem Hintergrund, dass das Institut fir Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und

Rehabilitation der Universitat Rostock furedvorliegende Untersuchung keine personelle
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Unterstutzung bereitstellen konnte, war es anfanglich das Ziel, eine Kooperation zwischen
der vorliegenderntersuchung und dem Studiengang Early Educadie®nHochschule
Neubrandenburgzu initiieren Ziel sollte sein die Untersuchungsdurchfihrungnit
dortigen Praxisaufgaben der Studierenden zu verbirii@e. Kooperation kam aufgrund

der fortgeschrittenen Semesterplanungen aber nicht zustande. Letztlich konnten externe
Erheber nur Gber den Freundeskreis Werfassein der vorliegenden Arbeit und das
soziale Netzwerk StudiVZ angeworben werdsodass fur jeden Messzeitpunkt zwei bis
funf externe Erheber zur Verfigung standen. Aufgrund dieser geringen Anzahl externer
Erheber verlangerte sich der Zeitraum des2 und 3.Messzeitpunktes auf knapp zwei
Wochen. Weitere Grinde fir die zeitliche Verlangerung von Messzeitpunkten waren
Schulausfall aufgrund von Witterungsbedingungen, Krankheit von Lehrkraften und das

schlichte Vergessen der Untersuchungsdurchfihrurghdwehrkrafte.

Alle Uber die 4 Messzeitpunkte erhobenen Daten der 644 teilnehmenden Schiler wurden
durch die Verfasserin dieser Arbeit in ditatistiksoftwareStatistical Package for the
Social SciencegSPSS) eingegebemnd ausgewertetFur die Datenaawertung wurden
jedoch nur Schiler mit Wstandigen Datenséatzen zu allen 4 Messzeitpunkten
berilicksichtigt um die Problematikfehlender Datenbei statistischen Methoden der
Datenanalyseu umgehenDie statistische Prifung der FES 2 erfolgte getrennt ol
Form A und Form B. Aufgrund des Untersuchungsdesigriolgte die Prifung auf
prognostische Validitat und Verdnderungssensitivitdit derRBE2 vom 1. zum 3.
Messzeitpunkt sowie vom 2. zum 4. Messzeitpumbkeil es sich dabei jeweils um die
gleiche Teilsichprobe handeltAuf eine Ergebnisdarstellungler ERQSubskala wird in
der vorliegenden Arbeit verzichtet, dhese Subskala nur eine Lupenstelle entbald
deshalb nicht zur differenzierten Analyder Rechtschreibleisturigpitragt

4.5 Forschungsfragenund Hypothesen

Nachfolgend werden die Forschungsfragen und HypothéBBniber die FERS 2

formuliert, die den Ausgangspunkt fir die empirische Evaluation bilden.

Forschungsfrage 1:

Differenziert die FERS 2 zwischen Schilern mit guten und schlechten
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Rechtschreibleistungen zu ddriMesszeitpunkten?

Die erste Forschungsfrage zielt auf die Differenzierungsfahigkeit des Testverfahrens ab.
Nach Lienert und Raatz (1998) ist eine gute Differenzierungsfahigkeit eines Tests
abhéngig von einer grof3en Standardaictvung der Messwerte bei hoher Reliabilitat, um

den Standardmessfehler niedrig zu halten. Des Weiteren nennen Lienert und Raatz (1998)
die Symmetrie und Eingipfligkeit der Rohwertpunkteverteilung als Bedingungen fir eine
gute Differenzierungsfahigkeit. &dardabweichung, Reliabilitatsanalyse und Analyse der
Haufigkeitsverteilung sollen neben der Itemschwierigkeit und Trennschérfe auch in der
vorliegenden Arbeit als Mal3e fir die Differenzierungsfahigkeit deRBE2 herangezogen

werden. Die Hypothesen zarsten Forschungsfrage werden nachfolgend genannt.
H.1: Die Haufigkeitsverteilungen fur den orthographischen Gesamtwed die
Subskalender Form A und der Form B sind fur alle 4 Messzeitpunkte

glockenférmig, symmetrisch und eingipflig.

H,,. Die Standardabweichungen der Messwerte di@n orthographischen Gesamtwert

und dieSubskalerderForm Aund derForm Bsind fur alle 4 Messzeitpunkte hoch.

Hi3 Fir die Itemschwierigkeitedes orthographischen Gesamtwensl derSubskalen
derForm Aund derForm Bgilt zu allen 4 Messzeitpunkten@ ;@ . 8 .

Hi4 FuUr die Trennschéarfedes orthographischen Gesamtwartsl derSubskalender

Form Aund derForm Bgilt zu allen 4 Messzeitpunkten3; ® . 5 .

Forschungsfragg:

Ist die FERS 2 ein zuverlassiges Verfahren, das genau und exak®? misst

Die zweite Forschungsfrage zielt auf die Reliabilitat des Testverfahrens ab. Zur
Reliabilitatsschatzung der HES 2 sollen die Daten zur Retest und
Testhalbierungsreliabilitdt sowie die interne Konsistenz herangezogen werden. Die

Hypothesen zur zweiteForschungsfrage werden nachfolgend genannt.

H..: Fir die Retestreliabilitddes orthographischen Gesamtweles Form Aund Form
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B gilt ry > .70 Fir die Retestreliabilitéder Subskalerder Form Aund Form Bagilt
50<rsO 0. 7

H.,. Fur die Testhalbierungsreliabilitéies orthographischen Gesamtwetés Form A
und derForm Bgilt ry > .70. Fur die Testhalbierungsreliabilittdder Subskalerder
Form AundForm Bgilt .50<r, O 0. 7

H.s  Fir die interne Konsisterdes orthographischen Gesamtwetés Form Aund der
Form Bqilt ry > .70. Fur die interne Konsistenz der SubskalenFdem A und
Form Bgilt 50<r; O 0. 7

Forschungsfraga:
Misst die FERS 2 die Rechtschreibleistung der Zweitklassler?

Die dritte Foschungsfrage zielt auf die Validitat des Testverfahrens ab. Zur Bestimmung
der Validitat der FERS 2 sollen die Inhaltsvaliditat, dighereinstimmungsvaliditat mit der
Rechtschreibnote, die konkurrente Validitatt den Testergebnissen des DERER+L
(Stok & Schneider, 2008aund der FEL 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009bsowie die
diskriminante Validitat mit den Testergebnissbas DEMAT 1+(Krajewski et al, 2002,

des DEMAT 2+(Krajewski et al., 2004)nd der FEAF 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009a)
sowie die fakbrielle Validitat herangezogen werdemie Hypothesen zur dritten

Forschungsfrage werden nachfolgend genannt.

Hs 1. Die FERS 2 ist inhaltsvalide.

Hs,: Fur die Korrelationen zwischen mbeorthographischen Gesamtwel¢r Form A
sowie derForm Bund dem gqantitativen Testergebnis des DEREPRH (Stock &
Schneider, 2008a2um 1. und 4. Messzeitpunkt gilt- .70

Hs;s Fiur die Korrelationen zwischedem orthographischen Gesamtwelér Form A
sowie derForm Bund der Anzahl richtig gelesener Woérter derlEE (Kuhlmann

& Hartke, 2009bum 1. und 4. Messzeitpunkt gilt S0O . 7 0 .

Hs4 Fur die Korrelationen zwischedem orthographischen Gesamtwelér Form A
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H3.5:

sowie derForm Bund dem quantitativen Testergebnis derAE2 (Kuhlmann &
Hartke, 2009ayum1. und 4. Messzeitpunkt gilt® 50.

Fur die Korrelationen zwischedem orthographischen Gesamtwel¢r Form A
sowie derForm Bund dem Testergebnis des DEMAT (Krajewski et al., 2002)
zum 1. Messzeitpunkt und des DEMAT ZKrajewski et al., 200) zum 4.
Messzeitpunkt gilt © 50.

Die Form A und Form B erfassaie Subskalen ELG, ERG, ELO und ERO. Es
zeigen sich stabile Zuordnungen der Items der Subskalen zu Faktoren Uber alle 4

Messzeitpunkte.

Fir die Korrelationen zwischedem athographischen Gesamtweder Form A
sowie derForm Bund den Rechtschreibnoten der Schiler zum 4. Messzeitpunkt
gilt r>.70

Forschungsfragé:

Kann aufgrund der Daten des 1. und 2. Messzeitpunktes die Rechtschreibleistung der

Zweitklassler fur den 3ind 4. Messzeitpunkt vorausgesagt werden?

Die vierte Forschungsfrage zielt auf die prognostische Aussagekraft eREFREab. Zur

Schatzung der prognostischen Validitat der-A& 2 sollen Regressionsanalysen und

klassifikatorische Analysen herangezogenerden. Die Hypothesen zur vierten

Forschungsfrage werden nachfolgend genannt.

H4.1:

H4.2:

Der orthographische Gesamtwemd dieSubskalerder Form Aund derForm B
zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt tragen signifikant zur Varianzaufklaruag de
orthographischernGesamtwertszum 2., 3. und 4. Messzeitpunktbei. Fir den
RATZ-Index gilt > 66 %.

Der orthographische Gesamtwemd dieSubskalerder Form Aund derForm B

zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt sagen die Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt
vorher. Fir den RATAndex gilt > 66 %.
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Forschungsfragb:

Handelt es sich bei den Formen A und B der-BFEE 2 um Parallelversionen des

Verfahrens?

Die flinfte Forschungsfrage zielt auf die Aquivalenz beider Formen ab. Nach Lienert und
Raatz (1998) umfasstie Aquivalenz von Parallelformen eines Verfahrens hinreichend
gleiche Varianzen und Mittelwerte, aquivalente Haufigkeitsverteilungen, hinreichend
gleiche Reliabilitaten und eine hohe Paralleltestreliabilitaét sowie hinreichend gleiche
Validitaten. Die geannten Aquivalenzkriterien sollen auch in der vorliegenden Arbeit als
Kennwerte fur Aquivalenz herangezogen werdebie Hypothesen zur fiinften

Forschungsfrage werden nachfolgend genannt.

Hs,: Die Variarzen und Mittelwerte zwischen derthographischen Gamtwerén den
Subskalerder Form Aund Form Bzu den 4 Messzeitpunkten unterscheiden sich

nicht signifikant.

Hs,: Die Haufigkeitsverteilungen defform A und Form B unterscheiden sich nicht

voneinander.

Hss  Fir die Paralleltestreliabilitat deorttographischen Gesamtwertsd der Subskalen
derForm AundForm Bgilt ry > .70

Hs 4 Die Reliabilitatskoeffizienten deForm A und Form B unterscheiden sich nicht

signifikant.

Hss Die Validitatskoeffizienten defForm A und Form B unterscheiden it nicht

signifikant.

Forschungsfrag6:

Erfasst die FERS 2 Veranderungen der Rechtschreibleistungen ir délassenstufe zu

den 4 Messzeitpunkten?

Die sechste Forschungsfrage zielt auf die Veranderungssensitivitdt des Testverfahrens ab.
Nach Bortz md Doéring (2006) umfasst die Verdnderungssensitivitat eines Tests

hinreichend einfache Differenzmaltie auch in der vorliegenden Arbeit als MaR3e fir die
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Veradnderungssensitivitat der S 2 herangezogen werdddie Hypothese zur sechsten

Forschungsfragwird nachfolgend genannt.

He1: Die Mittelwerte des orthographischen Gesamtwerts und der SubskalEardeA
und derForm Bsteigen signifikant vom 1. zum 3. Messzeitpunkt und vom 2. zum

4. Messzeitpunkt.

4.6 StatistischeMethoden der Datenanalyse

Eine Veranderungsmessunerfasst Unterschiede und Anderungen von Zustanden und
Bedingungen (Gollwitzer & Jager, 2009; Petermann, 2000ADi e Anal yse
Verdnderungen z&hlt zu den interessantesten, aber auch schwierigsten Aufgaben der
Human und Sozialwissenschafe rBértz & Ddring, 2006, S. 547 denn zum einen fuhrt

die Veranderungsmessung mit Testverfahren, die auf K&T basieren, zu
Schwierigkeiterund zum anderen ist die Veranderungsmessung mit Testverfahren, die auf
der PTT basieren, mit einem sehr grol3&onstruktions und Evaluationsaufwand
verbunden.Nachfolgend werden die testtheoretischen Grundlagen der KTT und PTT
Uberblicksartig erlautertind im Hinblick auf Mdglichkeiten der Verdnderungsmessung

bewertet.

Die KTT ist eine Messfehlertheorie, die mmmt, dass sich das Testergebnis des

untersuchten Merkmals aus einemahren Auspragungsgrades untersuchten Merkmals

und einemzufalligen MessfehlezusammensetztDas Testergebnigntspricht damit,

abgesehen vom Messfehleerdvierkmalsauspragundie KTT schlie3t auf die wahre

Merkmalsauspragungindem der Messfehler ermittelt wird. Um auf die wahre

Merkmalsauspragung schlieen zu kénnen, wird sich auf folgimdeAxiome der KTT

berufen

1. Das Testergebnis setzt sich aus einem wahren Wert und einesfeMeszusammen.

2. Bei Messwiederholungen bei selben Personen andert sich nicht der wahre
Auspragungsgrad des untersuchten Merkmals.

3. Die Hohe des Messfehlers ist unabhangig vom wahren Auspragungsgrad des
untersuchten Merkmals.

4. Die Hohe des Messfehlerd isnabhé&ngig vom Auspragungsgrad anderer untersuchter
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Merkmale.
5. Die Messfehlerbei Messwiederholungen oder bei verschiedenen Pemsaind

unabhéangig voneinander (Bortz & Ddring, 2006).
Entsprechend der Axiome geht die KTT bei Messwiederholungen vomn ztéchen
Stabilitat der Merkmale aus. Verdanderungen werden in der KTT demzufolge als
Messfehler interpretiert. In Hinblick auf Mdglichkeiten der Veranderungsmessung zeigen
sich im Rahmen der KTT damit einige Widerspriche und Schwierigkediem. Ersten
basiertdie Anwendung von Verfahren zlernverlaubmessung auf der Annahme, dass
sich Merkmaleliber einen gewissen Zeitrawerandern und nicht stabil sind. Ansonsten
waren mehrmalige Messwiederholungen und Interventionemt sinnvoll Zum Zweiten
konren sich neben wahren Veranderungswerten auch a@éreinflisse, Testeffekte
oder Regressionseffekten Testergebnis niedesislagen wobei unklar ist, ob es sich um
Messfehler oder um wahre Verdnderungen han@tsen, 2010)Zum Dritten ist das
Reliahlitats-Validitats Dilemma unvereinbar mit der VeranderungsmessumgRahmen
der KTT. Das Dilemma entsteht dadurch, dass die Reliabilitat der Differenzwerte umso
niedriger ist, je héher die Korrelation zwischewei Messzeitpunkten isRentzsch &
Schiitz,2009) AOb wo h | man beides in der P hobe es s di
Reliabilitaten der Differenzwerte und hohe Validitaten der Einzelmessungelmeint das

aufgrund der I mplikationen der KTT nicht r

Eine Alternative, Veranderungsmessungen zu erheben und zu analybietehdie PTT.

Die PTT nimmt an, dass das Testergebsis Indikator fur latente Dimensionedes
untersuchten Merkmalist. Das Testergebnis entspricht damit nicht wie in der KTT der
direkten Merkmalsauspragung, sondeler Wahrscheinlichkeit, mit dezine bestimmte
Aufgabenatwort von einer latenten Merkmalsdimensmishangt{Bortz & Ddring, 2006)

Ein Beispie] ein Zweitklassler mit besserer Rechtschreibfahigkeit schreibt das Wort
Fahrrader mit hoherer Wahrscheinlichkeit orthographisch richtig als ein Zweitklassler mit
schlechterer Rechtschreibfahigkéitnold und Hartig (2008) restimieren in Anlehnung an
Rauch und Hartig (2007), dass die PTT im Gegensatz zur KTT Vorteile bei der
Verancerungsmessung hat, denn PTasierte Auswertungsmethoden erlauben,
Veranderungen von Merkmalen zuntersuchenSomit kdnnernz. B. Aussagen dariber
getroffen werden, welche Aufgaben eine Person mit welcher Sicherheit |6semmde&nn
welche Aufgaben zu untsrhiedlichen Messzeitpunktdirr eine Persorzu schwer waren

bzw. geltst werden konnekin weiterer Vorteil der PTT ist, dass Fahigkeitsschatzungen
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auf unterschiedlichen Aufgabeeiner Aufgabengrundgesamtheit beruhen kénnen und
damit bei mehrmaligen Messiwderholungen Erinnerungseffekteermieden werden
(Arnold & Hartig, 2009.

Aus der Darstellung der testtheoretischen Grundlagen der KTT und PTT sowie deren
Maoglichkeiten fir Veranderungsmessungen ergibt sich fir die vorliegendeitAr
Folgendes: Da die KT die Forschungslandschaft und damit die Forschungslitesatue

die zur Verfligung stehende Statistikprogramme dominiertwurden die Daten der
vorliegenden Arbeit aus pragmatischeru@en nach der KTT analysiert. Die statistische
Datenanalyse erfolgtmit SPSS der Version 1®ufgrund dessen werden im Folgenden

die Grundbegriffe undlie verwendeterstatistischen Methoden der KTT der Datenanalyse

erlautert.

Mittelwert
Der Mittelwert, auch arithmetisches Mitteloder Durchschnittgenannt,beschreib das

Zentrum einer Verteilun{Bortz & Schuster, 2010).

Varianz

Die Varianz ist ein Mal3 fur die Streuung der Messwerte um den MittelwBd die
Varianz schwierig zu interpretieren ist, wird sie vorwiegend zur Berechrderg
Standardabweichung und des Staddeessehlers verwendet Der Vergleich zweier

Stichprobenvarianzen kann mit démveneTesterfolgen(Bortz & Schuster2010.

Standardabweichung

Die StandardabweichungSD), auch Streuung genannt, ist ebenfalls ein Mal3 fir die
Streuung der Messwerte unerd Mittelwert(Bortz & Schuster, 20105ie beschreibA d i e
relative Position einzelner Messwerte im Vergleich zur Gesamtverteilung der Messwerte
umdenMi t t e (Bwndschut) 2005, S. 95)

Standardhesé$ehler
Der Standardnesfehler (SE) ist ein Unsichdmeitsmal3. Mit der Berechnung des

Standardhes$ehlers kann der Bereich bestimmt werdem dem die wahre
Merkmalsauspragung eines untersuchten Merkmals liegt. Dieser Bereich wird auch

Vertrauensbereich Vertrauensintervall oder Konfidenzintervall genanntDer
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Standardmessfehler wli wie folgt berechnett B = SD A &(1-ry);
(r¢ = ReliabilitatskoeffizientBundschuh, 2005)

Signifikanztesund Irrtumswahrscheinlichkeit

Der Signifikanztestst ein Verfahren zur ststischen Hypothesenprifung, das tberprift,

wie gut die Stichprobenergebnisse zur Nullhypothese passen. Das bedeutet, es wird
Uberpruft, ob die Nullhypothese akzeptiert und die Alternativhypothese abgelehnt oder ob

die Nullhypothese abgelehnt und die Aftetivhypothese akzeptiert werden kamm

diese Entscheidung treffen zu konnen, wird theumswahrscheinlichkeitp ermittelt
(Bortz & D°ring, 2006) . Die Irrtumswahrsch
Wabhrscheinlichkeit das gefundene Untersursergebnis [Stichprobenergebnis] auftritt,
wenn in der Population die Null hpehoheese gi
Irrtumswahrscheinlichkeit  bedeutet, dass es keingtatistisch bedeutsamen
Unterschiede/Zusammenhange/Veranderungen zwistgmarStichprobenergebnis und der
Population gibt. Bei einem nicht signifikanten Ergebnis wird die Nullhypothese
demzufolge akzeptiert und die Alternativhypothese abgelehnt. Eine niedrige
Irrtumswabhrscheinlichkeit bedeutet, dass es statistisch bedeutsame
Unterschiede/Zusammenhénge/Verdnderungen zwischen dem Stichprobenergebnis und der
Population gibt. Bei einem signifikanten Ergebnis wird die Nullhypottasmzufolge

abgelehnt und die Alternativhypothese akzept{@wrtz & Do6ring 2006. Die in der
Forschungpraxis gangige Klassifikation von signifikanten und nicht signifikanten

Ergebnissen wird in Tabellelviedergegeben.

Tabellell: Kriterien fur signifikante und nicht signifikante Ergebnisse (Buhl, 2008,
S. 121)
Irrtumswabhrsc heinlichkeit Bedeutung Symbolisierung
p > 0.05 nicht signifikant ns
p <=0.05 signifikant *
p <=0.01 sehr signifikant *x
p <=0.001 hochst signifikant rx
Anmerkungen p = Irrtumswahrscheinlichkeit
Korrelation

Die Korrelation beschreibt den Zusammenlgarwischen Variablen. Das bedeutet, es wird

uberprift, ob die Auspragung einer Variable in Zusammenhang mit der Auspragung einer
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weiteren Variable steht. Um die Enge und Richtung eines Zusammenhangs beschreiben zu
konnen, wird deiKorrelationskoeffizient berechnetSind die Variablen normalverteilt,

wird die Korrelation nach Pearson berechnet. Sind die Variablen nicht normalverteilt, wird
die Korrelation nach Spearman berechnBer Korrelationskoeffizient r hat einen
Wertebereichvonrl O r O  1r.der Karelajion8k@eHizient ist, desto enger ist der
Zusammenhang. Die Richtung eines Zusammenhangs kann positiv oder negativ sein. Eine
positive Korrelation bedeutet, dass der Zusammenhang zwis¢agablen gleichsinnig

ist, das hei3tje mehr, desto ehr bzw. je weniger, desto weniger. Eine negative
Korrelation bedeutet, dass der Zusammenhang zwischen Varigblgensinnig ist, das
heil3t,je mehr, desto weniger bzw. je weniger, desto njBartz & Doring, 2006; Buhner,

2004).Die ubliche Einteilung deGrél3en der Korrelationskoeffizienten ist in Tabel 1

dargestellt.
Tabellel2: Einteilung der Grol3en der Korrelationskoeffizienten (Buhl, 2008, S. 346)
Wert Interpretation
bis 0,2 sehr gerige Korrelation
bis 0,5 geringe Korrelation
bis 0,7 mittlere Korrelation
bis 0,9 hohe Korrelation
uber 0,9 sehr hohe Korrelation

Die Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschiedemeier unabhangiger
Stichprobenerfolgt tber die PrufgroRe z, die nach folgender Gleichung berechnet
wird: z=2,71 Z,/ a (i(31+ (1 /nn 3)) (AnmerkungenZ,/Z, = transformierter
Korrelationskoeffizient der Stichprobe 1/2 anhand der Tabelle F 9 (Bortz & Déring, 2006),
ny/n, = Stichprobenumfang der Stichprobe 1(Bbrtz, 2005).

Hauigkeitsverteilung

Die Haufigkeitsverteilung gibt an, wie haufig eine Merkmalsauspragung fur ein
untersuchtes Merkmal in der Stichprobe vorkomiDie Haufigkeitsverteilundeschreiht
unterstitzt durch die grafische Darstellung z. B. in Form eines Histogsaoder
Boxplots, die Verteilungsform der Stichprob@ortz & Schuster, 2010Verfahren zur
Uberprifung der Normalverteilung, die in der vorliegenden Arbeit angewandt werden, sind
der KolmogorovSmirnovTest(KST) und derShapireWilk-Test Beide Testgrufen die

Nul Il hypot hese, dass die Merkmale normal vert

140



Kolmogorov+SmirnovTest gut geeignet; liegen dagegen nur wenige Beobachtungen (etwa
weniger als 50) vor, so sollte zumindest erganzend der SHafilike-Test heangezogen
werdenfi (Brosius, 2011, S. 405) .

Mittelwertvergleich

Der Mittelwertvergleichist ein Verfahren, das Mittelwerte von Stichproben miteinander
vergleicht. Es wird Uberprift, ob Mittelwertunterschiede signifikant sind. Fir den
Mittelwertvergleichzwischen zweiunabhangigen, normalverteiltéaruppen wird dett-

Test verwendet, fur den Mittelwertvergleich zwischerwei unabhangigen, nicht
normalverteilten Gruppen ddg-Testvon MannWhitney. Fir den Mittelwertvergleich
zwischen zwei abhangigen, niclmormalverteilten Gruppen wird deWilcoxonTest
verwende{(Bortz & Doring, 2006Bortz & Schuster, 201®uhl, 2008).

Iltemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeit ist ein Mal3 fir die LOsungsrate von Items. Um die
ltemschwierigkeit beschreiben zu kdnnen, wdiesr Schwierigkeitsinde p berechnet. Der
Schwierigkeitsindex ip hat einen Wertebereich von @ ; © 1. Je gr°Cer
Schwierigkeitsindex ist, desto leichter ist das Item und je mehr Probanden kommen zum
richtigen Egebnis (Bortz & Doring, 2006). Ein Schevigkeitsindex von jp> .80 gilt als

niedrig, von.800 @ . 20 al s nd.20tals Hoch§FssEni,\2@04). p

Trennscharfe

Die Trennscharfeg i bt an, Awi e gut ein einzelnes 1|1
reprasentiert. Die Trennscharfe wiit jedes Item eines Tests berechnet und ist definiert

als die Korrelation der Beantwortung diese
Doring, 2006, S. 219). Das bedeutet, dass Probanden mit einem hohen Gesamtergebnis
auch trennscharfe Items richtig &sund Probanden mit einem niedrigen Gesamtergebnis

nicht. Ein trennscharfes Item kann also Probanden mit hoher und niedriger
Merkmalsauspragung voneinander trennen. Der Trennscharfekoeffiziemat reinen
Wertebereichvorl O t© 1. Liegt die Trennscharfe nahe
Ahnliches wie der Gesamttest und wird von Probanden mit hoher Merkmalsauspragung
gelost. Liegt die Trennschérfe nahe bei 0, gibt es keinen Zusammenhang zwischen dem
einzelnen Item und de Gesamttest und das Item kann nicht zwischen Probanden mit

hoher und niedriger Merkmalsauspragung differenzieren. Liegt die Trennsahété
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Nahe von-1, wird das Item von Probanden mit niedriger Merkmalsauspragung gelost
(Bortz & Déring 2006 Kelava& Moosbrugger2007).Eine Trennscharfe von < .30 gilt
als niedrig, von.300r; O . 50 al s mvi.50tals hochFsseni,\2004).

Reliabilitat

Die Reliabilitat gibt die Messgenauigkeit eines Messinstruments an. Im Rahmen der KTT

i st di e Reliabilit?2t definiert Aal s Ant ei l
messfalerfreien Werte] . . . an der beobachteten Varianz [Varianz der tatséachlichen,
messfehlerbehafteten Werte]l]id (Bortz & D°ri ng¢
eines Verfahrens schéatzen zu kdnnen, wird Rieliabilitatskoeffizient 4 berechnet. Der
Rdiabilitatskoeffizient hat einen Wertebereich von ©  rO 1. Je gréRer der
Reliabilitatskoeffizient ist, desto kleiner ist die Fehlervarianz destogenauer misst ein
Testverfahren den wahren Wert (Bortz & Do6ri2§06. Eine Reliabilitat vorry < .50 gilt

als niedrig, von .50 Or; O 70. als mittel md vonry > .70 als hoch Biihl, 2008. Es gibt

vier Methoden der Reliabilitatsschatzyndie nachfolgend kurz erlautert werdedur
Schatzung deRetestreliabilitdt auch Testwiederholungsmethode genannt, wird dasselbe
Testverfahren derselben Stichproberemmal vorgelegt und die Korrelation zwischen
beiden Messwertreihen berechnet. Zur Schatzung Rbealleltestreliabilitdt werden
Parallelformen eines Testverfahrens derselben Stichprobe vorgelegt und die Korrelation
zwischen beiden Formen berechnet. Zun&zung derTesthalbierungsreliabilitgtauch
Split-half-Reliabilitat oder Aquivalenz genannt, werden die Items des Testverfahrens in
zwei Testhalften mit annahernd gleicher Trennschérfe und gleichem Schwierigkeitsgrad
geteilt. Es wird die Korrelation zwehen beiden Testhalften berechnet und mittels der
SpearmasBrown-Formel von der Korrelation der beiden Testhalften auf die
Gesamttestlange korrigiert. Zur Schatzungidégrnen Konsistenwird ein Testverfahren

mit n Iltems inn Teile geteilt und die Kortation zwischen den Items berechnet. Die
Berechnung der internen Konsistenz erfolgt am haufigsten mittels des Alphakoeffizienten
nach CronbacliBortz & Ddring 2006 Bundschuh, 2005; Schermeli&imgel & Werner,
2007).

Validitat
Die Validitat gibt an, obein Test das misst, was er messen soll bzw. vorgibt zu messen. Es
gibt drei Arten, um die Validitdt aes Testverfahrens zu bestimmeénhaltsvaliditat

Kriteriumsvaliditat und Konstruktvaliditat Bei der Bestimmung ddnhaltsvaliditatwird
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Uberprift, obdas Testverfahren inhaltlich das zu messende Merkmal erfasst. Die
Inhaltsvaliditat wird nicht numerisch bestimmt, sondern erfolgt aufgrtaahlicher
Einschatzungen. Bei der Bestimmung dé&iteriumsvaliditat wird Gberprift, ob das
Testergebnis mitmindeséns einem Kriterium Korreliert, mit dem es aufgrund seines
Messanspruchs in Zusammenhang stehen soli@s Kriterium kann zum selben
Messzeitpunkt wie der Testlbereinstimmungsvaliditjit spater frognostische Validitit

oder friher fetrospektive Validéat) erhoben werderiBlhner, 2004) Die inkrementelle

Validitat, die auch der Kriteriumsvalidit?2t ZUugé¢
Tests zur Verbesserung der Vorhersage eine:
(Biihner, 2004, S. 31Bei der Bestimmung deKonstruktvaliditatwird GberpriftAwi e g u't
ein Test mi t der Theori e icbereinsti mmt,
(Bundschuh, 2005, S. 89). Die Konstruktvalidwétd in konkurrente diskriminanteund

faktorielle Validitat unterschiedenBei der konkurrenten Validitat wird ein Test mit einem

Test gleichen Messanspruchs, bei der diskriminanten Validitat unterschiedlichen
Messanspruchs korreliert. Die faktorielle Validitdient dazu, inhaltlich gleiche Items
einesTestszu eirem Faktor zusammenzufassen und diese von anderen zu trennen (Buhner,
2004).

Dimensionalitiund Faktorenanalyse

Die Dimensionalitilg i bt an, ob e i @nMerknsakbzwe Kohstauktrerdasst An ur
(eindimersio[siclnaler Test), oder ob mit den Testits mehrere Konstrukte bzw.
Teilkonstrukte operationalisiert werden ( me
S. 221). Die Dimensionalitatsiberprifung erfolgt mit dEaktorenanalyse. Die
Faktorenanalyse ist ein datenreduzierendes Verfahren, das @iole Anzahl
korrelierender Variablen zu einer kleineren Anzahl von Faktoren zusammenfasst (Bortz &
Déring, 2006 B¢ hl, 2008). AEin Faktor wumfasst i
geh°renden korrelierenden Var i savrd amsc¢hen( Bor t z
der explorativen und konfirmativen Faktorenanalyseinterschieden.Die explorative
Faktorenanalys€EFA) ist ein hypothesengenerierendes und struktursuchendes Verfahren

Ziel der EFA ist die Datenreduktion und die Uberschaubare Analysentergrietation der

ermittelten  Faktoren. Die  konfirmative  Faktorenanalyse (KFA) ist ein
hypothesenprifendes und strukturiberprifendes VerfahZesl. der KFA ist, zu
Uberprufen, ob die erhobenen empirischen Daten mit dem zugrunde liegenden

theaetischen Modll Ubereinstimmer(Buhl, 2008; Moosbrugger & Schermell&mgel,
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2007) Als Voraussetzung UF die Durchfuhrung einer Faktorenanalysellte die

Korrelationsmatrix auf Eignuniittels folgender Verfahreiberprift werden

1. BartlettTest auf Spharizitdf der von der Nullhypothese ausgeht, dass alle
Itemkorrelationen in der Population gleich Null sind,

2. KaiserMeyerOlkin-Koeffizient(KMO-Koeffizient), derdie gemeinsame Varianz aller
Variablen bestimmt un®.70 sein sollteind

3. Measure of Santp AdequacyKoeffizient (MSA-Koeffizient), der dhnlich wie der
KMO-Koeffizient ist und ebenfall®.70 seinsollte (Biihner, 2004).

Regression
Die Regressiondient dazu, Merkmalsauspragungeorherzusagenks ist zwisben der

linearenund dermultiplen Regressionu unterscheiderDas Ziel der linearen Regression

ist die Vorhersage einer abhangigen Variapl€Kriterium) durch eine unabhangige
Variablex ( Pr 2 di kt or ) . ADi e |lineare Remeneasgsi on ge
zwischen Pradiktor und Kriterium aus, so d@sg] die vorausgesagten (geschéatzten)
Werte auf einer Geraden dar st &d wehiger diesi nd
geschatzten Werte von der Regressionsgeraden abweichen, desto sicherer ist die
Vorhersage.Das heil3t, eine Vorhersage ist dann sicher, wenn die Abweichung
(VorhersagefehldResiduumy des tatsachlichen -Wertes vom geschéatzten-Wert
maoglichst klein istDie Grundgleichung der linearen Regression lawRet: by, Ax; + a
(Anmerkung®: R = Kriterium, by = Regressionskoeffizientund Steigung der
Geraden, x= Pradiktor und Wert der Person i,,a= additive Konstante und-Achsen
Abschnitt) (Leonhart, 2009)Die Voraussetzungen fur die Durchfiihrung einer linearen
Regressin sind:

1. Normalverteilung und Intervallskalierung fBradiktorund Kriterium,

2. Homoskedastizitafvarianz deVorhersagefehler igleich[Buhner & Ziegler, 2009]

3. NormalverteilungderResiduen

4. Unabhangigkeit der Residuen (keine Autokorrelatidepnhart, 2009)

Das Ziel der multiplen Regression ist die Vorhersage eines Kriteriums durch mehrere
PradiktorenDa de multiple Regression eine Erweiterung der linearen Regressjavird

wie dorteine sichere Vorhersage mit mdglichst kleinem VorhersatgfaingestrebtDie
Gleichung der multiplen Regression laut@t= by Axjy + by Axip + € (Ax b a 236«
(Leonhart, 2009)Die Voraussetzungen flr die Durchfiihrung einer multiplen Regression

sind:
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1. lineare Zusammenhange zwischen Préadiktoren sowieschen Pradiktoren und
Kriterium,

2. Homoskedastizitat,

3. NormalverteilungderResiduen

4. Unabhangigkeit der Residu€Autokorrelationen werden mittels dé&rbin-Watson
Koeffizienterd Gberpriift der einen Wertebereichvond d O 4 h a[2009 Nac h
ist einWert in der Nahe von d = 2 akzeptabel.)

5. Aufnahme aller relevanten Pradiktoren, die mit dem Kriterium korrelieren, in die
Regressionsanalyse,

6. keine perfekte oder sehr hohe Korrelation von zwei oder mehr Pradiktoren
(Multikollinearitat wird mittels des Konditionsindexes CI Uberpruft. Ein
Konditionsindex von > 15 deutet auf mafige Kollinearitat, ein Konditionsindex
von > 30 auf starke Kollinearitéin.),

7. hohe Reliabilitat der Pradiktoren und des Kriteriums,

8. keine eingeschrankten Varianzen der vemeten Variablen (Buhner & Ziegler,
2009).

Klassifikatorische Analyse

Die klassifikatorische  Analyse dient der individuellen Vorhersage von

Merkmalsauspragungamd der Zuordnung von Schilern in eine Risikogruppe und Nicht

Risikogruppe Die Schiler der Rikogruppesolltenentwicklungsgefahrdeteinund ohne

ForderungRechtschreibchwierigkeitenentwickeln. Die Schiler deMNicht-Risikogruppe

solltenkeine Rechtschreilbbbwierigkeitenentwickeln Bei der klassifikatorischen Analyse

werdenPradiktoreni n sARKioA und AKe iKrterieRi sBekhaio f§ @wifie u

ANi cht b aichotonfisiee, reddass eser mogliche Ergebnissgibt: richtig und

falsch positiv sowie richtig und falsch negati¥ur die Bestimmung der prognostischen

Validitat diagnostischeVerfahren solltemacHolgende Kennwerte berechnet werden

1. Sensitivitat Prozentualer Anteil der Problemschiler, die auch als Risikoschuler
identifiziert wurden (richtig positiv)

2. Spezifitast Prozentualer Anteil der unauffalligen Schiler, die auch alghii
Risikoschuler identifiziert wurden (richtig negativ)

3. Positiver pradiktiver Wert Wahrscheinlichkeit, mit der Risikoschiler tatséachlich
Probleme entwickeln.

4. Negativer pradiktiver Wert Wahrscheinlichkeit, mit der NicHRisikoschuler
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tatsachlich kein®@robleme entwickel(P. Marx & Lenhard, 2011)

. Relativer Anstieg der Trefferquote gegeniber der Zufallstrefferq(RAd Z-IndeX):

Der Index gibt anAwi e deutlich das Vedf qWPrenMadean &Z
Lenhard, 2011, S/6). Ein RATZIndex Uber 66% deutet auf eine sehr gute, ein Index

zwischen 34 % und 66 % auf eine gute, aber nicht spezifisotiersageleistung eines

Verfahrens Ein Index unter 34 % ist nicht akzeptalidl Marx, Janser& Skowronek,

2000.

. Youdenrlndex(Y-I): Der Index gibt anwie gut ein diagnostisches Verfahren zwischen

Fall en, die das Kriterium erfe¢llen (ABetr
erf ¢l l en ( ANiiffederizieram &kanmDerf fowdenfdex wird wie folgt
berechnet: Y1 = Sensitivitat + Spezifitati 1. Der Youdenlindex hat einen

Wertebereich von @ -IY 10Je groRer der Index ist, desto weniger falsch positive
und falsch negative Ergebnisse gibt es und desto besser trennt das diagnostische
Verfahren zwischen den genannten Fall&oldhammer & Harg, 2007; Youden,

1950).

. LikelihoodRatios (LR): Wahrscheinlichkeitsverhaltnisse, didas Verhéaltnis der
Wahrscheinlichkeiten wiedergeben, dass bei Fallen, die das Kriterium erfillen

( ABet r o f gostined gder edgaties Testergebnis eintritt, im evgleich zur
Wahrscheinlichkeit bei F21 1 en,-Betireo fdfaesn AKTr. i
Der positive LR+ gibt das Wahrscheinlichkeitsverhéltniseines positiven
Testergebnisses bei Betroffenen und NiBatroffenenwieder. Der positive LR+ wird

wie folgt berechnet: LR+ = Sensitivitat / (1Spezifitdt). Der negative LR gibt das
Wahrscheinlichkeitsverhaltnigines negativen Testergebnisses bei Betroffenen und
Nicht-Betroffenen wieder Der negative LR- wird wie folgt berechnge

LR- = (17 Sensitivitat) / SpezifitdG. Schwarzer, Turp & Antes, 2002h Anlehnung

an Jaeschke, Gatf und Sackett (1994) gebes. Schwarzer et al.(2002)
Wertebereiche fur die Wahrscheinlichkeitsverhaltnisseler LR wieder Die
Wertebereiche der Wahrscheinlichkeitsverhéltnisse und ihre Interpretation sind in
Tabelle13 aufgefihrt.
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Tabellel3: Wertebereiche  der  Wahrscheinlichkeitsverhaltnisse  und  ihre
Interpretation(G. Schwarzer, Tirp & Antes, 2003.660)

Wahrscheinlichkeitsverhéltnisse Interpretation

LR+>10 bzw. LR< 0,1 , ¢berzeugende di ag
LR+ 5-10 bzw. LR 0,1-0,2 , hohe diagnostisch
LR +2-5bzw. LR 0,2-0,5 , Schwache diagnost
LR+ 1-2bzw. LR 0,5-1 kaum relevante diag

Anmerkungen LR+ = positiverLikelihood-Ratio, LR = negativer_ikelihood-Ratio
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5 Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisis Untersuchung dargestellt. Aus Grinden der
Konsistenz erfolgt die Darstellung der Ergebnisse nach der Reihenfolge der

Forschungsfragen und Hypothesen.

5.1 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe umfasst Grundschiler def. Klassenstufen aus dem Landkreis
MecklenburgStrelitz und der Stadt Neubrandenburg. Die Untersuchiamgl an B
Schulen, 10 Grundschulen und 3 Regionalen Schulen mit Grundschult2g, Klassen

statt. Eine Klasse, die einzige Diagnoseftrderklasse, die an der Untersuchung teilnahm,
wurde im Nachhigin aus dem Datensatz entfernt, da deren Rechtschreibing
aufgrund der Verteilung der Unterrichtsziele uithalte der ersten beiden Klassenstufen
auf drei Schuljahre nicht mit der Resbthreibentwicklung der Ubrigen Grundschulklassen
vergleichbar istinsgesamt nahmedamit 425 Schilemit vollstdndige Datensétzezu

allen4 Messzeitpunkten an der Untersuchung Tebelle % gibt einen Uberblick tiber die

Verteilung der Stichprobe nach Region und Schultyp.

Tabellel4: Verteilung der Stichprobe nach Region und Schultyp
Region Schultyp GesamN (%)
GS RSG
Neubrandenburdyl (%) 213(50.1) 0 213(50.1)
MecklenburgStrelitzN (%) 130(30.6) 82(19.3) 212(49.9)
GesamiN (%) 343(80.7) 82(19.3) 425

Anmerkungen GS = Grundschule, RSG = Regionale Schule mit GrundschiNteilAnzahl

Die Stichprobe verteitsich aufgrund des Untersuchungsdesigns auf zwei Teilstichproben,
auf eine erste Gruppend eine zweite Gruppeon SchulklasserDie erste Gruppe fuhrte

die FERS 2Form A/Bin der Abfolge ABAB, die zweite Gruppe in derbfolge BABA
durch.Die erste Gruppe von Schulklassen um@ad€&3 Schiler, die zweite Gruppe von
Schulklassen 232 Schiler. Die Verteilung der Teilstichproben nach Region, Schultyp und
Geschlecht ist in Tabelle&swiedergegeben.
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Tabellel5: Verteilung der Teilstichproben nach Region, Schultyp und Geschlecht

Region Schultyp Geschlecht

NB MST GS RSG mannl. weibl.
1. Gruppe N (%) 108 (560) 85 (440) 172 (891) 21 (1Q9) 97 (5Q3) 96 (497)
2. Gruppe N (%) 105 (453) 127 (547) 171 (737) 61 (263) 105 (453) 127 (547)
Anmerkungen NB = Neubrandenburg, MST = MecklenbuBgrelitz, GS = Grundschule, RSG =

Regionale Schule mit Grundschulteil, mannl. = méannlich, weibl. = wejblth=
Anzahl

Die Gesamtschprobe von 425 Schilerverteile sich auf 202 Jungen (47 %) und 223
Madchen (55 %). Tabelle 16 gibt einen Uberblick tber die Altersverteilung der

Gesamtschprobe zu den 4 Messzeitpunkten.

Tabellel6: Altersverteilung der Stichprobe zu den 4 Mestpunkten

M SD Min. Max.
(in Jahren) (in Monaten)  (in Jahren) (in Jahren)
1. MZP 7.5 4.8 6 10
2. MZP 7.7 4.8 7 10
3. MZP 7.8 4.8 7 10
4. MZP 8.0 4.8 7 10

Anmerkungen MZP = Messzeitpunkt, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = Minimum,
Max. = Maximum

5.2 Darstellung der Ergebnisse der FERS 2

Im Folgenden werden die Ergebnisse der-REE 2 dargdegt Entsprechend der
Reihenfolge der Forschungsfragen und Hypothesen werden Ergebnisse zur
Differenzierungsfahigkeit, Reliabilitat, Validitat, prognisshenValiditat, Aquivalenz der

Form AundForm Bsowie zur Veranderungssensitivitat des Verfahrens dargestellt.

521 Differenzierungsfahigkeit
In diesemAbschnitt werden zuerst die Haufigkeitsverteilungen sowie Mittelwerte und
Standardabweichungen fierd orthographischen Gesamtwert und die SubskdéenFE

RS 2 Uber alle 4 Messzeitpunkte dargelegt. Anschliel3end folgerErdebnisse der
Analysen zuSchwierigkeiten und Trennschéarfen.
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5.2.1.1 Haufigkeitsverteilungen, Mittelwerte und Standardabweichungerder Form

A

Die Haufigkeitsverteilungnfir den orthographischen Gesamtweer Form Atber alle 4

Messzeitpunktasindin Abbildung 18 dargestellt.
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Abbildung18:  Haufigkeitsverteilungn fir den orthograptschen Gesamtweder Form

A
Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
OG = orthographischeGesamtwertN = 193 furForm Azum 1. und 3. Messzeitpunkt,

N = 232 firForm Azum 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen

Wie in Abbildung B zu erkennenist die Verteilungsform fir eh orthographischen
Gesamtwert der Form A zum 1. Messzeitpunkt symmetrischeingipflig und
glockenférmig Nach der Prifung mit dem KST tspricht die Verteilung einer
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Normalverteilung. Zum 1. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 5 im Mittel 18 von 31 Wértern richtig geschrieb&@um 2. Messzeitpunkt ist die
Verteilungsform furden orthographischen Gesamtwder Form A symmetrisch mit der
Tendenz zur Zweigipfligkeit, @i sich einer breitgipfligen Verteilung annahétaich der
Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung dennoch einer Normalverteifiumgy.2.
Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von SD = 6 im Mittel 19 von 31
Wortern richtig geschrieben. ZurB. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform figlen
orthographischen Gesamtweler Form A asymmetrischeingipflig undlinksschief Nach

der Prufung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteidung. 3.
Messzeitpunkt wurden bei eineraBtlardabweichung von SD 5=im Mittel 22 von 31
Wortern richtig geschriebenZzum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fiden
orthographischen Gesamtweler Form Aasymmetrischeingipflig, leicht linksschiefund

der Auslauf der Verteilungsform istalets abgebrochemNach der Prifung mit dem KST
entspricht die Verteilung dennoch einer Normalverteilufign 4. Messzeitpunkt wurden

bei einer Standardabweichung von SD = 5 im Mitt& n 31 Wortern richtig
geschrieben.Zusammenfassend zeigen sich Ubdle a4 Messzeitpunkte fiirden
orthographischen GesamtwerVerschiebungen von Normalverteilelg zu einer
linksschiefen Verteilung. Das heil3ger orthographische Gesamtweder Form A
differenziert zu den ersten drei Messzeitpunkten gut zwischen Zweitdiagsiit guten

und schlechten Rechtschreibleistungen und fir3léviesszeitpunkt ermoglicht dieorm

A eine gute Differenzierung im unteren Leistungsbereich. Zudem emrzeidie
Verschiebungendass die Schiler von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt mehr Worter
orthographisch richtigchriebenDes Weiteren zeigt sich Uber alle 4 Messzeitpunkte, dass
die Standardabweichungen im Vergleich zu den Standardmessfehlern, die in Tdbelle
aufgefuhrt sind, grof3 sind. Dies bestgtigissder orthographische Gesamtwddg Form

A zwischen Zweitklasslern mit guten und schlechten Rechtschreibleistungen differenzieren
kann.TabelleJ1 im AnhangJ gibt die Ergebnisse der Uberpriifung auf Normalverteilung
des orthographischen Gesamtwetés Form A mit dem KST wiederTabelle17 gibt die
Mittelwerte Standardabweichungeand Standardmessfehlesowie das Minimum und
Maximum fur den orthographischen Gesamtwder Form A Uber alle 4 Messzeitpunkte

zusammenfassend wieder.
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Tabellel7: Kennwertedes orthogaphischen Gesamtwertier Form A Uber alle 4
Messzeitpunkte

N M SD SE Min. Max.
1. MZP 193 182 54 22 5 31
2. MZP 232 18.9 6.3 23 4 31
3. MZP 193 220 5.5 21 7 31
4. MZP 232 22.3 54 2.1 I 31
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtsdbleistung im 2. Schuljahr der Form N
= Anzahl, MZP = Messzeitpunkt, M = Mittelwert, SD = Standardabweichusig, =
Standardmessfehler berechnet mit Alphakoeffiziektin. = Minimum, Max. =
Maximum

Die Haufigkeitsverteilungnfir die ELG-Subskalader Form A Uber alle 4 Messzeitpunkte
sindin Abbildung19 dargestellt.

60 60
Ei Ei
o 40 | o 40 i
2 2 ]
Gl Gl m
7] L)
g g |
T 30 —| T 30 iy
o ~ o
l l
< — <
201 201
10 10
o T T = T T T o T —= T T T T
o Bl 10 15 20 25 ] 5 10 15 20 25
Anzahl der richtig geschriebenen Lupenstellen fiir die ELG zum 1. Anzahl der richtig geschriebenen Lupenstellen fiir die ELG zum 2.
MMesszeitpunkt IMesszeitpunkt
601 B0
Ei 501
o 40 o 407
| | -
3} 5}
771 w2
5 5
30 | 30
I A i
< =<
20 20
10 10
=1 =
o T T T T T T o T T T T T T
o 5 10 15 20 25 0 E 10 15 20 25
Anzahl der richtig geschriebenen Lupenstellen fir die ELG zum 3. Anzahl der richtig geschriebenen Lupenstellen fiir die ELG zum 4
MMesszeitpunkt Iesszettpuntt

Abbildung19: Haufigkeitsverteilungnfir die ELG-SubskaladerForm A

Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschrdgileng im 2. Schuljahr der Form, A
ELG = elementar graphematisches Konnkn= 193 fir Form A zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 232 fifForm Azum 2. und 4. Messzeitpunkt
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Wie in Abbildung19 zu erkennen, ist die Verteilungsform fur die EfSBbskalader Form

A zum 1. Messzeitpunkasymmetrisch,eingipflig, linksschief und der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochéwach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 1. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardalweichung von SD = 3 im Mittel 21 von 2&LG-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die-&iskalader
Form A asymmetrischeingipflig, linksschief,tendenziell schmalgipfligind der Auslauf
der Verteilungsformst rechts abgebrocheNach der Priufung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 2. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 3 im Mittel 21 von E4G-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 3. Messzeitpunkt die Verteilungsform fir die EL&Gubskalader
Form A asymmetrischeingipflig, linksschief, sehr schmalgipfligund der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochétach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilgn Zum 3. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 3 im Mittell Zon 24 ELG-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die-&ilkskalader
Form A asymmetrischeingipflig, linksschief sehr schmajipflig und der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochétach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 22 von E4G-Lupenstella richtig
geschriebenZusammenfassend zeigen sich Uber alle 4 Messzeitpunkte fir die ELG
Subskalen Verschiebungen vonlinksschiefen zu schmalgipfligen, linksschiefen
Verteilungen. Das heil3t, die EELSubskala der Form A ermdglicht eine gute
Differenzierung im unteren Leistungsbereich. Zudem =g die schmalgipfligen,
linksschiefen Verteilungerdass dieMehrzahlder Schiler zum Ende der 2. Klassenstufe
die ELGLupenstellen richtig schriebenDes Weiteren zeigen sich Uber alle 4
Messzeitpunkte kaum Verandegen in den Mittelwerten. Dartber hinaesgt sich tber
alle 4 Messzeitpunkte, dass die Standardabweichungen im Vergleich zu den
Standardmessfehlern, die in Tabelle aufgefihrt sind, nicht sehr grol3 sind. Das heil3t,
dass sich mit de ELG-Subskalader Form A Schiler nicht inmehrere Gruppen
differenzieren lasserilabelle J2 im AnhangJ gibt die Ergebnisse der Ubeiiung auf
Normalverteilung der EL&ubskaladerForm Amit dem KST wiederTabelle18 gibt die
Mittelwerte,StandardabweichungeBtandardmesehler das Minimum und Maximum far

die ELG-Subskalader Form Alber alle 4 Messzeitpunkte zusammenfassend wieder.
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Tabellel8: Kennwerte der EG-Subskalader Form Alber alle 4 Messzeitpunkte

N M SD SE Min. Max.
1. MZP 193 20.6 2.8 15 8 24
2. MZP 232 20.6 31 15 7 24
3. MZP 193 215 2.6 14 10 24
4. MZP 232 21.7 2.1 1.3 12 24
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m A

= Anzahl, ELG = elementar graphematisches KonnktZP = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = StandardabweichungE = Standardmessfehldserechnet mit
Alphakoeffizient Min. = Minimum, Max. = Maximum

Die Haufigkeitsverteilungnfir die ELO-Subskalader Form Alber alle 4 Messzeitpunkte

sindin Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung20:  Haufigkeitsverteilungnfir die ELO-SubskaladerForm A

Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
ELO = elementar dhographisches KénnemN = 193 fur Form A zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 232 fiForm Azum 2. und 4. Messzeitpunkt
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Wie in Abbildung D zu erkennen, ist die Verteilungsform fur die ESDbskalader Form

A zum 1. Messzeitpunkdsymmetrischeingipflig, leicht linksschiefund der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochéwach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 1. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 3 im Mittél7 von 31 ELO-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur di®-&ibskalader
Form A leicht asymmetrischeingipflig, leicht linksschief tendenziell schmalgipfligind
der Auslauf der Verteilungsform ist rechts abgebrociNacth cer Prifung mit dem KST
entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteiluggm 2. Messzeitpunkt wurden bei
einer Standardabweichung von SD = 3 im Mitt8l ¥on 31ELO-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 3. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fér EiO-Subskalader
Form A asymmetrischeingipflig, linksschief, sehr schmalgipfligund der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochétach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 3. Messzeitpunkt wurdetei einer
Standardabweichung von SD 2 im Mittel 29 von 31 ELO-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur di®-&ibskalader
Form A asymmetrischeingipflig, linksschief, sehr schmalgipfligund der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochdwach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mitté0 von 31 ELO-Lupenstellen richtig
geschriebenZusammaeafassend zeigen sich Uber alle 4 Messzeitpunkte fir die- ELO
Subskalen Verschiebungen vonlinksschiefen zu schmalgipfligen, linksschiefen
Verteilungen. Das heilt, die ELSubskala der Form A ermdglicht eine gute
Differenzierung im unteren Leistungsbereicdkudem zeign die schmalgipfligen,
linksschiefen Verteilungerdass dieMehrzahlder Schiler zum Ende der 2. Klassenstufe
die ELO-Lupenstellen richtig schriebenDes Weiteren zeigt sich dber alle 4
Messzeitpunkte, dass die Standardabweichungen im Verglemmh den
Standardmessfehlern, die in Tabell@ aufgefihrt sind, nicht sehr grol3 sind. Das heif3t,
dass sich mit de ELO-Subskalader Form A Schiler nicht in mehrere Gruppen
differenzieren lasserTabelle J3 im AnhangJ gibt die Ergebnisse der Uberpriifung auf
Normalverteilung deELO-SubskaladerForm Amit dem KST wiederTabelle19 gibt die
Mittelwerte, Standardabweichungeand Standardmessfehleowie das Minimum und
Maximum fur die EIO-Subskala der Form A Uber alle 4 Messzeitpunkte

zusammenfassend wieder.
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Tabelle19: Kennwerteder ELO-Subskalader Form Alber alle 4 Messzeitpunkte

N M SD SE Min. Max.
1. MZP 193 274 2.6 15 18 31
2. MZP 232 276 2.9 15 10 31
3. MZP 193 287 2.3 13 17 31
4. MZP 232 286 24 14 14 31
Anmerkungn Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m A

= Anzahl, ELO = elementar orthographisches Konn&tZP = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = StandardabweichunE = Standardmessfehler berechnet mit
Alphakoeffizient,Min. = Minimum, Max. = Maximum

Die Haufigkeitsverteilungnfir die ERG Subskalader Form Alber alle 4 Messzeitpunkte

sindin Abbildung21 dargestelit.
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Abbildung21: Haufigkeitsverteilungnfir die ERGSubskaladerForm A

Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
ERG = erweitert graphematisches Kénnéh = 193 fir Form A zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 232 fiForm Azum 2. und 4. Messzeitpuink
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Wie in Abbildung 2 zu erkennen, ist die Verteilungsform fur die ElSGbskalader Form

A zum 1. Messz@punkt asymmetrisch, eingipfligendenziell rechtsschieind der Auslauf

der Verteilungsform ist links abgebrochéach der Prifung mit dem KST apticht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 1. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 3 voBRG-Lupenstellen richtig geschrieben.
Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fir die ERGskalader Form A
amahernd symmetrisch, eingipflig, jedoch nicht glockenformiger Auslauf der
Verteilungsform ist links abgebrocheNach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer NormalverteilungZum 2. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichgnvon SD = 2 im Mittel 3 von ERG-Lupenstellen richtig geschrieben.
Zum 3. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fir die ERB@skalader Form A
asymmetrischeingipflig, tendenziell linksschietind der Auslauf der Verteilungsform ist
rechts abgebrocheiach der Prufung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer
Normalverteilung. Zum 3. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 2 im Mittel4 von 7 ERG-Lupenstellen richtig geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist
die Verteilungéorm fur die ERG-Subskalader Form A asymmetrischeingipflig, leicht
linksschief, tendenziell breitgipflig und der Auslauf der Verteilungsform ist rechts
abgebrochenNach der Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer
Normalverteilung. Zum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 2 im Mittel5 von 7 ERG-Lupenstellen richtig geschriebefuisammenfassend zeigen
sich Uber alle 4 Messzeitpunkte fur die ERGbskalen Verschiebungen von
rechtsschiefen zu linksschiefen f&glungen. Das heil3t, die ER®&ubskalader Form A
ermoglicht zum 1. Messzeitpunkt eine gute Differenzierung im oberen und zum 3.
Messzeitpunkt im unteren Leistungsbereich. Zudmnigen die Verschiebungedass die
Schiler von Messzeitpunkt zu Messzeitpumehr ERGLupenstellen richtig schrieben
und dass die Schiler die Vokalqtigit spater als die elementaftufe wie z. B.
alphabetische Schreibungen, Gro8nd Kleinschreibung oder Auslautverhartungen,
beherrschten. Letzteres  entspricht ~dem  aktuellen rschongsstand  der
Rechtschreibentwicklung und dem Vorgehen im Rechtschreibunterbes. Weiteren
zeigt sich Uber alle 4 Messzeitpunkte, dass die Standardabweichungen im Vergleich zu den
Standardmessfehlern, die in Tabell@ &ufgefiihrt sind, nicht sehr@ sind. Das heil3t,
dass sich mit de ERG-Subskalader Form A Schiler nicht in mehrere Gruppen
differenzieren lasseriTabelle J4im AnhangJ gibt die Ergebnisse der Uberpriifung auf
Normalverteilung deERG-Subskalader Form Amit dem KST wiederTabelle20 gibt die
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Mittelwerte, Standardabweichungeand Standardmessfehlesowie das Minimum und
Maximum fuor die RG-Subskala der Form A UUber alle 4 Messzeitpunkte

zusammenfassend wieder.

Tabelle20: KennwertederERG-Subskalader Form A tber alle 4 Messzeitpunkte
N M SD SE Min. Max.
1. MZP 193 2.7 17 1.0 0 7
2. MZP 232 3.4 2.0 10 0 7
3. MZP 193 44 17 1.0 0 7
4. MZP 232 4.6 18 1.0 0 I
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m A

= Anzahl, ERG = erweitert graphematisches Konn®yP = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = StandardabweichungE = Standardmessfehldserechnet mit
Alphakoeffizient Min. = Minimum, Max. = Maximum

5.2.1.2 Haufigkeitsverteilungen, Mittelwerte und Standardabweachungen der Form
B

Die Haufigkeitsverteilungen fureth orthographischen Gesamtwegr Form Buber alle 4

Messzeitpunktasindin Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung22:  Haufigkeitsverteilungen fiiden orthographischen Gesamtwedr Form

B
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

OG = orthographischer Gesamtwet= 232 firForm Bzum 1. und 3. Messzeitpunkt,
N = 193 firForm Bzum 2. und 4Messzeitpunkt

Wie in Abbildung 2 zu erkennen, ist die Verteilungsform fden orthographischen
Gesamtwertder Form B zum 1. Messzeitpunkt annahernd symmetrisch, eingipflig und
annahernd glockenférmig. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die Vegealner
Normalverteilung. Zum 1. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 6 im Mittel 16 von 31 Wértern richtig geschrieben. Zum 2. Messzeitpunkt ist die
Verteilungsform fir den orthographischen Gesamtweter Form B asymmetrisch,
zweigipflig und tendenziell linksschief. Nach der Prufung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 2. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 6 im Mittel 20 von 31 Woértern richtig geschrieben. Zum 3.
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Messzeipunkt ist die Verteilungsform fiden orthographischen Gesamtweer Form B
annahernd symmetrisch, eingipflig und sehr leicht linksschief. Nach der Prifung mit dem
KST entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 3. Messzeitpunkt
wurden be einer Standardabweichung von SD = 6 im Mittel 21 von 31 Wdrtern richtig
geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsformdiém orthographischen
Gesamtwerder Form B asymmetrisch, eingipflig und linksschief. Nach der Prufung mit
dem KST entspeht die Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 4. Messzeitpunkt
wurden bei einer Standardabweichung von SD = 5 im Mittel 28 von 31 Wdrtern richtig
geschrieben. Zusammenfassend zeigen sich Uber alle 4 Messzeitpunktgenfir
orthographischen GesamtwerVerschiebungen von einer Normalverteilung zu
linksschiefen Verteilungen. Das heildter orthographische Gesamtweater Form B
ermdglicht eine gute Differenzierung im unteren Leistungsbereich. Zuderanzelig
Verschiebungendass die Schiler von Messpeibhkt zu Messzeitpunkt mehr Worter
orthographisch richtigchrieben. Des Weiteren zeigt sich Uber alle 4 Messzeitpunkte, dass
die Standardabweichungen im Vergleich zu den Standardmessfehlern, die in 2abelle
aufgefuhrt sind, grof3 sind. Dies bestatigtssider orthographische Gesamtwdgr Form

B zwischen Zweitklasslern mit guten und schlechten Rechtschreibleistungen differenzieren
kann.TabelleK1 im AnhangK gibt die Ergebnisse der Uberpriifung auf Normalverteilung
des orthographischen Gesamtwedey Form B mit dem KST wieder. Tabell2l gibt die
Mittelwerte, Standardabweichungen und Standardmessfehler sowie das Minimum und
Maximum furden orthographischen Gesamtweer Form B Uber alle 4 Messzeitpunkte

zusammenfassend wieder.

Tabelle21: Kennwertedes orthographischen Gesamtwerés Horm B Uber alle 4
Messzeitpunkte
N M SD SE Min. Max.
1. MZP 232 164 6.2 2.1 2 31
2. MZP 193 204 5.7 21 4 30
3. MZP 232 210 5.7 2.1 4 31
4. MZP 193 234 51 2.0 6 31
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m B
= Anzahl, MZP = Messzeitpunkt, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE =
Standardmessfehleberechnet mit Alphakoeffizient Min. = Minimum, Max. =
Maximum

Die Haufigkeitsvertgungenfur die ELG-Subskalader Form Buber alle 4 Messzeitpunkte
sind in Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung23: Haufigkeitsverteilungnfir die ELG-SubkaladerForm B

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
ELG = elementar graphematisches Kénndin= 232 fir Form B zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 193 fiForm Bzum 2. und 4. Messzeitpunkt

Wie in Abbildung 3 zu erkennen, ist die Verteilgaform fir die ELGSubskalader Form

B zum 1. Messzeitpunkt asymmetrisch, eingipflig, linksschief und der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochen. Nach der Prufung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 1. Mesgaenkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 3 im Mittel 18 von E2G-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die-&ilkskalader

Form B asymmetrisch, eingipflig, linksschief und der Auslauf der Ventgiorm ist
rechts abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer
Normalverteilung. Zum 2. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von

SD = 2 im Mittel 20 von 2ZELG-Lupenstellen richtig geschrieben. Zum 3eddzeitpunkt
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ist die Verteilungsform fur die EL&Gubskalader Form B asymmetrisch, eingipflig,
linksschief, tendenziell schmalgipflig und der Auslauf der Verteilungsform ist rechts
abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung nrioét e
Normalverteilung. Zum 3. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 2 im Mittel 20 von 2 ELG-Lupenstellen richtig geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt
ist die Verteilungsform fir die EL&Gubskalader Form B asymmetrisch, eingipflig,
linksschief, sehr schmalgipflig und der Auslauf der Verteilungsform ist rechts
abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer
Normalverteilung. Zum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von
SD = 2 im Mitel 20 von 22ELG-Lupenstellen richtig geschrieben. Zusammenfassend
zeigen sich Uber alle 4 Messzeitpunkte fir die ERKalen Verschiebungen von
linksschiefen zu schmalgipfligen, linksschiefen Verteilungen. Das heil3t, dieStibSkala

der Form B ermdglicht eine gute Differenzierung im un&r Leistungsbereich. Zudem
zeigen die schmalgipfligen, linksschiefen Verteilunggass die Mehrzahl der Schiler zum
Ende der 2. Klassenstufe die Ell@penstellen richtig schrieben. Des Weiteren zeigt sich
Uber alle 4 Msszeitpunkte, dass die Standardabweichungen im Vergleich zu den
Standardmessfehlern, die in Tabel@ aufgefuhrt sind, nicht sehr grof3 sind. Das heif3t,
dass sich mit deELG-Subskalader Form B Schiler nicht in mehrere Gruppen, z. B.
Schiler mit sehr schthten, schlechten, guten oder sehr guten Rechtschreibleistungen,
differenzieren lasseMabelleK2 im AnhangK gibt die Ergebnisse der Uberprifung auf
Normalverteilung deELG-Subskalader Form Bmit dem KST wieder. Tabell22 gibt die
Mittelwerte, Standalabweichungen und Standardmessfehler sowie das Minimum und

Maximum fur die ELGSubskalader Form Buber alle 4 Messzeitpunkte zusammenfassend

wieder.
Tabelle22: Kennwerteder ELG-Subskalader Form Biber alle 4 Messzeitpunkte
N M SD SE Min. Max.

1. MZP 232 185 2.9 15 8 22

2. MZP 193 199 2.3 12 8 22

3. MZP 232 20.0 2.0 12 8 22

4. MZP 193 205 19 11 11 22
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m B

= Anzahl, ELG = elementar graphematisches Konn&f/P = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE = Standardmessfdideechnet mit
Alphakoeffizient Min. = Minimum, Max. = Maximum

Die Haufigkeitsverteilungnfir die ELO-Subskalader Form Buber alle 4Messzeitpunkte
sindin Abbildung 21 dargestellt.
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Abbildung24: Haufigkeitsverteilungnfir die ELO-SubskaladerForm B

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. #thudler Form B
ELO = elementar orthographisches Kénnéh = 232 fir Form B zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 193 fiform Bzum 2. und 4. Messzeitpunkt

Wie in Abbildung 2 zu erkennen, ist die Verteilungsform fur die EfSDbskalader Form

B zum 1. Messzitpunkt asymmetrisch, eingipflig und leicht linksschief. Nach der Prifung
mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 1.
Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von SD = 3 im Mittel 27 von 32
ELO-Lupenstellen richtiggeschrieben. Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fir
die ELO-Subskalader Form B asymmetrisch, eingipflig, linksschief und der Auslauf der
Verteilungsform ist tendenziell rechts abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST
entspricht die Verteilungicht einer Normalverteilung. Zum 2. Messzeitpunkt wurden bei
einer Standardabweichung von SD = 3 im Mittel 28 vonEX®D-Lupenstellen richtig

geschrieben. Zum 3. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die-&ilskalader
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Form Basymmetrisch, eingipfliglinksschief, tendenziell schmalgipflig und der Auslauf
der Verteilungsform ist rechts abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 3. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 iMittel 29 von 32 ELO-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die-&Ukkkalader

Form B asymmetrisch, eingipflig, linksschief, schmalgipflig und der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochen. Nach d@&fuhng mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 30 von B2O-Lupenstellen richtig
geschrieben. Zusammenfassend zeigen sich Uber alle 4 Messzeitfiimklie ELO
Subskalen Verschiebungen vonlinksschiefen zu schmalgipfligen, linksschiefen
Verteilungen. Das heil3t, die ELSBubskala der Form B ermdglicht eine gute
Differenzierung im unteren Leistungsbereich. Zudem emigdie schmalgipfligen,
linksschiefenVerteilungen dass die Mehrzahl der Schuler zum Ende der 2. Klassenstufe
die ELO-Lupenstellen richtig schrieben. Des Weiteren zeigt sich Uber alle 4
Messzeitpunkte, dass die Standardabweichungen im Vergleich zu den
Standardmessfehlern, die in Tabelé augefuhrt sind, nicht sehr gro3 sind. Das heil3t,
dass sich mit de ELO-Subskalader Form B Schiler nicht in mehrere Gruppen
differenzieren lasseMabelleK3 im AnhangK gibt die Ergebnisse der Uberprifung auf
Normalverteilung deELO-Subskalader Form Bmit dem KST wieder. Tabell23 gibt die
Mittelwerte, Standardabweichungen und Standardmessfehler sowie das Minimum und

Maximum fur die ELOSubskalader Form Buber alle 4 Messzeitpunkte zusammenfassend

wieder.
Tabelle23: Kennwert derELO-Subskalader Form Blber alle 4 Messzeitpunkte
N M SD SE Min. Max.

1. MZP 232 27.3 3.1 16 15 32

2. MZP 193 282 2.9 15 15 32

3. MZP 232 28.6 2.5 14 19 32

4. MZP 193 29.9 2.1 12 16 32
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtséhleistung im 2. Schuljahr der Form

= Anzahl, ELO = elementar orthographisches Konn&t{P = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE = Standardmessfdideechnet mit
Alphakoeffizient Min. = Minimum, Max. = Maximum

Die Haufigkeisverteilungnfir die ERG-Subskalader Form Bliber alle 4 Messzeitpunkte
sindin Abbildung 5 dargestellt.

164



[y 60

501 50

™|

w40+

30 304

2071 1 207 7[
m_ m_ LT\

o T T T T T T 1} T T T T T T
o 2 4 B g 10 0 2 4 [} 8 10

Anzahl der richtig geschriebenen Lupenstellen fir die ERG zun 2
Messzettpunkt

Anzahl der Schiler
&

1

Anzahl der Schiler

Anzahl der nchtig geschnebenen Lupenstellen fir die ERG zum 1.
IMesszeitpunkt

= 407 407

Angzahl der Schiler
T

Angzahl der Schiler
T

207 207
| | \
o T T T T T T o T T T T T T
1] 2 4 [ 8 10 1] 2 4 [ 8 10
Anzahl der nchiig geschriebenen Lupenstellen fiir die ERG zum 3 Anzahl der nchiig geschriebenen Lupenstellen fiir die ERG zum 4
Iesszettpunkt Iesszettpunkt

Abbildung25: Haufigkeitsverteilungnfir die ERG-SubskaladerForm B

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
ERG = erweitert graphematisches Kénné&h = 232 fur Form B zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, N = 193 fiform Bzum 2. und 4. Messzeitpunkt

Wie in Abbildung 5 zu erkennen, ist die Vilungsform fir die ERE&ubskalader Form

B zum 1. Messzeitpunkt asymmetrisch, eingipflig, rechtsschief und der Auslauf der
Verteilungsform ist links abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KST entspricht die
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 3 voBRRG-Lupenstellen richtig geschrieben.
Zum 2. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die ERGbskalader Form B
annahernd symmetrisch, eingipflig, jedoch nicht glockenformigch der Prifung mit
dem KST entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 2. Messzeitpunkt
wurden bei einer Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 3 v&R@ Lupenstellen
richtig geschrieben. Zum 3. Messzeitpunkt ist die Verteilungsftimadie ERGSubskala
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der Form B anné&hernd symmetrisch, eingipflig und annahernd glockenférmig. Nach der
Prifung mit dem KST entspricht die Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 3.
Messzeitpunkt wurden bei einer Standardabweichung von SD = 2 im Mittn 7ERG
Lupenstellen richtig geschrieben. Zum 4. Messzeitpunkt ist die Verteilungsform fur die
ERG-Subskalader Form B asymmetrisch, eingipflig, linksschief und der Auslauf der
Verteilungsform ist rechts abgebrochen. Nach der Prifung mit dem KSpriehtsdie
Verteilung nicht einer Normalverteilung. Zum 4. Messzeitpunkt wurden bei einer
Standardabweichung von SD = 2 im Mittel 5 voBRG-Lupenstellen richtig geschrieben.
Zusammenfassend zeigen sich Uber alle 4 Messzeitpunkte fir dieSEBSRalen
Verschiebungen vomechtsschiefen zu linksschiefen Verteilungen. Das heildt, die-ERG
Subskalader Form B ermdglicht zum 1. Messzeitpunkt eine gute Differenzierung im
oberen und zum 4. Messzeitpunkt im unteren Leistungsbereich. Zudeen zéig
Verschiebungendass die Schiler von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt mehr- ERG
Lupenstellen richtig schrieben und dass die Schiler die Vokalquantitat spater als die
elementarerStrategierbeherrschten. Des Weiteren zeigt sich Uber alle 4 Messzeitpunkte,
dass die Standardakwhungen im Vergleich zu den Standardmessfehlern, die in Tabelle
25 aufgefuhrt sind, nicht sehr grof3 sind. Das heif3t, dass sich mERI&-Subskalader

Form B Schiler nicht in mehrere Gruppen differenzieren lasbabelleK4 im AnhangK

gibt die Ergebrise der Uberprifung auf Normalverteilung 8B&®G-Subskalader Form B

mit dem KST wieder. Tabell4 gibt die Mittelwerte, Standardabweichungen und
Standardmessfehler sowie das Minimum und Maximum fir die-ERiéskalader Form B

Uber alle 4 Messzeitpunktegammenfassend wieder.

Tabelle24: Kennwerteder ERG-Subskalader Form Buber alle 4 Messzeitpunkte
N M SD SE Min. Max.
1. MZP 232 2.6 19 1.0 0 7
2. MZP 193 35 19 11 0 7
3. MZP 232 3.9 18 11 0 7
4. MZP 193 4.8 16 10 1 7
Anmerkungen Form B= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¥m B

= Anzahl, ERG = erweitert graphematisches Konn®yP = Messzeitpunkt, M =
Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE = Standardmessfehler berechnet mit
Alphakoeffiziert, Min. = Minimum, Max. = Maximum

H,1: Die Haufigkeitsverteilungen fiir den orthographischen Gesamtwert und die
Subskalen derForm A und der Form B sind fur alle 4 Messzeitpunkte

glockenférmig, symmetrisch und eingipflig.
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Zusammenfassend bettdet, sind ¢ Haufigkeitsverteilungen fired orthographischen
Gesamtwert und die Subskaleder FERS 2 nicht Uber alle 4 Messzeitpunkte
normalverteilt. Nur furden orthographischen Gesamtwder Form A des 1., 2. und 4.
Messzeitpunkts und firden orthgraphischen Gesamtwertler Form B des 1.
Messzeitpunkts sind die Daten normalverteilt. Alle Gbrigen Dales orthographischen
Gesamtwertsuind derSubskalersind fast asnahmslos linksschief vertgiks tragén dort
Deckeneffekt auf. Die Hypothese I lasst sich deshalb nur zum Teil bestatigere FE

RS 2 differenziertiberwiegendyut im unteren und mittleren Leistungsbereich. Schuler mit
sehr guten Rechtschreibleistungen werden durch diR&FRzum Teil nicht differenziert
erfasst. Fur difAnwendung de FE-RS 2 ist Letzteres aber keine Einschrankung, da mit
der FERS 2 Schiler mit Rechtschreibschwierigkeiten, das heil3t Schiler im unteren
Leistungsbereich, frihzeitig identifiziewhd deren Rechtschreibschwierigkeiten qualitativ

eingeschatziverden solla.

Hi> Die Standardabweichungen der Messwertedén orthographischen Gesamtwert

und die Subskaleter Form Aund derForm Bsind fir alle 4 Messzeitpunkte hogh.

Die Standardabweichungen fden orthographischen Gesamtwend die Subskalerder
FE-RS 2 sind nicht tUber alle 4 Messzeitpunkte hoch. Nurdin orthographischen
Gesamtwerund dieERG-Subskalasind die Standardabweichungen hoch. Die Hypothese
Hi, lasst sich deshalb nur zum Teil bestatigen. Die Folge ist, dass (bei hoher Reliabilitat
[Forschungsfrage 2]) nutter orthographische Gesamtwddr FERS 2 dazu geeignet ist,
Schiler mit unterschiedlichen Rechtschreibleistungen in verschiedene Gruppen zu
differenzieren. DieSubskalerder FERS 2 sind, bis auf diERG Subskaladazu nicht in
derlLage.

5.2.1.3 Itemschwierigkeiten und Trennscharfen

Fur die weitere Beantwortung der Forschungsfrage zur Differenzierungsfahigkeit des

Testverfahrens wurden die Itemschwierigkeiten und Trennschadlem FERS 2

berechnet. Die Berechnung erfolgte fden ortlographischen Gesamtweund fir die

Subskaleniiber alle 4 Messzeitpunkte.
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Beide Formen der FRS 2 decken Items mit untefsedlichen Schwierigkeitsgraden und
Trennscharfemb. Die Schwierigkeitsindexe steigen fur den orthographischen Gesamtwert
und de Subskalen innerhalb der fRS 2 an. Der Schwierigkeitsgrad der zu schreibenden
Worter nimmtalso ab. Die Trennschérfeder einzelneritems liegen im niedrigen bis
hohen Bereich. Items mit einem hohen Schwierigkeitsindex, @nilg Ofen Nameoder
Baum haben eine niedrige Trennscharfe udiferenzieren zwischen Schilern mit
unteschiedlichen  Rechtschreiblaistgen  nur  ungenigend. Alle  einzelnen
Itemschwierigkeitenund Trennscharferfir den orthographischen Gesamtwertd die
Subskalerder Form Alber dle 4 Messzeitpunkte befinden sichdenTabellen L1 bisL5

im AnhangL, fir die Form Bin den TabelleM1 bisM5 im AnhangM.

Die gemittelten ltemschwierigkeiten und Trennscharfen figlen orthographischen
Gesamtwert und die Subskalder Form A Uber ale 4 Messzeitpunkte gibt Tabelld 2

zusammenfassend wieder.

Tabelle25: Gemittelte Itemschwierigkeiten und  Trennscharfenfir den
orthographischen Gesamtwert und die Subskd&rrorm A lber alle 4
Messzeitpunkte

Gemittelteltemschwierigkeitp; GemittelteTrennscharfe;;
1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4.MZP
oG .59 .61 71 T2 .33 .39 .36 .35
ELG .86 .86 .89 .90 .25 .32 .28 .20
ELO .88 .89 .92 .92 21 .26 .25 .24
ERG .39 .49 .62 .65 .38 .46 .34 .39
Anmerkungen Form A= Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = Messzeitpunkt, OG = orthographisch&esamtwert ELG = elementar
graphematisctleKonnen, ELO = elementar orthographissk&nnen, ERG = erweitert
graphematisads Konnen, ERO = erweitert orthographisst@nnen

Die gemittelten Itemschwierigkeiten und Trennschérfen &@e@n orthographischen
Gesamtwert und die Subskalder Form B Uber alle 4 Messzeitpunkte gibt Tabellé

zusammenfassend wieder.
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Tabelle26: Gemittelte  Itemschwierigkeiten und  Trennscharferiir  den
orthographischen Gesamtwert und die Subskdé-orm Buber alle 4
Messzeitpunkte

Gemittelte Itemschwierigkep Gemittelte Trennscharig
1. MZP 2. MZP 3.MZP 4.MZP 1.MZP 2.MZP 3. MZP 4.MZP
oG 53 .66 .68 15 .40 37 37 .36
ELG .84 .90 91 .93 .30 .28 .23 .24
ELO .85 .88 .89 .93 .25 24 .20 .25
ERG .37 .50 .56 .68 45 .38 .36 .30
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung imculahr der Form B

MZP = Messzeitpunkt, OG =orthographischer GesamtwerELG = elemerdr
graphematischelkdnnen, ELO = elementar orthographissk&nnen, ERG = erweitert
graphematiscleKonnen, ERO =erweitert orthographisché&nnen

Zusammenfassendetrachtet,enthélt dieForm A Uber alle 4 Messzeitpunkte Itemsit
mittlerer und niedriger Schwierigkejt die Form B Items mit niedriger bis hoher
Schwierigkeit Die Items wurdernvon Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt leichter und die
Schuler schrieben mehr Woéter und Lupenstellen orthographisch richtigir die
Trennscharfe zeigt sich zusammenfassend, dass dieSFE Items mit mittlerer und

niedriger Trennscharfe enthalt.

His  FUr die Itemschwierigkeiten deorthographischen Gesamtwettsd derSubskalen
der Form Aund derForm Bgilt zu allen 4 MesszeitpunktenC2; @ . 8 .

Insgesamt zeigt sich, dass dehwierigkeitsindexaler FERS 2 von Messzeitpunkt zu
Messzeitpunkisteigenund die Schiler mehr Worter und Lupenstellen richtig schreiben.
Die gemittelen Itemschwierigkeiten deorthographischen Gesamtwerisd der ERG
Subskalader Form A liegen zu allen 4 Messzeitpunkten im mittleren Bereich zwis2hen
O i@ Dig ELG und ELOSubskalersind iiber alle 4 Messzeitpunkte sehr leightO

.8. Die Hypohese H3 lasst sich deshalb nur zum Teil bestatigeer Drthographische
Gesamtwert und die ERGSubskala kénnen Schiuler mit unterschiedlichen
Rechtschreibleistungerelativ gut differenzieren. Die sehr leichten Items der EL@&d
ELO-Subskalensind dazu geignet, im unteren Leistungsbereich zu differenzieren. Sie
entsprechen damit dem Ziel der-RS 2 und ermoglichen differenzierte Aussagen zur

alphabetischen Strategie, die die zweite Klassenstufe im Rechtschreiben dominiert.

Hi4: FUr die Trennschéarfenles orthographischen Gesamtweriad derSubskalen er
Form Aund derForm Bgilt zu allen 4 Messzeitpunkten®3; ® . 5 .
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Die gemittelten Trennscharfen slerthographischen Gesamtweutsd derERG-Subskala

der FERS 2 liegen zu allen 4 Messzeitpunktenmittleren Bereictzwischen .30 ® . 5.
Die gemittelten Trennscharfender ELG- und ELO-Subskalen sind tberwiegend
niedrig, f O.3. Die Hypothese ki, lasst sich deshalb nur zum Teil bestétigalglich
enthalten allein e orthographische €&amtwert od die ERGSubskalatrennscharfe

Items, die Schiler mit guten und schlechten Rechtschreibleistungen voneinander trennen
kénnen. Da aber die Differenzierungsfahigkeit der-RE 2 vor allem im unteren
Leistungsbereich liegen soll, mussen die lteimgerigkeiten niedrig sein, was dann zu
insgesamt niedrigen Trennschérfen fihrt (Bortz & Do6ring, 2006). Insofern sind die

Trennscharfen der FRS 2 zufriedenstellend.

5.2.2 Reliabilitat

Fir die Reliabilititsanalyse der FERS 2 wurden die Retest und
Testhdbierungsreliabilitéén die intern@ Konsistenen und die Paralleltestreliabilitat
berechnet.Die Kennwerte der Paralleltestreliabilitat werden vor dem Hintergrund der

Forschungsfrage zdkquivalenz defForm AundForm Bim Abschnitt5.2.5dargelegt.

5.2.2.1 Retestreliabilitat

Fir die Retestreliabilititeder FERS 2 wurden die Korrelationskoeffizientenach
Pearsorund Spearmamwischen dem 1. und 3. Messzeitpunkt sowie zwischen dem 2. und
4. Messzeitpunkt berechnekir die Form A bedeutet dasdass zum 1. nd 3.
Messzeitpunkt der ersten Gruppe von Schulklassei,84B,) und zum 2. und 4.
Messzeitpunkt der zweiten Gruppe von SchulklassepA A, die Form A im
Retestintervall von je 20 Wochen vorgelegt wurdié: dieForm Bbedeutet das, dass zum

1. und 3. Messzeitpunkt der zweiten Gruppe von SchulklasseA8A4) und zum 2. und

4. Messzeitpunkt der ersten Gruppe von SchulklasseB,fAB;) die Form B im
Retestintervall vorebenfallsje 20 Wochen vorgelegt wurd®ie Korrelationen fur die
Retestreliabiliéitliegen fur den orthographischen Gesamtwert im hohen, fur die Subskalen
Uberwiegend im mittleren BereichDie Retestreliabilitat der FERS 2 ist damit
zufriedenstellendTabelle Z gibt die Korrelationen fir dieRetesteliabilitat der FERS 2
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fur den orthographischen Gesamtwewnd die Subskalentber alle 4 Messzeitpunkte

wieder.
Tabelle27: Retesteliabilitat der FERS 2 fur &n orthographischen Gesamtwert und
die Subskaleiiber alle 4 Messzeitpunkte

Form A N Mt Form B N e
OGuvas 193 722" OGeyes 232 71
OGuovas 232 .79 © OGepves 193  .727®
ELGaiv Az 193 23 ) ELGgiygz 232 .64 (S)
ELGayns 232 627 © ELGeyes 193 51 ©
ELOmyas 193 .48 © ELOgyes 232 .56 ©
ELOnyns 232 .47 © ELOgyes 193 .49 ©
ERGuyas 193 .61 © ERGaves 232 .55 ©
ERGuyas 232 67 © ERGeoyps 193 59" ©

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schufjaim A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung isc¢huljahr der Form AForm B =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der FoAn-BForm
A zum 1. Messzeitpunkt, A= Form A zum 2. Messzeitpunkt, &= Form A zum 3.
Messzeitpunkt, A = Form A zum 4. MesszeitpunktB; = Form B zum 1.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 2. Messzeitpunkt, 8= Form B zum 3.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 4. Messzeitpunkt,OG = orthographische
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = -elementar
orthographisches Kdénnen, ERG = erweitert geapatisches Konneh = Anzahl, Iy =
RetestKorrelation,** = p 00.01 (2seitig), (P) = Korrelationskoeffizient nach Pearson,
(S) = Korrelationskoeffizient nach Spearman

H,1:  FUr die Retestreliabilitdt des orthographischen Gesamtwert$-den AundForm
B gilt ry > .70. Fur die Retestreliabilitadler Subskalen ddform AundForm Bagilt

B0<ryO . 70

Die Retestreliabilitat des orthographischen Gesamtwbdgler Formenerreicht mit

re = .71 und § = .79 die hochsten Werte, die Werte liegen im hohen Bereich. Die
Subskalen liegen mit Wertep # .47 bis r; = .67 im niedrigen bis mittleren Bereich. Die
Korrelationen fur die ELGund ERGSubskalen sind mittelhoch, diorrelationen fir die
ELO-Subskalen uberwiegend niedrig. Die ESDbskala erreicht aber Werte, die
anndhernd im mittelhnohen Bereich lieg®ie HypotheseH,; lasst sichdamit zum Teil
bestatigen. DidE-RS 2kann Uberwiegendenau und exakt messevor allem vor dem
Hintergrund des sehr langen Retestintervalls von 20 Wochendend-orderung nach
mittelnohen Retestreliabilitaten  fir  ver@mdngssensitive  Verfahren ist  die
Retestreliabilitat der FRS 2 zufriedenstellend.
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5.2.2.2 Testhalbierungsreliabilitat

Fir die Testhalbierungsreliabilitédder FERS 2 wurden die ltems des orthographischen
Gesamtwerts und der Subskalder Form A und Form B aufgrund der komplexer
werdenden Silbenstruktur und des steigenden Schwierigkeitsgrades des Wortmaterials
nach annahernd gleicher Itemschwierigkeit und Trennscharfe zu Itemzwillingen
zusammengestelltDie Korrelationen zwischen den Testhalften wurden naehn d
SpearmaBrown-Formel fur ungleich und gleich lange Testhéalftenberechnet.Die
Testhalbierung&orrelationenliegen fur den orthographischen Gesamtwert im hohen und
fur die Subskalen mit Werten vop¥ .57 bis = .82 im mittleren bis hohen Bereidbas

hei3t, die FERS 2 misstzufriedenstellendgenau und exaktTabelle 28 gibt die
Korrelationenflir die Testhalbierungsreliabilitédder FERS 2 fur den orthographischen

Gesamtwertind dieSubskaleniber alle 4 Messzeitpunkte wieder.

Tabelle28: Teshalbierungeeliabilitdit der FERS 2 flr den orthographischen
Gesamtwertind dieSubskalerniiber alle 4 Messzeitpunkte

Testhalbierung&orrelationry

oG ELG ELO ERG
Form A Form B Form A Form B Form A Form B Form A Form B
1. MZP .87 .89 .68 73 72 .74 .64 .80
2. MZP .87 .87 .78 74 .79 .82 .76 73
3. MZP .86 .85 71 57 .74 .74 .60 .67
4. MZP .84 .86 .65 71 .64 .65 74 .61
M .86 .87 .70 .69 72 74 .68 .70

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung dBechtschreibleistung im 2. Schuljalfrorm A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A, Form B =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Foxh=B93fur
Form Azum 1. und 3. Messzeitpunkt sowig Form Bzum 2. und 4. Messzeitpunkt, N
= 232 fur Form A zum 2. und 4. Messzeitpunkt sowie fiorm B zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, MZP = Messzeitpunkt, M = Mittelwert, OG = orthographische
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = element
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen

H,,:  FUr die Testhalbierungsreliabilitat des orthographischen Gesamtwertsaken A

U
-

und derForm Bgilt ryy > .70. Fir die Testhalbierungsreliabilitédder Subskalen dé

Form AundForm Bgilt .50<ryO . 70

Die Werte furdie Testhalbierungsreliabilitat desthographischen Gesamtweliegen im
hohen,die Werteder Subskalerder FERS 2 auchiiberwiegend im hohen BereicBie
Hypothese Hl; lasst sich deshalb bestatigfne FERS 2 ist demnach reliab
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5.2.2.3 Interne Konsistenz

Fir dieBerechnung deinternen Konsistenz der HRS 2wurdeder Alphakoeffizient von
Cronbach herangezogen. Der Alphakoeffizient wurde fign orthographischen
Gesamtwert und die Subskalbarechnetinsgesamt liegen die interné&onsistenzen fir
den orthographischen Gesamtwert mit gemittelten Werten yen.85 und ¢ = .86 im
hohen Bereich. [ Subskalererreichen mit gemittelten Werten vogn= .65 bis g = .72
uberwiegend mittelnohe Korrelationehabelle29 gibt die einelnen Alphakoeffizienten
derForm Aund derForm Bflr den orthographischen Gesamtweand dieSubskaleruber

alle 4 Messzeitpunkte wieder.

Tabelle29: Interne Konsistenz der FES 2 furden orthographischen Gesamtwert
und dieSubskaleniber alle 4 Messzeitpunkte

Interne Konsistenz (Alphakoeffizient)

oG ELG ELO ERG
Form A Form B Form A Form B Form A Form B Form A Form B
1. MZP .84 .88 .70 74 .68 .75 .65 73
2. MZP .87 .87 g7 T2 73 .75 74 .67
3. MZP .86 .86 72 .64 .69 .68 .62 .64
4. MZP .85 .85 .61 .68 .68 .69 .67 57
M .85 .86 .70 .69 .70 72 .67 .65

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schufjalm A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleigtim 2. Schuljahr der Form A, Form B =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Foxh+=H,93 flr
Form Azum 1. und 3. Messzeitpunkt sowie feorm Bzum 2. und 4. Messzeitpunkt, N
= 232 fir Form A zum 2. und 4. Messzeitpunkt s@wfir Form B zum 1. und 3.
Messzeitpunkt, MZP = Messzeitpunkt, M = Mittelwert, OG = orthographische
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kdénnen

H.3  FUr die interneKonsistenz des orthographischen Gesamtwert$-den Aund der

Form Bqilt ry > .70. Fur die interne Konsistenz der Subskalen [emm A und

N

Form Bgilt .50<ry;O . 70

Die Werte furden orthographischen Gesamtwéegen im hohen die Werte fur die
Subskaleniberwiegend im mittlererBereich. Die Hypothese 4 lasst sich deshalb
bestatigenSowohlder orthographische Gesamtwats auch die Subskalen der-RS 2

messergenau und exakt.
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5.2.3 Validitat
In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Validitdtsanalyge die FERS 2

dargelegt. Zuerst folgen Aussagen zur Inhaltsvaliditat, anschlieRendomnstrukt und

Kriteriumsvaliditat.

5.2.3.1 Inhaltsvaliditat

Hs.: Die FE-RS 2 ist inhaltsvalide.

Die FERS 2 ist ein inhaltlich valides Verfahren zur Erfassung der Rechtschreibleistung im
2. Schuljahr, da es auf der Grundlage der Bildungsstandards im Fach Deutsch fur den
Primarbereich (KMK, 2005), des Rahmenplans Grunadlecbeutsch MIBJS et al., 2004)

sowie der zugelassenen Sprachbiicher aus dem Schulbuchkatalog 2009/2010 fur das
Unterrichtsfach Deutsch der Jahrgangsstufe 2 in Grundschulen in Mecklenburg
Vorpommern (MBWK, 2009a) entwickelt wurde. Die Aufgaben derRE 2 $nd damit
reprasentativ fir die vermittelten Unterrichtsinhalte im Lernbereich Rechtschreiben der 2.
KlassenstufeDie HypothesdH;; lasst sich deshalb bestatigen.

5.2.3.2 Konstruktvaliditat

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse xankurrenten diskriminaten und

faktoriellenValiditat der FERS 2 dargelegt.

5.2.3.2.1 Konkurrente Validitat

Fir die konkurrente Validitader FERS 2 wurden die Korrelationemach Pearson und

Spearmarzwischen den Testergebnissen des orthographischen GesandsvéiEsRS 2

desDERET 12+ (Stock & Schneider, 2008a) und der-EER (Kuhlmann & Hartke,

2009b)berechnetZum 1. Messzeitpunktiurde einer kleineren Teilstichprobe das Testheft

Klasse 1lund zum 4. Messzeitpunkt wurde der gesamten Stichprobe das Testheft Klasse 2
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des DEHRET 1-2+ vorgelegt. AulRerdem bearbeitete die gesamte Stichprobe zu allen 4
Messzeitpunkten diEE-L 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009b

Die Ubereinstimmungnder FERS 2mit dem DERET 12+ liegen im mittleren bis hohen
Bereich Das heil3t, die FIRS 2 erfasst vale die RechtschreibleistungenitMer FEL 2
korreliert dieForm A zum 1. Messzeitpunkt gering, zum 4. Messzeitpunkt mti€lig
Die Form B korreliert mit der FEL 2 zum 1. Messzeitpunkt mittel und zum 4.
Messzeitpunkt geringZusammenfassenaketrachtetist die FERS 2 ein valides Verfahren
zur Erfassung der Rechtschreibleistuigbelle30 zeigt die Korrelationen zwischedem
orthographischen Gesamtwedr FERS 2und den anderen Validierungsverfahren zum 1.

und 4. Messzeitpunkt.

Tabelle30: Korrelationen zwischedem orthographischen Gesamtweer FERS 2
dem DERET 12+ und der FEL 2 zum 1. und 4. Messzeitpunkt
Form A Form B
1. MZP 4. MZP 1. MZP 4. MZP
DERET 12+ (N) -71 W 113) -81 ®(232) -77 T (154) -.69 ©(193)
FE-L 2 (N) A7"®(193) 687 (232) 68" P (232) 50" (193)

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schufjatm A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. SchuljahFaten A, Form B =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der FODERET *
2+ = Deutscher Rechtschreibtest fiir das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider,
2008a), FEL 2 = Formative Erfassung der Lesefertigkeit im 2. Schuljglnhimann &
Hartke, 2009h)N = Anzahl, MZP = Messzeitpunkt* = p 00.01 (2seitig), (P) =
Korrelationskoeffizient nach Pearson, (S) = Korrelationskoeffizient nach Spearman

Hs2:  FUr die Korrelationen zwischen dem orthographischen Gesamtwertalen A
sowie derForm Bund dem quantitativen Testergebnis des DEREF {Stock &
Schneider, 2008&@um 1. und 4. Messzeitpunkt git (70.

Die Korrelationen zwischen der HES 2 und dem DERET-2+ (Stock & Schneider,
2008a) liegen, bis auf die Korrelatiawischen der Form B der FES 2 und dem DERET
1-2+ zum 4. Messzeitpunkt, nicht im mittleren Bereich zwisc&x r O 0, sbndern im
hohen BereichDie Korrelation zwischen deForm B und dem DERET P+ zum 4.
Messzeitpunkt erreicht mit r =69 jedocheinen Wert, der sehr nah am hohen Bereich
liegt. Die Hypothese kb lasst sich jedoch nur zum Teil bestatigen. Diegeabt, dassler
orthographische Gesamtweater FERS 2 besser als angenommen mit der quantitativen
Rechtschreibfehleranalyse des DERER+ tibereinstimmt. Demnach kann die-RE 2

valide die Rechtschreibleistungen von Zweitklasslern erfassen.
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Hss FUr die Korrelationen zwischen dem orthographischen Gesamtwerfoen A
sowie derForm Bund der Anzahl richtig gelesener Wérter der-ER2 zum 1. und
4. Messzeitpunkt gilt . 50rO . 7 0 .

Die Korrelationen zwischen der HES 2 und der Anzahl richtig gelesener Worter der FE

L 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009bljegen, bis auf die Korrelation mit der Form A zum 1.

und der Form B zum 4. Messzeitpunkt, im mittleren Bereich zwiscb@s r O.70. Die
Korrelationen mit der Form A zum 1. und die der Form B zum 4. Messzeitpunkt liegen im
niedrigen Bereich, liegen mit Werten von r = .47 und r = .50 aber sehr nah an der Grenze
zum mittleren BereichDie Hypothese kk lasst sich dennoch nur zum Tékestatigen.
Insgesamt bekraftigen die Ergebnisse aber die empirischen Befunde anderer Studien zum
Zusammenhang zwischen dem Lesen und Rechtschreiben (z. B. Klicpera et al., 2006;
Schabmann und Gasteigélicpera, 2006; P. Marx, 2007). So sind das Legsemn
Rechtschreiben zwar keine spiegelbildlichen Prozesse, zwischen ihnen besteht aber ein

deutlicherZusammenhang.

5.2.3.2.2 Diskriminante Validitat

Fir die diskriminante Validitat der FES 2 wurden die Korrelationen nach Pearson und
Spearman zwischen den Tegbnissen des orthographischen Gesamtwerts d&SE

des DEMAT 1+ (Krajewski et al., 2002), des DEMAT 2+ (Krajewski et al., 2004) und der
FE-AF 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009aherechnetZum 1. Messzeitpunkt wurde einer
kleineren Teilstichprobe der DEMAT+ und zum 4. Messzeitpunkt wurde der gesamten
Stichprobe deDEMAT 2+ vorgelegt. Aul3erdem bearbeitete die gesamte Stichprobe zu
allen 4 Messzeitpunkten die FF 2.

Die Korrelationen der FRS 2 mit den genannten Verfahren aus dem Lernbereich
Mathematik sind sehr gering. Tabell81 zeigt die Korrelationen zwischen dem
orthographischen Gesamtwert der-RE 2 und den anderen Validierungsverfahren zum 1.

und 4. Messzeitpunkt.
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Tabelle31: Korrelationen zwischen dem orthographisolGesamtwert der FES 2,
dem DEMAT 1+, dem DEMAT 2+ und der F&F 2 zum 1. und 4.
Messzeitpunkt

Form A Form B
1. MZP 4. MZP 1. MZP 4, MZP
FE-AF 2 (N) -1® 3193) 05%(195)  .07"(19%5) .02™(193)
DEMAT 1+ (N) -.02®(124) -.06™(97)
DEMAT 2+ (N) -.02®(188) .03%)(189)

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schufjatm A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der FoFuar/k B =
Formative Erfassung der Rechtsebteistung im 2. Schuljahr der Form BE-AF 2 =
Formative Erfassung der arithmetischen Fahigkeiten im 2. Schuljahr (Kuhlmann &
Hartke, 2009a), DEMAT 1+ = Deutscher Mathematiktest fiir erste Klassen (Krajewski
et al., 2002)DEMAT 2+ = Deutscher Mathematikst fir zweite Klassen (Krajewski et
al., 2004), N = Anzahl, MZP = Messzeitpunkt, ** =@ 0 . @&ditig),((R) =
Korrelationskoeffizient nach Pearson, (S) = Korrelationskoeffizient nach Spearman

Hs4 FUr die Korrelationen zwischen dem orthographischen GesamtwerFaolen A
sowie derForm Bund dem quantitativen Testergebnis derA&lE 2 (Kuhimann &
Hartke, 2009ayum 1. und 4. Messzeitpunkt gidr . 5 0 .

Hss:  FUr die Korrelationen zwischen dem orthographischen GesamtwerFaolen A
sowie derForm Bund dem Testergebnis des DEMAT (k¥ajewski et al., 2002)
zum 1. Messzeitpunkt und des DEMA¥ (Krajewski et al., 2004)zum 4
Messzeitpunkt gilt® . 50 .

Die Korrelationen zwischen der HES 2, der FEAF 2 (Kuhimann & Hartke, 2009a), des
DEMAT 1+ (Krajewski et al., 2002) und des DEMAT 2+ (Krajewski et al., 2004) liegen
nichtim niedrigen sonekrn im sehr niedrigen Bereichie Hypothesen ki, undHzslassen

sich deshalb bestétigen. Folglich erfasst defRE2 keine arithmetischen Leistungen.
Zudem zeigen die sehr niedrigen Korrelationen, dass Rechtschreiben und mathematische
Fahigkeiten in de2. Klassenstufe unterschiedliche Leistungsbereiche sind, die in keinem

Zusammenhang stehen.

5.2.3.2.3 Faktorielle Validitat der Form A

Fir die Prifung der Konstruktvaliditat dEorm A wurdenexplorative Faktorenanalysen
mit den 31 Itemszu allen 4 Messzeitplkiten mittels der Hauptkomponentenanalyse

durchgefiihrtAls Extraktionskriterien widen das Eigenwertkriterium > dler ScredPlot
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und das hypothetische Modeljewahlt. Fir das hypothetische Modell wurden
entsprechend daler FERS 2 zugrundgelegten Kategriensysteravier zu extrahierende
Faktoren vorgegeberls Rotationstechniken wurden fir eine erste Analyse die Varmax
Rotation und fur eine zweite Analyse die Prorfi®otation gewahltum zu entscheiden, ob
die Faktorenstruktur methodeninvariant ist (B&h 2004) Vor der Durchfihrung der
Faktorenanalysemwurden deren Voraussetzunggm die Berechnung gepruft-ur alle 4
Messzeitpunkte lehnen dRartlett Tess mit einem Signifikanzniveau von © 0.001die
Hypothese ab, dasdle Itemkorrelationenin der Population gleich Null sindDie KMO-
Koeffizienten bestéatign flr den 1. Messzeitpunkt milnem Wert von KMO = .77 eine
mittlere Eignungfir den 2. Messzeitpunkt mit KMO = .86, flr den 3. Messzeitpunkt mit
KMO = .80 und fur den 4. Messzeitpunkt mit KM© .82 eine gute Eignun(Buhner,
2004) der Items fiur di€aktorenanalyserduch die MSAKoeffizienten,die sichfir alle 4
Messzeitpunktaiberwiegendm mittleren bis guterBereich befindenrechtfertigen die
Durchfiihrung der Faktorenanalydeie einzelne MSA-Koeffizientenfir die Itemsder
Form A Uber alle 4 Messzeitpunkteefinden sichin Tabelle N1im Anhang N. Die
Voraussetzungeriur die Berechnung derFaktorenanalyserder Form A Uber alle 4
Messzeitpunktainderfullt.

Zum 1. Messzeitpunkt zeigtich nach dem Eigenwertkriteriuneine Losung mit10
Faktoren die zusammen 59 % der Gesamtvarianz erklared,nach dem Scred@ot eine
Losung mit6 Faktoren, die zusammeb % der Gesamtvarianz erklardder erste Faktor
klart bereits 18 % der Gesamtvarzaauf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in Tak#leind der Screflot in
Abbildung O1 im Anhang O dargestellt. Die VarimaRotation und PromaRotation
fuhren zu anndhernd gleichen Zuordgen der Iltems zu Faktoren und damit zu einer
annéhernd stabilen Faktorenstruktur. Die Tabel2mund O3 im Anhang O zeigendie
rotierte orthogonale (VarimaRotation) und oblique (Prom&Rotation) 10
Faktorenstruktur fir die FE-RS 2 A zum 1. Mesgeitpunkt, wobei nur
Faktorladungen > .30 aufgefiihrt sind. Da diese Faktorenlésungen und Faktorenstrukturen
der erwarteten theoriebasierten -Fdktorenlosung  widersprechen,  wurden
Hauptkomponentenanalysen nach dem hypothetischen Modell mit VaRotakon und
PromaxRotation durchgefuhrt.Die Lésung mit 4 Faktoren erklart 36 % der
GesamtvarianzBeide Rotationstechniken filhren zu einer gleichen Zuordnung der Items

zu den Faktoren. Die Tabelléed undO5 im AnhangO zeigen dierotierte orthogonale
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und oblque 4Faktorenstruktur derForm A zum 1. Messzeitpunkt, wobei nur

Faktorladungen > .30 aufgefuhrt sind.

Zum 2. Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 9
Faktoren, die zusammen 58 % der Gesamtvarianz erklaren, und nach réerRl&ceine
Lésung mit 5 Faktoren, die zusammen 44 % der Gesamtvarianz erklaren. Der erste Faktor
klart bereits 23 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in TaB8lland der ScreePlot in
Abbildung P1 im Anhang P dargestllit. Die VarimaxRotation und PromakRotation

fuhren zu annahernd gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu einer
annahernd stabilen Faktorenstruktur. Die TabeR@nund P3 im AnhangP zeigen die
orthogonale (VarimaRotation) und oblique (Prom&Rotation)9-Faktorenstruktur fur die

Form Azum 2. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefuhrt Biadliese
Faktorenldsungen und Faktorenstrukturen der erwarteten theoriebasieden 4
Faktorenlésung widersprechen, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromaRotation durchgefiihrt. Die
Loésung mit 4 Faktoren erklart 39 % der Gesamtvarianz. Beide Rotationstechniken fihren
zu einer gleshen Zuordnung der Items zu den Faktoren. Die TabéM¥erund PS5 im
AnhangP zeigen die rotierte orthogonale und obliqgueaktorenstruktur defForm Azum

2. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefihrt sind.

Zum 3. Messzeitpunkt zeigt sichach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 10
Faktoren, die zusammen 59 % der Gesamtvarianz erklaren, und nach deiR|&cedae
Losung mit 2 oder 4 Faktoren, die zusammen 26 % bzw. 36 % der Gesamtvarianz erklaren.
Der erste Faktor klart bereits 20 % d@esamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger.
Die Eigenwerte der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in T@dellad der
ScreePlot in AbbildungQ1l im AnhangQ dargestellt. Die VarimaRotation und Promax
Rotation fuhren zu annahernd glleén Zuordnungen der Iltems zu Faktoren und damit zu
einer annahernd stabilen Faktorenstruktur. Die Tab&)2nind Q3 im AnhangQ zeigen

die orthogonale (VarimaRotation) und oblique (Promé&Rotation) 10-Faktorenstruktur

fur die Form Azum 3. Messzeitpunk wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefuhrt sibd.

diese Faktorenlésungen und Faktorenstrukturen der erwarteten theoriebasierten 4
Faktorenlosung widersprechen, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem

hypothetischen Modell mit VarimaRotation wnd PromaxRotation durchgefiihrt. Die
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Losung mit 4 Faktoren erklart 36 % der Gesamtvarianz. Beide Rotationstechniken fuhren
zu einer annahernd gleichen Zuordnung der Itemden Faktoren. Die Tabell€p4 und
Q5 im Anhang Qzeigen die rotierte orthogonal@di oblique 4Faktorenstruktur defform

A zum 3. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgeftihrt sind.

Zum 4. Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 10
Faktoren, die zusammerB S0 der Gesamtvarianz erklaren, und ndem Scred’lot eine
Losung mit3 Faktoren, die zusamme1 % der Gesamtvarianz erklaren. Der erste Faktor
klart bereitsl9 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in TabBdllend der Scre®lot in
Abbildung R1 im Anhang Rdargestellt. Die VarimaRotation und PromaRotation

fuhren zu anndhernd gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu einer
annahernd stabilen Faktorenstruktur. Die TabeR2nund R3 im AnhangR zeigen die
orthogonale (VarimaRotation) und oblique (Prom&Rotation) Faktorenstruktur fur die
Form Azum4. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefuhrt Bladdiese
Faktorenldsungen und Faktorenstrukturen der erwarteten theoriebasigren
Faktorenldsung widersprechen, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromakRotation durchgefihrt. Die
Losung mit 4 Faktoren erklart 35 % der Gesamtvarianz. Beide Rotationstechniken flhren
zu einergleichen Zuordnung der Itenmi den Faktoren. Die TabelldR4 und R5 im
AnhangR zeigen die rotierte orthogonale und obliquEaktorenstruktur defform Azum

4. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefihrt sind.

Zusammenfassenuktrachtetzeigen sich fur di¢orm Anach dem Eigenwertkriteriurdir
jedenMesszeitpunktinabhangig von der Rotationstechaikhahernd stabilBuordnungen

der Itemszu den FaktorenDie Zuordnungen der Items zu den Faktoren sind aber nicht
Uber alle 4 Messzeitpunkstabil. Lediglich die Itemseden fragen schlafen flach, hart

und singenladen Uber alle 4 Messzeitpunkte stabil auf dem ersten Fakémh dem
hypothetischen Modell zeigen sich fir dierm A unabhéangig von der Rotationstechnik

fur jeden Messzeitpunkbis auf den 3. Messzeitpunldtabile Zuordnungen der Items zu

den Faktoren. Die Zuordnungen der Items zu den Faktoren sind aber erneut nicht Uber alle
4 Messzeitpunkte stabil. Lediglich die IterNase reden Krone, fragen schlafen flach,

hart, helfen, Leuteund singenladen Uber alle 4 Messzpitnkte auf dem gleichen Faktor.

Dennoch zeigen sich relativ eindeutige Zuordnungen der Items zu den Faktoren tber alle 4
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MesszeitpunkteAuf dem Faktor 1 laden Uberwiegend Verben und Adjektigiee durch
Konsorantenhaufung und di&ndsilbe aernd charakterisiert sindDer Faktor lenthalt
folglich Worter, die defELG- und ELO Subskalazugeordnet werderAuf dem Faktor 2
laden Uberwiegend Worter miklirze- und Dehnungszeichemweshalb der Faktor 2 der
ERGSubskalazugeordnet werden kanAuf dem Faktor 3 laden Gberwiegend Nomen, die
durch Konsonantenhaufung charakterisiert sipelc Faktor 3 enthalt folglich Worter, die
der ELG und ELOSubskalazugeordnet werdermuf dem Faktor 4 laden tberwiegend
alphabetische Schreibungen von Worfewas fii eine Zuordnung zuELG-Subskala
spricht. Zusammenfassendbetrachtet, kobnnen die Faktorenanalysen nach dem
hypothetischen Modetlie vier Faktoren des zugrunde gelegten Kategoriensystems der FE
RS 2 nicht bestatigen. Die Analysen lassen jedoch eine e¢igelaind stabile Zuordnung
der ltems zu zwei Faktoren zdie alselementare und erweiter8tufebezeichnet werden.
Das heil3t, die ermittelte Struktbestatigtdie Grundstruktur deForm A und damit dem
dieser Arbeit zugrunde liegende&ntwicklungsmodell des graphematischen und

orthographischen Rechtschreibkénnens.

5.2.3.2.4 Faktorielle Validitat der Form B

Fur die Prufung der Konstruktvaliditat dEorm B wurden explorative Faktorenanalysen

mit den 31 Items zu allen 4 Messzeitpunkten mittels der Hauptkompoaealgse
durchgefiihrt. Als Extraktionskriterien wurden das Eigenwertkriterium > 1, der-Btote

und das hypothetische Modell gewahlt. Fur das hypothetische Modell wurden
entsprechend des der S 2 zugrunde gelegten Kategoriensystems vier zu
extrahiereden Faktoren vorgegeben. Als Rotationstechniken wurden flr eine erste
Analyse die VarimasRotation und fur eine zweite Analyse die ProaRotation gewabhilt,

um zu entscheiden, ob die Faktorenstruktur methodeninvariant ist (Blihner, 2004). Vor der
Durchfuhrurg der Faktorenanalysen wurden deren Voraussetzungen fur die Berechnung
geprift. Fur alle 4 Messzeitpunkte lehnen die Barfletits mit einem Signifikanzniveau

von p00.001 die Hypothese ab, dass alle Iltemkorrelationen in der Population gleich Null
sind. Die KMO-Koeffizienten bestétigen fir den 1. Messzeitpunkt mit einem Wert von
KMO = .86, fur den 2. und 3. Messzeitpunkt mit KMO = .82 und fur den 4. Messzeitpunkt
mit KMO = .80 eine gute Eignung (Buhner, 2004) der Items fir die Faktorenanalysen.

Auch die MSA-Koeffizienten, die sich fur alle 4 Messzeitpunkte Uberwiegend im mittleren
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bis guten Bereich befinden, rechtfertigen die Durchfihrung der Faktorenanalyse. Die
einzelnen MSAKoeffizienten fur die Itemsder Form B Uber alle 4 Messzeitpunkte
befinden sichin Tabelle S1im AnhangS. Die Voraussetzungen fir die Berechnung der

Faktorenanalysen d&orm Buber alle 4 Messzeitpunkte sind erfullt.

Zum 1. Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 8
Faktoren, die zusammen 55 % der Getsarianz erklaren, und nach dem SeRtet eine
Losung mit 6 Faktoren, die zusammen 48 % der Gesamtvarianz erklaren. Der erste Faktor
klart bereits 23 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklar8esamtvarianz sind in Tabell€1 und der Screélot in
Abbildung T1 im Anhang T dargestellt. Die VarimaRotation und PromaRotation
fuhren zu gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu einer stabilen
Faktorenstruktur. Die Tabelh T2 und T3 im AnhangT zeigen die rotierte orthogonale
(VarimaxRotation) und oblique (Prom&Rotation) 16Faktorenstruktur flr dig-orm B

zum 1. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgeflhrt sind. Da diese
Faktorenldsungen und Faktorenstrukturen der ervesrte theoriebasierten -4
Faktorenlosung widersprechen, wurden Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromakRotation durchgefihrt. Die
Losung mit 4 Faktoren erklart 40 % der Gesamtvarianz. Beide Rotationstechrtiken fi

zu einer annahernd gleichen Zuordnung der ltems zu den Faktoren. Die Tddeled

T5im Anhang Tzeigen die rotierte orthogonale und obliqu€aktorenstruktur defForm

B zum 1. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefiihrt sind.

Zum 2 Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 10
Faktoren, die zusammen 59 % der Gesamtvarianz erklaren, und nach deiR|&cesse
Losung mit 4 Faktoren, die zusammen 37 % der Gesamtvarianz erklaren. Der erste Faktor
klart bereis 21 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in TakHllend der Screélot in
Abbildung U1 im Anhang U dargestellt. Die VarimaRotation und PromaRotation

fuhren zu annidernd gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu einer
annahernd stabileRaktorenstruktur. Die Tabelled2 und U3 im AnhangU zeigen die
orthogonale (VarimaRotation) und oblique (PromeRotation) 16Faktorenstruktur fir

die Form B zum 2. Meszeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefuhrt sind. Da

diese Faktorenldsungen und Faktorenstrukturen der erwarteten theoriebasierten 4
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Faktorenldsung widersprechen, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromaRotation durchgefihrt. Beide
Rotationstechniken filhren zu einer anndhernd gleichen Zuordnung der 4terdsen
Faktoren. Die Tabelletu4 und U5 im Anhang U zeigen die rotierte orthogonale und
oblique 4Faktorenstruktur deform Bzum 2.Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen >

.30 aufgefihrt sind.

Zum 3. Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine LOsung mit 9
Faktoren, die zusammen 56 % der Gesamtvarianz erklaren, und nach deiRl&icesse
Losung mit 2 oder 4 Faktanedie zusammen 28 % bzw. 37 % der Gesamtvarianz erklaren.
Der erste Faktor klart bereits 21 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger.
Die Eigenwerte der Faktoren und die erklarte Gesamtvarianz sind in T¥ldelled der
ScreePlot in AbbildungV1im Anhang Vdargestellt. Die VarimaRotation und Promax
Rotation fihren zu annahernd gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu
einer annahernd stabiléraktorenstruktur. Die Tabellei2 undV3 im AnhangV zeigen

die orthogonale (Variax-Rotation) und oblique (Prom&Rotation) 9Faktorenstruktur fir

die Form B zum 3. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefiihrt sind. Da
diese Faktorenlosungen und Faktorenstrukturen der erwarteten theoriebasierten 4
Faktorenlosung widerspreeh, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromaRotation durchgefuhrt. Beide
Rotationstechniken fuhren zu einer gleichen Zuordnung der Iltems zu den Fakt@en. Di
Tabellen V4 und V5 im Anhang V zeigen die rotierte orthogonale und oblique 4
Faktorenstruktur defForm B zum 3. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30

aufgefuhrt sind.

Zum 4. Messzeitpunkt zeigt sich nach dem Eigenwertkriterium eine Losung mit 11
Faktoren, die zusammen 63 % der Gatsarianz erklaren, und nach dem SeRrdet eine
Lésung mit 6 Faktoren, die zusammen 45 % der Gesamtvarianz erklaren. Der erste Faktor
klart bereits 20 % der Gesamtvarianz auf, alle weiteren Faktoren weniger. Die Eigenwerte
der Faktoren und die erklart@esamtvarianz sind in Tabell/1 und der Screélot in
Abbildung W1 im Anhang Wdargestellt. Die VarimaRotation und PromakRotation

fuhren zu annahernd gleichen Zuordnungen der Items zu Faktoren und damit zu einer
annahernd stabileRaktorenstruktur. Die dbellenW2 undW3 im AnhangW zeigen die

orthogonale (VarimaRotation) und oblique (Prom&Rotation) Faktorenstruktur fur die
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Form Bzum 4. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgefiihrt sind. Da diese
Faktorenlosungen und Faktorenstrukturen derwarteten theoriebasierten - 4
Faktorenldsung widersprechen, wurden erneut Hauptkomponentenanalysen nach dem
hypothetischen Modell mit VarimaRotation und PromaRotation durchgefiihrt. Die
Losung mit 4 Faktoren erklart 36 % der Gesamtvarianz. Beide Basstichniken fuhren

zu einer annahernd gleichen Zuordnung der Itemnden Faktoren. Die Tabell&k4 und

W5 im Anhang Wzeigen die rotierte orthogonale und obliquEaktorenstruktur deform

B zum 4. Messzeitpunkt, wobei nur Faktorladungen > .30 aufgesiitd.

Zusammenfassenruktrachtetzeigen sich fur di¢orm Bnach dem Eigenwertkriterium fur
jeden Messzeitpunkt unabhéngig von der Rotationstechnik annéhernd stabile Zuordnungen
der Items zu den Faktoren. Die Zuordnungen der Items zu den Faktoregbsmdicht

Uber alle 4 Messzeitpunkte stabil. Lediglich die Itdegen tragen schlagen frech kalt,

halten Quark fangenund Tatzeladen Uber alle 4 Messzeitpunkte stabil auf einem Faktor.
Nach dem hypothetischen Modell zeigen sich fir B@mm B unéhangig von der
Rotationstechnik fur jeden Messzeitpunkt anndhernd stabile Zuordnungen der Items zu den
Faktoren. Die Zuordnungen der Items zu den Faktoren sind aber erneut nicht tber alle 4
Messzeitpunkte stabil. Lediglich die Iter@pa, Seife legen tragen schlagen frech, kalt,
haltenundfangenladen Uber alle 4 Messzeitpunkte auf dem gleichen Faktor. Die Deutung
der Faktoren gelingt nicht so eindeutig wie bei &erm A Allein der Faktor 1 kann
dahingehend interpretiert werden, dass auf diesem Faie¢doei derForm A liberwiegend
Verben und Adjektive laden, die durch Konsonantenhdufung und die Endsilife
charakterisiert sind. Der Faktor 1 enthalt folglich Worter, die der-Bli@ ELO Subskala

zugeordnet werden. Alle anderen Faktoren sind fie Biautung zu instabil.

Hie: Die Form Aund Form B erfas®n die Subskalen ELG, ERG, ELO und ERO| Es
zeigen sich stabile Zuordnungen der Items der Subskalen zu Faktoren Uber alle 4

Messzeitpunkte.

Die FERS 2 erfasst nicht die viSubskalerELG, ERG, EIO und ERO. Die Hypothese
Hsg lasst sich deshalb nicht bestatigen. Die Analysen flrFdien A lassen aber die
Grundstruktur der FRS 2, eine elementare und erweite®aufe, erkennen und
entsprechen damit dem Rechtschreibentwicklungsmodell der vorliegektheit. Fur die

Form Bist aufgrund der Analysen diese Grundstrukhis auf die elementardiue, nicht
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erkennbar. Die Ergebnisse stlitzen damit nur zum Teil die Konstruktvaliditat ¢ef PE

5.2.3.3 Ubereinstimmungsvaliditat

Fur die Ubereinstimmungsvditat der FERS 2 wurden die Korrelationen nach Spearman
zwischen den Testergebnissen des orthographischen Gesamtwerts-RISr ZEnd den
Rechtschreibnoten der Schiler zum 4. Messzeitpunkt berechnet. Es ist zu beachten, dass
eine Schule die Noten ihrer @weitklassler nicht bekannt gab und 12 Schiler aufgrund

von Notenbefreiungen aus der Gesamtstichprobe fielen.

Die Ubereinstimmungen der FAES 2 mit der Rechtschreibnote liegen fiir die Form B im
mittleren und fir die Form A im hohen Bereich. Das bedeudiets die FEIRS 2 eng am
Rahmenplan und an den vermittelten Unterrichtsinhalten des Lernbereichs Redbgschrei
ausgerichtet ist. Tabelle 32eigt die Korrelation zwischen dem orthographischen
Gesamtwert der FRS 2 und der Rechtschreibnote zum 4. Megsuagkt.

Tabelle32 Korrelationen zwischen dem orthographischen Gesamtwert d&®SFE
und der Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt
Form A Form B
1. MZP 4. MZP 1. MZP 4. MZP
Rechtschreibnote (N -72" ) (175) -.62° ©N(177)

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schufjaim A =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A, Form B =
Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der B;dX = Anzahl,
MZP = Messzeit pun kseitg), (8)*= KerrelationgRoeflzierd hach( 2
Spearman

Hs7: Fur die Korrelationen zwischen dem orthographischen GesamtwerFaolen A
sowie defForm Bund den Rechtschreibnoten der Schiler zum 4. digssakt gilt
r>.70.

Die Korrelationen zwischen der HES 2 und den Rechtschreibnoten der Schiler liegen
zum 4. Messzeitpunkt fur die Form A im hohen und fur die Form B im mittleren Bereich.
Die Hypothese ki, lasst sich deshalb nur zum Teil bestatigéne Korrelationen

bestéatigen, dass die FES 2 valide die Rechtschreibleistungen von Zweitklasslern

erfassen kann.
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5.2.3.4 Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Schatzung der prognostischen
Validitat

Um Aussagen zur prognostischen Validitat derAEE 2 treffereu konnen, wurden fir jede

Form der FERS 2 zwei lineare Regressionsanalysen durchgefuhrt. Fir beide Formen der
FE-RS 2 diente die erste Regressionsanalyse dazu, den orthographischen Gesamtwert zum
3. Messzeitpunkt (Kriterium) durch den orthographischensa@awert des 1.
Messzeitpunktes (Pradiktor) vorherzusagen. Die zweite Regressionsanalyse diente fur
beide Formen der FRS 2 dazu, den orthographischen Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt
durch den orthographischen Gesamtwert des 2. Messzeitpunktes vorhemzogagder
Durchfiihrung der Regressionsanalysen wurden deren Voraussetzungen flr dialBgrech
geprift. Wie in Abbildung X1 im Anhang Xu erkennen, bestehen zwischen den
Pradiktoren sowie zwischen den Pradiktoren und Kriterien lineare Zusammenhange. Es
gibt keine Ausreilerwerte. Somit kann von Linearitat ausgegangen werden. Die
Pradiktoren korrelieren mit den Kriterien mittel bzw. hoch. Tabel® gibt die

Korrelationen zwischen den orthographischen Gesamtwerten eR6REwWieder.

Tabelle33: Korrelationen zwischen den orthographischen Gesamtwerten dBSFE
2
OGaz OGas OGs3 OGas4
OGa: (N) 71 ) (193)
OGs2 (N) 727 (193)
OGe: (N) 69" ) (232)
OGn, (N) 79" (P (232)

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfasag der Rechtschreibleistung im 2. Schulja@G =
orthographischer Gesamtwert; A Form A zum 1. Messzeitpunkt,A Form A zum 2.
Messzeitpunkt, A = Form A zum 3. Messzeitpunkt, ;A= Form A zum 4.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 1. Messzeitpunkt, ,B= Foam B zum 2.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 3. Messzeitpunkt, ;B= Form B zum 4.
Messzeitpunkt, N = -saitigl @)r=IKorrelativbnskeeffipent@acd . 01 (2
Pearson, (S) = Korrelationskoeffizient nach Spearman

Streng genommen, kann fur alle dRegressionsanalysen nicht von Homoskedastizitat
ausgegangewerden, da, wie in Abbildung X2 im Anhangzd erkennen, die geschatzten

Werte nicht gleichmaf3ig um die Nulllinien streuen. Ebenso kann nicht fur alle Residuen

der vier Regressionsanalysen vonee augenscheinlichen Normalverteilung ausgegangen

wer den. ADas bedeutet, dass die Angaben aus
und R) nicht Kkorrekt sindi (Be¢ghner & Ziegl er
der Residuerder FERS 2 sindin Abbildung X3 im Anhang Xdargestellt. Bis auf das
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Kriterium der Homoskedastizitat und zum Teil das Kriterium der Normalverteilung der
Residuen sind damit die Voraussetzungen fur die Berechnung der Regressionsanalyse

erfullt.

Nachfolgend werden die av Regressionsanalysen fur die -RS 2 der Form A
dargestellt. In die erste Regressionsanalyse wurden der orthographische Gesamtwert zum
1. Messzeitpunkt als Pradiktor und der orthographische Gesamtwert zum 3. Messzeitpunkt
als Kriterium aufgenommen. Tabel34 stellt das Ergebnis der Regressionsanalyse zur
Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts der Form A zum 3. Messzeitpunkt dar.

Tabelle34: Regressionsanalyse zur Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts
der Form A zum 3. Messzeitpunkt durch den orthographischen
Gesamtwert der Form A zum 1. Messzeitpunkt (N = 193)

Variable R2.or B b d Cl

Modell 1 .52 1.72 6.94

Orthographischer Gesamtwert 1. MZP 75 737

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fodm A
= Anzahl, R2,,, = Kkorrigiertes R2 = Bestimmtheitsmal3, B = unstandardesert
Regressionsgewicht, b = standar-dVatsonert es
Koeffizient, Cl = Konditionsindex, MZP =

Der 1. Messzeitpunkt der Form A Kklart 52 % der Varianz des orthographischen
Gesamtwerts zum 3. Mes#prinkt auf. Das standardisierte Regressionsgewicht zeigt, dass
der 1. Messzeitpunkt den orthographischen Gesamtwert zum 3. Messzeitpunkt hdchst
signifikant vorhersagen kann. Der DurbMatsonKoeffizient ist als akzeptabel
einzuschatzen (Buhl, 2008) undewet auf keine Autokorrelationen hin. Der
Konditionsindex deutet mit CI < 15 auf keine Kollinearitat hin (Buhner & Ziegler, 2009).

In die zweite Regressionsanalyse wurden der orthographische Gesamtwert zum 2.
Messzeitpunkt als Pradiktor und der orttaqgrische Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt
als Kriterium aufgenommen. Tabelle 3%ellt das Ergebnis der Regressionsanalyse zur

Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts der Form A zum 4. Messzeitpunkt dar.
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Tabelle35: Regessionsanalyse zur Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts
der Form A zum 4. Messzeitpunkt durch den orthographischen
Gesamtwert der Form A zum 2. Messzeitpunkt (N = 232)

Variable R2or B b d Cl

Modell 1 .62 1.60 6.12

Orthographischer Gesamtwert 2. MZP .68 79"

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fd¢m A
= Anzahl, R?,,, = korrigiertes R? = Bestimmtheitsmal3, B = unstandardesert
Regressionsgewicht, b = standar-dVatsohert es
Koeffizient, CI = Konditionsindex, MZP =

Der 2. Messzeitpunkt der Form A klart 62 % der Varianz des orthographischen
Gesamtwerts zum 4. Mesgpeinkt auf. Das standardisierte Regressionsgewicht zeigt, dass
der 2. Messzeitpunkt den orthographischen Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt hdchst
signifikant vorhersagen kann. Der DurbMatsonKoeffizient ist als akzeptabel
einzuschatzen (Buhl, 2008) undewet auf keine Autokorrelationen hin. Der
Konditionsindex deutet mit Cl < 15 auf keine Kollinearitat hin (Buhner & Ziegler, 2009).

Nachfolgend werden die zwei Regressionsanalysen fir didRFE2 der Form B
dargestellt. In die erste Regressionsanalygeden der orthographische Gesamtwert zum

1. Messzeitpunkt als Pradiktor und der orthographische Gesamtwert zum 3. Messzeitpunkt
als Kriterium aufgenommen. Tabelle 3ellt das Ergebnis der Regressionsanalyse zur

Vorhersage des orthographischen Gesamtwiert$-orm B zum 3. Messzeitpunkt dar.

Tabelle36: Regressionsanalyse zur Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts
der Form B zum 3. Messzeitpunkt durch den orthographischen
Gesamtwert der Form B zum 1. Messzeitpunkt (N = 193)

Variable R2or B b d Cl

Modell 1 S5l 1.83 5.51

Orthographischer Gesamtwert 1. MZP .66 72"

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Fdfrm B
= Anzahl, R?,,, = korrigiertes R? = Bestimmtheitsmal® = unstandardisiertes
Regressionsgewicht, b = standardVatsohert es
Koeffizient, Cl = Konditionsindex, MZP =

Der 1. Messzeitpunkt der Form B klart 51 % der Varianz des orthographischen
Gesantwerts zum 3. Messzeitpunkt auf. Das standardisierte Regressionsgewicht zeigt, dass
der 1. Messzeitpunkt den orthographischen Gesamtwert zum 3. Messzeitpunkt hdchst
signifikant vorhersagen kann. Der DurbMatsonKoeffizient ist als akzeptabel
einzuschatze (Buhl, 2008) und deutet auf keine Autokorrelationen hin. Der
Konditionsindex deutet mit CI < 15 auf keine Kollinearitat hin (Buhner & Ziegler, 2009).
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In die zweite Regressionsanalyse wurden der orthographische Gesamtwert zum 2.
Messzeitpunkt als Pradi und der orthographische Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt
als Kriterium aufgenommen. Tabell& 3tellt das Ergebnis der Regressionsanalyse zur

Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts der Form B zum 4. Messzeitpunkt dar.

Tabelle37: Regressionsanalyse zur Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts
der Form B zum 4. Messzeitpunkt durch den orthographischen
Gesamtwert der Form B zum 2. Messzeitpunkt (N = 232)

Variable R2or B b d Cl

Modell 1 .53 1.85 7.27

Orthographischer Gesamtwert 2. MZP .65 737

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der F&fm B
= Anzahl, R?,,, = korrigiertes R2 = Bestimmtheitsmal3, B = unstandardéesert
Regressionsgewicht, b = standar-Vatsonert es I
Koeffizient, CI = Konditionsindex, MZP = Me

Der 2. Messzeitpunkt der Form B klart 53 % der Varianz des orthographischen
Gesamtwerts zum 4. Mes#prinkt auf. Das standardisierte Regressionsgewicht zeigt, dass
der 2. Messzeitpunkt den orthographischen Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt hochst
signifikant vorhersagen kann. Der DurbMatsonKoeffizient ist als akzeptabel
einzuschatzen (Bdhl, 2008) undewet auf keine Autokorrelationen hin. Der
Konditionsindex deutet mit CI < 15 auf keine Kollinearitat hin (Buhner & Ziegler, 2009).

Zusammenfassend betrachtet, dst Varianzaufklarung der Rechtschreibleistung zum 3.
Messzeitpunkt durch den 1. Messpeitkt fir beide Formen der HES 2 mit 51 % und

52 % annahernd gleich hoch. Fir die Vorhersage der Rechtschreibleistung zum 4.
Messzeitpunkt durch den orthographischen Gesamtwert zum 2. Messzeitpunkt leistet die
Form A mit 62 % Varianzaufklarung einen l&ibn Beitrag als die Form B. Insgesamt ist
damit eine relativ frihe und sichere Vorhersage der Rechtschreibleistung am Ende des
ersten Schulhalbjahres der 2. Klassenstufe durch den orthographischen Gesamtwert der
FE-RS 2 der Form A mdglich.

5.2.3.5 Ergebnisse @r klassifikatorischen Analyse zur Schatzung der

prognostischen Validitét

Da die FERS 2 als Screeningverfahren Rechtschreibschwierigkeiten von Schilern

voraussagen konnen soll, wurde mittels klassifikatorischer Analysen deren prognostische
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Validitat Ubeprift. Die Testkennwerte zur prognostischen Validitat (Sensitivitat,
Spezifitat, positiver und negativer pradiktiver Wert, RAIRdex) wurden mit einer Excel
Auswertungshilfe (Lenhard, 2011) berechnet. Um die Kennwerte zur Vorhersagegute der
FE-RS 2 berekonen zu koénnen, wurden vorab Pradiktoren und Kriterien definiert.
Pradiktoren sind aufgrund des zugrunde liegenden Untersuchungsdesigns der
orthographische Gesamtwert sowie die Subskalen zum 1. und 2. Messzeitpunkt. Fur die
Dichotomisierung der Pradiktorenn ARi si kofi und AKein Risikohf
PR O 25 gewahlt. Dies wird dem Anspruch eines Screenings gerecht, alle Schiiler zu
erfassen, die ein Risiko haben, Rechtschreibschwierigkeiten zu entwickeln. Kriterien sind
aufgrund des zugrunde liegenden Untersuchungsdesigns der orthographische Gesamtwert

zum 3. und 4. Messzeitpunkt, die Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt und die Anzahl

der Rechtschreibfehler im DERET -2t (Stock & Schneider, 2008a) zum 4.
Messzeitpunkt . Fer di e Di chot omi si erung de
betr of f en fen osthograpkiscHery Gesathtwert der ProzentRR 15, fir die
Rechtschreibnote schlechter gleich vier und fur den DEREF {Stock & Schneider,

2008a) der ProzentranBR O 16 gewahlt, um die Schiiler zu identifizieren, deren

Rechtschreibleistungen sich im unterdurchschnittlichen Bereich befinden.

Die Anzahl der Schiler, die aufgrund des orthographischen Gesamtwerts und der Anzahl
richtig geschriebener Lupenstellen der Subskalen deREE2 zu den ersten zwei
Messzeitpunkten ein Risiko hat, Rechtschreibschwierigkeiten zu entwickeln, ist in Tabelle
38 aufgeflnhrt.

Tabelle38: Anzahl der Risikoschiler der HES 2 zum 1. und 2. Messzeitpunkt
aufgrund kritischer Pradiktorefestwerte (PRO 25, Nayg2 = 193,
Naz = 232)

Skalen 1. MZP A 1. MZP B 2. MZP A 2. MZP B
OG N (%) 60 (14.1) 71 (16.7) 68 (16.0) 52 (12.2)
ELG N (%) 54 (12.7) 69 (16.2) 63 (14.8) 61(14.4)
ELO N (%) 63 (14.8) 74 (17.4) 64 (15.1) 62 (14.6)
ERG N (%) 52 (12.2) 75 (17.6) 81 (19.1) 61 (14.4)
Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr, PR =

Prozentrang, N = Anzahl, N = Anzahly A Form A zum 1. Messzeitpunkt,B Form

B zum 2. Messzeitpunkt, :B= Form B zum 1. Messzeitpunkfy, = Form A zum 2.
Messzeitpunkt, MZP = Messzeitpunkt, A = Formative Erfassung der
Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A, B = Formative Erfassung der
Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B, OG = orthographischer Gesamtwert,
ELG = elemetar graphematisches Konnen, ELO = elementar orthographisches
Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen
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Die Anzahl der Schuler, die aufgrund des orthographischen Gesamtwerts zum 3. und 4.
Messzeitpunkt, aufgrund der Rechtschreibnote und der AnzalRetdrtschreibfehler im
DERET %2+ (Stock & Schneider, 2008a) zum 4. Messzeitpunkt unterdurchschnittliche
Rechtschreibleistungen hat und damit zu den Proladeimsrn z&hlt, ist in Tabelle 39
aufgefihrt.

Tabelle39: Anzahl der Prblemschiler der FIRS 2 zum 3. und 4. Messzeitpunkt
aufgrund kritischer KriterieiTestwerte (PRO 15 fiir OG, RSNote O , 4
PR O 16 fir Anzahl der Rechtschreibfehler im DERER4, Nazgs =
193,NBS/A4 = 232)

3. MZPA 3.MZPB 4. MZPA 4.MZPB 4. MZP

OG N (%) 33(7.8) 43(10.1) 35(8.2) 37(8.7)
RS-Note N (%) 60 (17.0)*
DERET 12+ N (%) 63 (14.8)*

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr, PR =
ProzentrangDG = orthographischer Gesamtwdr&-Note = Rechtshreibnote, DERET
1-2+ = Deutscher Rechtschreibtest fir das erste und zweite Schuljahr (Stock &
Schneider, 2008a), N = Anzahlg A Form A zum 3. Messzeitpunkt,B Form B zum
4. Messzeitpunkt, 8= Form B zum 3. Messzeitpunkt, ;A= Form A zum 4.
Messzeipunkt, MZP = Messzeitpunkt, A = Formative Erfassung der
Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A, B = Formative Erfassung der
Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B, P& die Rechtschreibnoten nicht
von der Gesamtstichprobe vorliegen,rbgt die Gesamtanzahl diesbeziglich N =,352
** =N =425

5.2.3.5.1 Prognostische Validitat der Form A

In die erste klassifikatorische Analyse wurden der orthographische Gesamtwert und die
Subskalen zum 1. Messzeitpunkt als Pradiktoren und der orthographis@mt®@es zum

3. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenommen.die zweite klassifikatorische Analyse
wurden der orthographische Gesamtwert und die Subskalen zum 2. Messzeitpunkt als
Pradiktoren und der orthographische Gesamtwert zum 4. Messzeitpunkt alsukriter
aufgenommen.Tabellen 40 und 41 stellen die Ergebnisselieser klassifikatorischen

Analysen dar.
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Tabelle40: Kennwerte zur prognostischen Validitdit der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 1. Messzeitpunkt und des Kidi@s zum 3.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Orthographischer Gesamtwert zum 3. MZP

(PRO25) (PRO15)
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
oG 79 79 43 95 69 06 38 06
ELG 67 80 41 92 54 0.5 3.4 0.4
ELO 55 72 29 89 33 03 20 0.6
ERG 55 79 35 89 38 0.3 2.6 0.6
Anmerkungen: Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, SEN = Sensitivitdt in Prozent, SPE =
Spezifitdt in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert ioZent, NPW = negativer
pradiktiver Wert in Prozent, R = Relativer Anstieg der Trefferquote gegenuber der
Zufallstrefferquote in Prozenl-1 = Youdenindex, LR+ = positiver LikelihoodRatio,

LR- = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer Gesanatty ELG =
elementar graphematisches Kdénnen, ELO = elementar orthographisches Kénnen, ERG
= erweitert graphematisches Kénnen

Tabelle4l: Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 2. Messzeitpkt und des Kriteriums zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 2. MZP Kriterium: Orthographischer Gesamtwert zum 4. MZP

(PRO25) (PRO15)
SEN SPE PPW NPW R-Il Y- LR+ LR-
OG 80 80 41 96 72 0.6 4.0 0.3
ELG 66 80 37 93 53 05 33 04
ELO 60 78 33 92 45 0.4 2.7 0.5
ERG 66 71 28 92 47 0.4 2.3 0.5
Anmerkungen: Form A = Formatie Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, SEN = Sensitivitdt in Prozent, SPE =
Spezifitdt in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent, NPW = negativer
pradiktiver Wert in Prozent, R = Relativer Anstieg der Trefferquote gegenuber der
Zufallstrefferquote in ProzenY -1 = Youdenindex, LR+ = positiver LikelihoodRatio,

LR- = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer Gesamtwert, ELG =
elementar graphematisches Kénnen, ELOem&ntar orthographisches Kdonnen, ERG
= erweitert graphematisches Kénnen

Fir den 1. und 2. Messzeitpunkt und das Kriterium des orthographischen Gesamtwerts
zum 4. Messzeitpunkt der Form A erreicht die Sensitivitat Werte von 55 % bis 80 %,
wobei die ELOGSkda am schwéchsten und der orthographische Gesamtwert
Problemschuiler am stérksten identifizieren. Die Spezifitat erreicht Werte von 71 % bis 80
%, wobei die ELO und ERGSkalen am schwachsten und der orthographische
Gesamtwert und die EL-Gkala am starksteNicht-Problemschuler identifizieren. Der
positive pradiktive Wert liegt zwischen 28 % und 43 %, der negative pradiktive Wert
zwischen 89 % und 96 %. Die RATIAdexe liegen mit Werten zwischen 38 % und 72 %

im guten bis sehr guten Bereich, wobei die RARdexe fur den orthographischen
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Gesamtwert am hochsten sind. Die Youdletexe erreichen Werte von hdchstens
Y-l = 0.6. Die positiven und negativen Likeliho&#tios deuten auf tberwiegend

schwache oder kaum relevante diagnostische Evidenz darA-tin.

In die dritte bis funfte klassifikatorische Analyse fur die Form A wurden der
orthographische Gesamtwert und die Subskalen zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt als
Pradiktoren und die Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenommen.
Tabellen 42, 43 und 44 stellen die Ergebnisse der klassifikatorischen Analysen zur

Vorhersage der Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt dar.

Tabelle42: Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form A aufgrund der
Pradiktoren am 1. Messzeitpunkt und der Rechtschreibnote zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot ¢ O
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
OG 63 75 24 94 48 0.4 2.5 0.5
ELG 53 78 22 9 37 0.3 2.4 0.6
ELO 58 72 20 93 39 0.3 2.6 0.6
ERG 63 78 26 95 50 04 29 05
Anmerkungen: Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RSote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE fp&ifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozent, R Relativer Anstieg der
Trefferquote gegentiber der Zufallstrefferquote in Prq2é#it= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen

Tabelle43: Kennwerte zur prognostischen VWditat der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 2. Messzeitpunkt und der Rechtschreibnote zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 2. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot ¢ O
SEN SPE PPW NPW R-| Y-l LR+ LR-
OG 63 87 59 89 51 0.5 4.8 0.4
ELG 59 89 62 88 50 05 54 05
ELO 44 81 41 82 25 0.3 2.3 0.7
ERG 71 75 46 89 54 0.5 2.8 0.4
Anmerkungen: Form A = Formative Erfaming der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RSote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktivéVert in Prozent, R = Relativer Anstieg der
Trefferquote gegeniiber der Zufallstrefferquote in Prq2é+it= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar graphemdigsc Kénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen
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Tabelle44: Kennwerte zur prognostischen Validitdit der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 3. Messzeitpunkt und der Rechtschreibnote zum 4
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 3. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot ¢ O
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
0oG 63 82 30 95 52 05 35 05
ELG 68 73 24 95 54 0.4 2.5 0.4
ELO 53 68 17 92 28 0.2 1.7 0.7
ERG 74 76 27 96 63 0.5 3.1 0.3
Anmerkungen: Form A = Formative Erfasing der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RNBote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktivéVert in Prozent, R = Relativer Anstieg der
Trefferquote gegeniiber der Zufallstrefferquote in Prq2é+it= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar grapheméigsc Konnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen

Fir den 1., 2. und 3. Messzeitpunkt und das Kriterium der Rechtschreibnote zum 4.
Messzeitpunkt der Form A erreicht die Sensitivitat Werte von 44 % bis 74 %, diebei
ELG und ELOSkala insgesamt am schwachsten und die SR&@a Problemschiler am
starksten identifizieren. Die Spezifitat erreicht Werte von 68 % bis 89 %, wobei die ELO
Skala insgesamt am schwachsten und die 5R&a am starksten NicRroblemschiler
identifizieren. Der positive pradiktive Wert liegt zwischen 17 % und 62 %, der negative
pradiktive Wert zwischen 82 % und 96 %. Die RATrdlexe liegen mit Werten zwischen

25 % und 63 % Uberwiegend im guten, akzeptablen Bereich, wobei die-R@€&Xe fur

die ELO-Skala am schwéchsten sind. Die Youdietlexe erreichen Werte von hdchstens
Y-l = 0.5. Die positiven und negativen Likeliho&@tios deuten auf schwache bis kaum

relevante diagnostische Evidenz der Form A hin.

In die sechste bis achte klassifikasohe Analyse fur die Form A wurden der
orthographische Gesamtwert und die Subskalen zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt als
Pradiktoren und die Anzahl der Rechtschreibfehler im DEREF {Stock & Schneider,
2008a) zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenomni@bellerd5, 46, 47 stellen die
Ergebnisse der klassifikatorischen Analysen zur Vorhersage der Ergebnisse im DERET 1
2+ (Stock & Schneider, 2008a) zum 4. Messzeitpunkt dar.
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Tabelle45:

Kennwerte zur prognostischen Valilit der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 1. Messzeitpunkt und der Anzahl der Rechtschreibfehler
im DERET 22+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERET2H+ zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-I Y-l LR+ LR-
OG 79 73 18 98 69 0.5 2.9 0.3
ELG 57 74 15 96 41 0.3 2.2 0.6
ELO 86 72 19 96 79 0.6 3.1 0.2
ERG 71 77 19 97 61 0.5 3.1 0.4
Anmerkungen: Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Eorm A
MZP = Messzipunkt, PR = Prozentrang, DERET-Z+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prozent, SPE = Spezifitéat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer praliiiver Wert in Prozent, R = Relativer Anstieg der Trefferquote
gegeniber der Zufallstrefferquote in ProzeYitl = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert , ELG = elementar grapmatisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen
Tabelle46: Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form A aufgrund der

Pradiktoren zum 2. Messzeitpunkt und der Anzahl deh&®ebreibfehler
im DERET 12+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoren zum 2. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERETF24 zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-l Y- LR+ LR-
OG 65 80 47 90 51 0.5 3.3 0.4
ELG 55 80 43 87 38 0.4 2.8 0.6
ELO 55 80 42 87 38 0.4 2.8 0.6
ERG 74 75 44 91 59 0.5 3.0 0.3
Anmerkungen: Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, DERET-2+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste nd zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prozent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozent| R Relativer Anstieg der Trefferquote
gegentber der Zafistrefferquote in Prozenty-l = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert , ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert grapditésches Kénnen
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Tabelle47: Kennwerte zur prognostischen Validitdit der Form A aufgrund der
Pradiktoren zum 3. Messzeitpunkt und der Anzahl der Rechtschreibfehler
im DERET 22+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoen zum 3. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERET2H+ zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
0oG 93 80 27 99 90 0.7 4.7 0.1
ELG 71 69 15 97 57 0.4 2.3 0.4
ELO 86 68 17 98 78 0.5 2.7 0.2
ERG 71 74 18 97 60 0.5 2.7 0.4
Anmerkungen: Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, DERET-2+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prazent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozent] R Relativer Anstieg der Trefferquote
gegenuber der Zufallstrefferquote in ProzeYitl = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert , ELG = elementar graphematisches Kénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen

Fir den 1., 2. und 3. Messzeitpunkt und das KriterieamAhzahl der Rechtschreibfehler

im DERET 22+ (Stock & Schneider, 2008a) zum 4. Messzeitpunkt der Form A erreicht
die Sensitivitat Werte von 55 % bis 93 %, wobei die ERkala am schwachsten und der
orthographische Gesamtwert und die EE&ala insgesamtrBblemschiler am starksten
identifizieren. Die Spezifitat erreicht Werte von 68 % bis 80 %, wobei keine Skala tber
alle Messzeitpunkte hinweg am schwachsten oder starksten -RNighbiemschiler
identifiziert. Der positive pradiktive Wert liegt zwischen 15@d 47 %, der negative
pradiktive Wert zwischen 87 % und 99 %. Die RATrlexe liegen mit Werten zwischen

38 % und 90 % im guten bis sehr guten Bereich, wobei die RAT&xe des
orthographischen Gesamtwerts und der Eflala zum 1. und 3. Messzeitpunkn a
hdchsten sind. Die Youddndexe erreichen Werte von héchstens ¥ 0.7. Die positiven

und negativen Likelihoo@Ratios deuten insgesamt auf schwache bis kaum relevante

diagnostische Evidenz der Form A hin.

5.2.3.5.2 Prognostische Validitat der Form B

Nachfolgend werden die klassifikatorischen Analysen fur dieREE 2 der Form B

dargestellt. In die erste klassifikatorische Analyse wurden der orthographische Gesamtwert

und die Subskalen zum 1. Messzeitpunkt als Pradiktoren und der orthographische

Gesamtwert zum3. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenommem die zweite
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klassifikatorische Analyse wurden der orthographische Gesamtwert und die Subskalen
zum 2. Messzeitpunkt als Pradiktoren und der orthographische Gesamtwert zum 4.
Messzeitpunkt als Kriterium aufgenomen. Tabellen48 und 49 stellen die Ergebnisse der

klassifikatorischen Analysen zur Vorhersage des orthographischen Gesamtwerts der Form

B zum 3. und 4. Messzeitpunkt dar.

Tabelle48: Kennwerte zur prognostischen Validitdt derrfRo B aufgrund der
Pradiktoren zum 1. Messzeitpunkt und des Kriteriums zum 3.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Orthographischer Gesamtwert zum 3. MZP

(PRO25) (PRO15)
SEN SPE PPW NPW R-l Y-l LR+ LR-
oG 77 80 47 94 67 0.6 3.9 0.3
ELG 67 79 42 91 54 0.5 3.2 0.4
ELO 61 75 35 89 42 0.4 2.4 0.5
ERG 67 76 39 91 52 0.4 2.8 0.4
Anmerkungen: Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, SEN = Sensitivitdt in ProzentE SP
Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent, NPW = negativer
pradiktiver Wert in Prozent, R = Relativer Anstieg der Trefferquote gegenuber der
Zufallstrefferquote in ProzenY-l = Youdenindex, LR+ = positiver LikelihoodRratio,

LR- = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer Gesamtwert, ELG =
elementar graphematisches Konnen, ELO = elementar orthographisches Kénnen, ERG
= erweitert graphematisches Kénnen

Tabelle49: Kennwerte zur prognostischeValiditat der Form B aufgrund der
Pradiktoren zum 2. Messzeitpunkt und des Kriteriums zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zun2. MZP  Kriterium: Orthographischer Gesamtwert zum 4. MZP

(PRO25) (PRO15)
SEN SPE PPW NPW R-| Y-l LR+ LR-
0G 73 84 52 93 63 06 46 03
ELG 68 77 41 91 53 0.5 3.0 0.4
ELO 78 79 47 94 68 06 37 03
ERG 70 78 43 92 57 0.5 3.2 0.4
Anmerkungen: Form B = Formatie Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, SEN = Sensitivitdt in Prozent, SPE =
Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent, NPW = negativer
pradiktiver Wert in Prozent, R = Relativer Anstieg der Trefferquote gegentber der
Zufallstrefferquote in Prozent-1 = Youdenindex, LR+ = positiver LikelihoodRatio,

LR- = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer Gesamtwert, ELG =
elementar graphematisches Konnen, ELO selatar orthographisches Kénnen, ERG

= erweitert graphematisches Kénnen

Fir den 1. und 2. Messzeitpunkt und das Kriterium des orthographischen Gesamtwerts
zum 4. Messzeitpunkt der Form B erreicht die Sensitivitat Werte von 61 % bis 77 %,

wobei zum 1. Messdtpunkt der orthographische Gesamtwert und zum 2. Messzeitpunkt
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die ELO-Skala Problemschiler am starksten identifizieren. Die Spezifitat erreicht Werte
von 75 % bis 84 %, wobei der orthographische Gesamtwert am starksten Nicht
Problemschuler identifizierDer positive pradiktive Wert liegt zwischen 35 % und 52 %,
der negative pradiktive Wert zwischen 89 % und 94 %. Die RA&xe liegen mit
Werten zwischen 42 % und 68 % Uberwiegend im guten, akzeptablen Bereich, wobei zum
1. Messzeitpunkt die RATIhdexe des orthographischen Gesamtwerts und zum 2.
Messzeitpunkt die der EL.Gkala am héchsten sind. Die Youdedexe erreichen Werte

von hochstens ¥ = 0.6. Die positiven und negativen Likeliho&atios deuten auf

schwache diagnostische Evidenz der Form B hin

In die dritte bis flnfte klassifikatorische Analyse fur die Form B wurden der
orthographische Gesamtwert und die Subskalen zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt als
Pradiktoren und die Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenommen.
Tabellen 50, 51 und 52 stellen die Ergebnisse der Kklassifikatorischen Analysen zur

Vorhersage der Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt dar.

Tabelle50: Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form B aufgrund der
Pradiktoren zum 1. ksszeitpunkt und der Rechtschreibnote zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot 4 O
SEN SPE PPW NPW R-l Y- LR+ LR-
OG 68 81 52 89 54 0.5 3.6 0.4
ELG 63 83 53 88 49 0.5 3.7 0.4
ELO 49 78 40 83 28 0.3 2.2 0.7
ERG 66 75 45 88 48 0.4 2.6 0.5
Anmerkungen: Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RNBote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE = Speifiin Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozend, R Relativer Anstieg der
Trefferquote gegentiber der Zufallstrefferquote in Prq2ésit= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihoodRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar graphematisches Konnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen
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Tabelle51: Kennwerte zur prognostischen Whtat der Form B aufgrund der
Pradiktoren zum 2. Messzeitpunkt und der Rechtschreibnote zum 4.
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 2. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot ¢ O
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
0G 53 79 23 93 37 03 25 06
ELG 68 75 25 95 55 0.4 2.7 0.4
ELO 53 71 28 93 31 0.2 1.8 0.7
ERG 68 73 24 95 54 0.4 2.5 0.4
Anmerkungen: Form B = Formative Erfasing der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RSote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktivéVert in Prozent, R = Relativer Anstieg der
Trefferquote gegentiber der Zufallstrefferquote in PrqZé+it= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar grapheméigsc Konnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kdnnen

Tabelle52: Kennwerte zur prognostischen Validitdt der Form B aufgrund der
Pradiktoren zum 3. Messzeitpunkt und der Rechtschreibnote 4Zum
Messzeitpunkt

Pradiktoren zum 3. MZP Kriterium: Rechtschreibnote zum 4. MZP

(PRO25) (RSNot ¢ O
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
OG 63 84 55 88 50 0.5 3.9 0.4
ELG 56 84 51 86 41 0.4 3.5 0.5
ELO 46 85 49 84 33 0.3 3.1 0.6
ERG 78 72 46 92 64 0.5 2.8 0.3
Anmerkungen: Form B = Formative Erfasing der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = Messzeitpunkt,PR = Prozentrang, RSote = Rechtschreibnote, SEN =
Sensitivitat in Prozent, SPE = Spezifitat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in
Prozent, NPW = negativer pradiktivéVert in Prozent, R = Relativer Anstieg der
Trefferquote gegentiber der Zufallstrefferquote in Prq2é+it= Youdenindex, LR+ =
positiver LikelihoodRatio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert, ELG = elementar grapheméigsc Konnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kdénnen

Fur den 1., 2. und 3. Messzeitpunkt und das Kriterium dehtReareibnote zum 4.
Messzeitpukt der Form B erreicht die Sensitivitat Werte von 46 % bis 78 %, wdibei
ELO-Skala am schwachsten und die ERBkala Problemschiler am starksten
identifizieren. Die Spezifitdt erreicht Werte von 71 % bis 85 %, wobei keine Skala tuber
alle Messzeitpunkte hinweg am schwachsten oder starksten -Righiemschiler
identifiziert. Der positive pradiktive Wert liegt zwischen 23 % und 55 %, der negative
pradiktive Wert zwischen 83 % und 95 %. Die RATKexe liegen mit Werten zwischen

28 % und 64 % Uuberwiegend im guten, akzeptablen Bereich, wobei die-R@€&Xe fur

die ELO-Skala amschwachsten sind. Die Youdémdexe erreichen Werte von héchstens
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Y-l = 0.5. Die positiven und negativen Likeliho&ahtios deuten auf schwache bis kaum

relevante diagnostische Evidenz der Form B hin.

In die sechste bis achte klassifikatorische Analyse die Form B wurden der
orthographische Gesamtwert und die Subskalen zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt als
Pradiktoren und die Anzahl der Rechtschreibfehler im DEREF {Stock & Schneider,
2008a) zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium aufgenommen. Tab&Bebd, 55 stellen die
Ergebnisse der klassifikatorischen Analysen zur Vorhersage der Ergebnisse im DERET 1
2+ (Stock & Schneider, 2008a) zum 4. Messzeitpunkt dar.

Tabelle53: Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form B awidr der
Pradiktoren zum 1. Messzeitpunkt und der Anzahl der Rechtschreibfehler
im DERET 22+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoren zum 1. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERETZ2H zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
OG 71 80 49 91 59 0.5 3.6 0.4
ELG 61 79 44 88 45 0.4 2.9 0.5
ELO 59 75 39 87 40 0.3 2.4 0.5
ERG 63 76 41 89 46 04 26 05
Anmerkungen: Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = MesszeitpunktPR = Prozetrang, DERET 22+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prozent, SPE = Spezifitéat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer pradiktiver Wert in Prexat, Rl = Relativer Anstieg der Trefferquote
gegenuber der Zufallstrefferquote in ProzeYitl = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Konnen, OEl= -elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen
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Tabelle54:

Kennwerte zur prognostischen Validitat der Form B aufgrund der
Pradiktoren zum 2. Messzeitpunkt und der Anzahl der Rechtsafinégbf
im DERET 22+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoren zum 2. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERET2H+ zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-I Y- LR+ LR-
0oG 93 78 25 99 90 0.7 4.2 0.1
ELG 71 72 16 97 58 0.4 2.5 0.4
ELO 71 71 16 97 58 0.4 2.4 0.4
ERG 71 72 16 97 58 0.4 2.5 0.4
Anmerkungen: Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, DERET-Z+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste und zweitechuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prozent, SPE = Spezifitéat in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozent] R Relativer Anstieg der Trefferquote
gegeniber der Zufallstrefiguote in ProzentY-l = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negativer LikelihooeRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematischeseio
Tabelle55: Kennwerte zur prognostischen Validitdt der Form B aufgrund der

Pradiktoren zum 3. Messzeitpunkt und der Anzahl der Rechtschreibfehler
im DERET 12+ zum 4. Messzeitpunkt als Kriterium

Pradiktoren zum 3. MZP Kriterium: Rechtschreibfehler im DERETF2t zum 4. MZP

(PRO25) (PRO16)
SEN SPE PPW NPW R-l Y- LR+ LR-
OG 76 81 52 93 65 0.6 4.0 0.3
ELG 63 80 46 89 48 0.4 3.2 0.5
ELO 51 81 42 86 34 0.3 2.7 0.6
ERG 88 71 45 96 79 0.6 3.0 0.2
Anmerkungen: Form B = Fomative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

MZP = MesszeitpunktPR = Prozentrang, DERET-2+ = Deutscher Rechtschreibtest
fur das erste und zweite Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), SEN = Sensitivitat in
Prozent, SPE = Speziit in Prozent, PPW = positiver pradiktiver Wert in Prozent,
NPW = negativer pradiktiver Wert in Prozent| R Relativer Anstieg der Trefferquote
gegentber der Zufallstrefferquote in ProzeYitl = Youdenindex, LR+ = positiver
Likelihood-Ratio, LR = negtiver LikelihoodRatio, OG = orthographischer
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen

Fur den 1., 2. und 3. Messzeitpunkt und das Kriterium der Anzahl der Reetibéehler
im DERET 22+ (Stock & Schneider, 2008a) zum 4. Messzeitpunkt der Form B erreicht

die Sensitivitat Werte von 51 % bis 93 %, wobei die ERKala insgesamt am

schwéachsten und der orthographische Gesamtwert zum 1. und 2. Messzeitpunkt

Problemschidr am starksten identifizieren. Die Spezifitat erreicht Werte von 71 % bis 81

%, wobei der orthographische Gesamtwert insgesamt am stéarksterPkoblemschiler

identifiziert. Der positive pradiktive Wert liegt zwischen 16 % und 52 %, der negative

pradikive Wert zwischen 86 % und 99 %. Die RATZdexe liegen mit Werten zwischen
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34 % und 90 % Uberwiegend im gutakzeptablemBereich. Die Youdeiindexe erreichen
Werte von hdchstens-¥= 0.7. Die positiven und negativen Likeliho&ahtios deuten, bis
auf den orthographischen Gesamtwert zum 2. Messzeitpunkt, insgesamt auf schwache

diagnostische Evidenz der Form B hin.

Zusammenfassend betrachtet, ist die Vorhersageleistung der Rechtschreibleistung zum 3.
Messzeitpunkt durch den orthographischen Gesamtwertld&lesszeitpunkts fur beide
Formen der FERS 2 mit RATZIndexen von 69 % und 67 % anndhernd gleich hoch. Fur
die Vorhersage der Rechtschreibleistung zum 4. Messzeitpunkt durch den
orthographischen Gesamtwert zum 2. Messzeitpunkt leistet die Form Anem &ATZ

Index von 72 % einen hdheren Beitrag als die Form B. Eine frihe und sichere Vorhersage
der Rechtschreibleistung ist somit am Ende des ersten Schulhalbjahres der 2. Klassenstufe
durch den orthographischen Gesamtwert der Form A mdglich. Damit igestadie
klassifikatorischen  Analysen die Ergebnisse der Regressionsanalysen. Die
Vorhersageleistung der Rechtschreibleistung durch die Subskalen ist fast Utber alle
Messzeitpunkte nicht spezifisch. Die Vorhersage der Rechtschreibnote am Ende der 2.
Klassemstufe ist ebenfalls unzureichend, da beide Formen d&R&FR RATZIndexe von
hochstens 63 % bzw. 64 % erreichen. Die Vorhersage der Anzahl der Rechtschreibfehler
im DERET 22+ (Stock & Schneider, 2008a) am Ende der 2. Klassenstufe ist mit beiden
Formen de FE-RS 2 mdglich. Fur die Form A sind dazu der orthographische Gesamtwert
und die ELOGSubskala zum 1. und 3. Messzeitpunkt geeignet. Fur die Form B sind der
orthographische Gesamtwert zum 2. Messzeitpunkt und die-&lRGkala zum 3.

Messzeitpunkt geeignet

Hs1:  Der orthographische Gesamtwarhd dieSubskalen der Form A und der Form B
zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt tragen signifikant zur Varianzaufklarusig de
orthographischen Gesamtwersm 2., 3. und 4. Messzeitpunkt bei. Fir den RATZ
Index gilt > 66%.

Der orthographische Gesamtwert flr beide Formen defREE2 tragt zu allen
Messzeitpunkten signifikant zur Varianzaufklarung des orthographischen Gesamtwerts
spaterer Messzeitpunkte bei. Eine relativ frihe und sichere Vorhersage der
Rechtschreibleising am Ende der 2. Klassenstufe ist mit defRE2 der Form A zum 2.

Messzeitpunkt, das heildt zum Ende des ersten Schulhalbjahres, mdglich. Die
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klassifikatorischen Analysen bestatigen dieses Ergebnis, denn die-Ré&Xe sind flr

den orthographischen Gaatwert der Form A etwas hoher als fir die Form B. Damit ist
der orthographische Gesamtwert besser als die Subskalen fur die Vorhersage der
Rechtschreibleistungegeeignet. Die Hypothese 4hl lasst sich deshalb nur zum Teil

bestatigen.

Hs2:  Der orthogrgphische Gesamtwetnd dieSubskalerder Form A und der Form B
zum 1., 2. und 3. Messzeitpuskigen dieRechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt
vorher. FUr den RATZAndex gilt > 66 %.

Fur die Vorhersage der Rechtschreibnote zum 4. Messzeitpunkt durch den
orthographischen Gesamtwert und die Subskalen beider Formen 4% REwird kein
RATZ-Index von > 66 % erreicht. Die Hypothesg Hisst sich deshalb nicht bestatigen.
Die Folge ist, dass die Vorhersageleistung beider Formen deRSFR fur die
Rechtscheibnote am Schuljahresende der 2. Klassenstufe nur unspezifisch ist.

524 Aquivalenz der Parallelversionen

Fur die Uberprifung der Aquivalenzkriterien wurden die Varianzen, Mittelwerte,
Haufigkeitsverteilungen sowie digeliabilitats und Validitat&orrelatonender FERS 2

der FormA und B miteinander verglichen.

Die Uberprifung der Varianzhomogenitir FERS 2erfolgte mit dem Leven&est.Der
LeveneTest liefertiberwiegend signifikante Ergebnis&as bedeutet, dass die Varianzen
der Formen A und B Uberwiegend verschieden sin@er Vergleich der Mittelwerte der
Formen A und B wurde aufgrund der Varianekerogenitéat und deticht normalverteiten
Merkmalsauspragngen mit dem UTest durchgefihrt Die Mittelwertvergleiche liefern
uberwiegendsignifikante ErgebnisseDas bedeutet, dass die Mittelwerte d@rmen A
und B Ubewiegendstatistisch bedeutsam verschieden sirabelle56 gibt die Ergebnisse

der Aquivalenziberprifung von Varianzen und Mittelwerten deRBR2 wieder.
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Tabelle56: Aquivalenziiberprifung von Varianzen und Mittelwerten deiRFE2

Varianzvergleich Mittelwertvergleich

P P
OG 1. MZP .05 .00
OG 2. MZP .09 01"
OG 3. MZP .39 04
OG 4. MZP 13° .02
ELG 1. MZP 55" .00”
ELG 2. MZP .00 .00
ELG 3. MZP .03 .00”
ELG 4. MZP .05 00"
ELO 1. MZP .08* 08"
ELO 2. MZP 27 .00
ELO 3. MZP A1 69
ELO 4.MZP .03 .00
ERG 1 MZP 01" 33"
ERG 2.MZP .35 46
ERG 3. MZP 48" 01"
ERG 4. MZP .03 21

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. SchuljdhP =
Messzeitpunkt, p = Irrtumswahrscheinlichke®G = orthographischer Gesamtwert,
ELG = elementar graphematisches Kodnnen, ELO = elementar orthographisches
Koénnen, ERG = erweitert graphatisches Kénnen, st= p > 0.05, * = @00.05, ** = p
00.01, ** = p 00.001

Hsi:  Die Varianzerund Mittelwertezwischerden orthographischen Gesamtwerteien
Subskalerder Form Aund Form B zu den 4 Messzeitpunktenterscheiden sich

nicht signifikant.

Die Varianzenund Mittelwerte zwiscthen den orthographischen Gesamtwerteden
Subskalender Form A und Form B zu den 4 Messzeitpunkten unterscheiden sich

Uberwiegend signifikant. Die Hypothesg Hasst sich deshalb nicht bestétigen.

Zur Uberprufung der Aquivalenz der Haufigkeitsvedaiien wurden die
Haufigkeitspolygone der FRS 2 der Form A und B miteinander verglichenDie
Haufigkeitspolygonefur den orthographischen Gesamtwentd die Subskalenbeider
Formen sind Uber alle 4 Messzeitpunkte nicht deckungsgl&ehunterscheiden eh

augenscheinlicin ihrer exzessiven Verteilungnd in ihrer Gipfelhdhe.

Hs, Die Haufigkeitsverteilungen deform A und Form B unterscheiden sich nicht

voneinander.
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Die Haufigkeitsverteilungen ddform A und Form Bunterscheiden sich augenscheinlic

voneinander. Die Hypothesg kasst sich deshalb nicht bestatigen.

Die Uberpriufung der Aquivalenz der Reliabilitat erfelgiurch die Berechnung der
Paralleltestreliabilitat undurch die Berechnunder Prufgrofe z (Bortz & Schuster, 2010).
Fur dieParalleltesteliabilitaten de orthographischen Gesamtweutsd derSubskalerder
FE-RS 2 wurden die Korrelationskoeffizienten nach Pearson und Speatmafh. und 4.
MesszeitpunkberechnetFir den orthographischen Gesamtwiailen die Korrelationen
am hochsten aussie liegenmit r = .70 und r = .83m mittlerenund hohenBereich. Die
Korrelationskoeffizienten fir di&ubskalenverweisen zum 1lund 4.Messzeitpunkt auf
niedrige bis mittlere Korrelationen. Zusammenfassendbetrachtet, ist die gemittelte
Paalleltestreliabilitat der FEIRS 2mittelhoch Das heif3t, dig=orm Aund Form B messen
Im mittleren Mal3e gleich genatiabelle 57 gibt die Paralleltestkoeffizienten fuden
orthographischen Gesamtwennd die Subskalender FERS 2 zum 1. und 4.

Messzeitpuhkt wieder.

Tabelle57: Paralleltestreliabilitat der FRS 2 zum 1. Messzeitpunkt @N68) und 4.
Messzeitpunkt (N= 63)

OGs; ELGg; ELOg; ERGs; OGgy ELGgs ELOgs ERGs

OGy .70 7

ELGa1 67"

ELOn 55" )

ERGy 56 ©)

OGaq 837

ELGaq 497 )

ELOn4 55" )

ERGy 65 )

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Sch\jghrForm A
zum 1. Messzeitpunkt, A= Form A zum 2. Messzeitpunkt, A= Form A zum 3.
Messzeitpunkt, A = Form A zum 4. Messzeitpunkt, B= Form B zum 1.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 2. Messzeitpunkt, 8= Form B zum 3.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 4. Messzeitpunkt, OG =orthographische
Gesamtwert ELG = elementar graphemwsches Konnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen, ERO = erweitert
orthographisches KonneN, = Anzahl,(P) = Korrelationskoeffizient nach Pearson, (S)
= Korrelationskoeffizient nach Spearmadh= p 00.01(2-seitig)

Hss: Flr die Paralleltestreliabilitit des orthographischen Gesamtweutsd der

Subskalemer Form AundForm Bgilt ry > .70.

Die Werte fur die Paralleltestreliabilitaddes orthographischen Gesamtwettsd der
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Subskalerder FERS 2 liegen zuni. und 4. Messzeitpunkt, bis auf derthographischen
Gesamtwertzum 4. Messzeitpunkim mittleren Bereich Die Paralleltestreliabilitaties
orthographischen Gesamtwermim 4. Messzeitpunkt liegt imhohen Bereich. Die
Hypothese k3 lasst sich deshalb cht eindeutigbestatigen.Fir den orthographischen
Gesamtwert der FRS 2kann zu beiden Messzeitpunkten vétarallelitdtausgegangen
werden, da deWert zum 1. Messzeitpunkt mit= .70nahe am hohen Bereich liedtir

die Subskalef&kannnicht von Parallitéat ausgegangen werden, da alle Werte r < .70 sind.
Somit ist die Paralleltestreliabilitat der &S 2nur fur den orthographischen Gesamtwert
zufriedenstellendhoch

Die PrufgroBe z wurde zur Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschieden
zwischen den Reliabilitatskoeffizienten herangezogdfs wurde eine zweiseitige
Irrtumswabhrscheinlichkeit von 5 % angenommen, sodass sich kritische Grenzwerte von
Zwit = 196 und zit = -1.96 ergeben. Befindet sich der empirisch ermitteltéVert
innerhalb de kritischen Grenzwerte, bedeutet das, dass sich die Korrelationen nicht

signifikant voneinander unterscheid@ortz & Schuster, 2010)

Fur die Priafung der Signifikanz von Korrelationsunterschiederschen den Retest
Koeffizientender FERS 2der FormA und der FormB nehmen alle ermitteltenWerte
GroRen innerhalb der kritischen Grenzwerte@as bedeutet, dass di@rm Aund Form
B hinsichtlich der Retestreliabilitat gleich korrelieréfabelle 58 stellt die ermittelten
PrafgrolB3en darZur bessererVergleichbarkeitwerden die Retedfoeffizienten beider

Formenwiederholt aufgefihrt.
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Tabelle58:

Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschieden zwischen den
RetestK oeffizientender Form Aund B

Form A It Form B It Z

OGaivasz .72 OGsy1/3 71 0.21
OGazvyas .79 OGaz/es 72" 1.66
ELGa1va3 .55 ELGg1/83 64" -1.43
ELGaz ypa .62 ELGgog4 51" 1.65
ELOr1vaz .48 ELOg1/83 56" -1.12
ELOA 2YA4 47M ELOBZ/B4 .49** -026
ERGy1vas .61 ERGs1/s3 55" 0.93
ERGys v asa .67 ERGsopa 59" 1.35

Anmerkungen: Form A= FormativeErfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Bporm
A; = Form Azum 1.Messzeitpunkt, A= Form Azum 2. Messzeitpunkt, & Form A

zum 3. Messzeitpunkt, A= Form A zum 4. Messzeitpunkt, .B= Form B zum 1.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 2. Messzeitpunkt, 8= Form B zum 3.
Messzeitpunkt, B = Form B zum 4. Messzeitpunkt, OG = orthographische
Gesamtwert ELG = elementar graphematisches Koénnen, ELO = elementar
orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Konnen Retest
Koeffizient, z = PriifgroRe** = p 00.01 (2seitig)

Fur die Prufug der Signifikanz von Korrelationsunterschiedeawischen den

Testhalbierung&K oeffizienten derForm A und der FormB nehmen alle ermittelten- z
Werte bis auf de ermittelten Wert zwischenELGa3 UndELGg3, ERGy 1 und ERG; sowie
ERGys und ERG4, GroRen innehalb der kritischen Grenzwerte dbas bedeutet, dass die

Form A und Form B hinsichtlich der Testhalbierungsreliabilitat Gberwiegend gleich

korrelieren.Tabelle59 stellt die ermittelten Prifgro3etar. Zur besseren Vergleichbarkeit

werden dieTesthalbieungsKoeffizientenbeider Formenviederholt aufgefihrt.
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Tabelle59:

Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschiedsvischen den
TesthalbierungK oeffizientenderForm Aund B

Form A It Form B It Z

OG 1. MZP .87 OG 1. MZP .89 -0.91
OG 2. MZP 87 OG 2. MZP 87 0

OG 3. MZP .86 OG 3. MZP .85 0.38
OG 4. MZP .84 OG 4. MZP .86 -0.73
ELG 1. MZP .68 ELG 1.MZP .73 -1.02
ELG 2. MZP .78 ELG 2. MZP .74 0.97
ELG 3. MzP .71 ELG 3. MZP .57 2.436)
ELG 4. MZP .65 ELG 4. MZP .71 -1.14
ELO1.MZP .72 ELO1.MZP .74 -0.43
ELO2. MZP .79 ELO 2. MZP .82 -0.88
ELO3.MZP .74 ELO3.MZP .74 0

ELO 4.MZP .64 ELO 4.MZP .65 -0.17
ERG1.MZP .64 ERG1.MZP .80 -3.47¢)
ERG 2.MZP 76 ERG 2. MZP .73 0.68
ERG 3. MZP .60 ERG 3. MZP .67 -1.20
ERG 4. MZP .74 ERG 4. MZP .61 2.45®)

Anmerkungen: Form A= FormativeErfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

Fur die Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschieden zwischen den internen
Konsistenzen (Alphakoeffizienten) deorm A und der FormB nehmen alle ermittelten z
Werte Gro3en innerhalb der kischen Grenzwerte an. Das bedeutet, das§alien Aund

Form B hinsichtlich derinternen Konsistenzegleich korrelieren. Tabell&0 stellt die

ermittelten PrifgroRen darZur

Form B = Formative Erfassung der Recttiseibleistung im 2. Schuljahr der Form B,
OG =orthographischer GesamtweEl G = elementar graphematisches Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Kdnnen, ERGwedert graphematisches KonnézpP =
Messzeitpunkt,ry = Testhalbierungsteffizient, z = Prifgroe,s. = signifikanter

Korrelationsunterschied

besseren Vergleichbarkeit werden dieternen

Konsistenzemeider Formen wiedbplt aufgefuhrt.
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Tabelle60: Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschieden zwischen den
internen Konsistenzen déorm Aund B

Form A interne Konsistenz Form B interne Konsistenz z

OG 1. MzP .84 OG 1. MzP .88 -1.58
OG 2. MzZP .87 OG 2. MzZzP .87 0

OG 3. MZP .86 OG 3. MZP .86 0

OoG4. M .85 OG4.MZP .85 0

ELG 1. MZP .70 ELG 1. MZP .74 -0.85
ELG 2. MZP .77 ELG 2. MZP .72 1.14
ELG 3. MZP .72 ELG 3. MZP .64 1.53
ELG 4. MZP .61 ELG 4.MZP .68 -1.22
ELO 1. MZP .68 ELO 1. MZP .75 -1.47
ELO 2. MZP .73 ELO 2. MZP .75 -0.45
ELO 3. MZP .69 ELO 3. MZP .68 0.19
ELO 4.MZP .68 ELO 4.MZP .69 -0.19
ERG 1. MZP .65 ERG 1. MZP .73 -1.57
ERG 2.MZP .74 ERG 2. MZP .67 1.42
ERG 3. MZP .62 ERG 3. MZP .64 -0.34
ERG 4. MZP .67 ERG 4. MZP .57 1.66

Anmerkungen: Form A= FormativeErfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,
OG = orthographischeGesamtwertELG = elementar graphematisches Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Konnen, ERG = erweitert graphematisches Kiérmen,
PrufgréRe MZP = Messzeitpunkt

Hs4: Die Reliabilitatskoeffizienten ddform A und Form B unterscheiden sich nicht

signifikant.

Zusammenfassend betrachtet, unterscheiden scReliabilitédtskoeffizienten déform A
und Form B bis auf wenige Ausnahmen bezlglich deWerte der
Testhalbierungsreliabilitat, nicht signifikant. Die Hypothesg4Héasst sich deshalb

bestatigen.

Fur die Prufung der Signifikanz von Korrelationsunterschiedewischen den
Validitatskoeffizientender Form A und B nehmen alle ermittelten-Werte, bis auf die
ermittelten Werte zwischethem orthographischen Gesamtwaer FERS 2 und des FE

2 (Kuhlmann & Hartle, 2009b)zum 1. und 4. Messzeitpunkt sowie zwischeéem
orthographischen Gesamtwert der-RE 2und des DERET -2+ (Stock & Schneider,
2008a) zum 4. MesszeitpunktGroRen innerhalb der kritischen Grenzwerte Bas
bedeutet, dass dleorm Aund B hinsichich der Validitat Gberwiegend gleich korrelieren.
Tabelle61 stellt die ermittelten Prifgré3en daiur besseren Vergleichbarkeit werden die
Validitatskoeffizienten beider Formeviederholt aufgefihrt.
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Tabelle61: Prifung der Sigifikanz von Korrelationsunterschiedeawischen den
Validitatskoeffizienterder Form Aund B

Form A r Form B r Z

1. MZP

DERET 12+ -710 DERET 12+ -7 -1.06

FE-L 2 AT FE-L 2 68" -3.25®)

FE-AF 2 -1 FE-AF 2 .07 0.29

DEMAT 1+ -.02 DEMAT 1+ -.06 -0.29

4. MZP

DERET 12+ -81 DERET 12+ -.69° 2.84%)

FE-L 2 68" FE-L 2 50" 2.85¢)

FE-AF 2 .05 FE-AF 2 .02 0.29

DEMAT 2+ -.02 DEMAT 2+ .03 -0.10

Rechtschreibnote -.72" Rechtschreibnote -.62" 1.70
Anmerkungen: Form A= FormativeErfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,
DERET 12+ = Deutscher Rechtschreibtest fir das erste und zweite Schuljatk &
Schneider, 2008a), FE 2 = Formative Erfassung der Lesefertigkeit im 2. Schuljahr
(Kuhlmann & Hartke, 2009b)FE-AF 2 = Formative Erfassung der arithmetischen
Fahigkeiten im 2. SchuljahfKuhlmann & Hartke, 2009a)DEMAT 1+ = Deutscher
Mathematiktst fir erste Klassen (Krajewski et al., 200DEMAT 2+ = Deutscher
Mathematiktest fir zweite Klassen (Krajewski et al., 2004), MZP = Messzeitpunkt,
Korrelationskoeffizientz = Priifgréf3es. = signifikanter Korrelationsunterschigd,=

p 00.01 (2sdtig)

Hss:  Die Validitatskoeffizienterder Form A und Form B untersdieiden sich nicht

signifikant.

Die Validitatskoeffizienten deForm A und Form B unterscheiden sich, bis auf wenige
Ausnahmen, nicht signifikant. Die Hypothesgshsst sich deshalbelstatigen.

Zusammenfassendbetrachtet, zeigt sich, dassdie Formen A und B derFE-RS 2
Uberwiegendhicht &quivalent sind. Die beiden Formen derRE& 2 unterscheiden sich in

den Haufigkeitsverteilungen, den Varianzen und den Mittelwerten. Die Ungleidéreit
Haufigkeitsverteilungen i st mei stens Aauf ei
hi nsichtlich i hrer Schwierigkeit zur sckzuf ¢
Ungleichheit der Varianzen betrifft vor allem d@ebskalerder FERS 2, denniir den 2.,

3. und 4. Messzeitpunkt sind die Varianzes dghographischen Gesamtwagtsich. Die

Mittelwerte sind Uber beide Formen und alle Messzeitpunkte, bis auf 5 Ausnahmen,

signifikant verschieden.
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5.2.5 Veréanderungssensitivitat

In diesem Abschnittwerden die Ergebnissezur Verdnderungssensitivitatiir den
orthographischen Gesamtwert und die Subskalen dé&t3F-EdargelegtZuerst werden die
Verteilungen des orthographischen Gesamtwerts und der Subskaschrieben
AnschlieRend werden die Ergebniss der Mittelwertvergleiche sowie die
Haufigkeitsverteilungenund Kennwerte fur die Mittelwertdifferenzen dargelegiDie
Prifung auf Verdnderungssensitivitat erfolgte aufgrund des Untersuchungsdesigns
zwischen dem 1. und 3. sowaerischendem 2. und 4. Megsitpunkt.

5.2.5.1 Haufigkeitsveranderungen und Mittelwertdifferenzen der Form A

Die Haufigkeitsverteilungen fir den orthographischen Gesamuweltdie Subskaleder

Form Azwischen dem 1. und 3. sowie zwischen dem 2. und 4. Messzeitpunkt sind in den
Abbildungen 2627, 28 und®9 dargestellt.

L k-
N 193 193 232 232
Md 19 23 19 23
M 18.2 22 18.9 22.3
SD 5.4 55 6.3 54

Abbildung26: Haufigkeitsverteilungen fur den orthographischen GesamtwerEaien

A zwischen dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
OG = orthographischeGesamtwertN = Anzahl, Md= Median,M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung
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Abbildung27: Haufigkeitsverteilungen fir die EL&Gubskala deform A zwischen
dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
ELG = elementar graphematisches Konnie= Anzahl, Mi= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung
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Abbildung28. Haufigkeitsverteilungen fur die ELSubskala deform A zwischen

dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
ELO = elementar orthogphisches KénnerN = Anzahl, Md= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung
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A ‘% J
N 193 193 232 232
Md 3 5 3 5
M 2.7 4.4 3.4 4.6
SD 1.7 1.7 2 1.8

Abbildung29: Haufigkeitsverteilungen fur die ERGubskala defFform A zwischen

dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
ERG = erweitert graphematisches Konnéh= Anzéhl, Md= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung

Wie in den Abbildungen 26 bis 29 zu erkenneiiperschneiden sich die
InterquartilbereichelerForm A vor allem der ELGund ELO Subskalensehr starkAuch
die Medianaund Mittelwerte vor allem derELG- und ELO Subskalen,unterscheiden sich
kaum zwischen den MesszeitpunkterSomit sind augenscheinlich deutliche
Veranderungen nur bei dem orthographischen Gesamtweilt der ERGSubskala
erkennbar Die Standardabweichungen des orthographischen Gesaratwnd der
Subskalen bleibenvom 1. zum 3. Messzeitpunkt nahezu konstant, verkleinern sisér
vom 2. zum4. Messzeitpunkt. Das bedeutet, dass die Merkmalsauspragumgeh zum

3. Meszeitpunkt nahezuwgleich stark streuen und die Stichprobe hinsichtlder
Rechtschreibleistungen relativ heterogen 8bm 2. zum 4. Messzeitunkt streuen die
Merkmalsauspragungen weniger stark. Die Stichprobe wird hinsichtlich der

Rechtschreibleistungestwashomogener

Der Vergleich der Mittelwerte déform Awurdemit dem WilcoxonTest durchgefihyrtda

keine Normalverteilungen vorlageie Ergebnisse des Mittelwertvergleichs zeigen
hochst signifikante Unterschiede zwischen dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4.
Messzeitpunkt des orthogilaischen Gesamtwerts und d8ubsk&éen. Vom 1. zum 3.

sowie vom 2. zum 4. Messzeitpunkt steigen fir den orthographischen Gesamtwert und die
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Subskalen deForm A die Anzahlen richtig geschriebener Worter und Lupenstellen in
mindestens 55 % der FalleDamit ist in diesen Fallen ein Lernfortsdt im
Rechtschreiben zu erkenndn.maximal 28 % der Falle sinkt und in maximal 23 % der
Falle stagniert die Anzahl richtig geschriebener Worter und Lupenstgileiiesen Fallen

ist kein Lernfortschritt im Rechtschreiben zu erkenfdie einzelnen psitiven, negativen

und Nulldifferenzen sind in Tabelle 62 zusammengefasst.

Tabelle62: Mittelwertvergleich des orthographischen Gesamtwertsnd der
Subskalerder Form A
N Positive Negative Null- p
Differenzen Differenzen differenzen
OG3. MZP-0G 1. MZP 193 155 25 13 0.000
OG 4 MZP-0G 2. MZP 232 172 37 23 0.000
ELG 3. MZP-ELG 1. MZP 193 107 44 42 0.000
ELG 4. MZP-ELG 2. MZP 232 132 51 49 0.000
ELO3. MZP-ELO 1. MZP 193 113 41 39 0.000
ELO 4. MZP-ELO 2. MZP 232 130 65 37 0.000
ERG3.MZP-ERG 1. MZP 193 151 13 29 0.000
ERG 4. MZP- ERG 2.MZP 232 151 28 53 0.000
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

OG = orthographischer Gesamtwéft. G = elementar graphemsthes Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches KBnnen,
Anzahl, MZP = Messzeitpunkt, p = Irrtumswahrscheinlichkdgiasymptotische

Signifikanz,2-seitig)

Haufigkeitsverteilungn von Mittelwertdifferenzenmachen de Lernverlauf zwischen den
Messzeitpunkten sichtbar. Die Haufigkeitsverteilungen der Mittelwertdifferenzen des
orthographischen Gesamtwerts und der Subskalen der Form A zwischeh. deioh3.

sowie zwischen den2. und 4. Messzeitpunkt sind in Abbilduny’l im AnhangY
dargestelltZusammenfassend gibt Tabelle 63 die Mittelwerte und Standardabweichungen
sowie das Minimum und Maximum fir die Mittelwertdifferenzen des orthographischen

Gesamtwerts und der Subskalen der Form A wieder.
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Tabelle63: Kennwerteder Mittelwertdifferenzen des orthographischen Gesamtwerts
und der Subskalen der Form A

N M SD Min. Max.
OG3. MZP-0OG 1. MZP 193 3.8 4.1 -9 15
0OG4. MZP-0OG 2. MZP 232 3.4 3.9 -10 13
ELG 3. MZP- ELG 1. MZP 193 1.0 2.3 -6 9
ELG 4. MZP- ELG 2. MZP 232 1.0 2.3 -4 13
ELO 3. MZP-ELO 1. MZP 193 1.3 2.6 -8 10
ELO 4. MZP- ELO 2. MZP 232 1.0 2.6 -6 15
ERG 3.MZP - ERG 1. MZP 193 1.7 15 -2 5
ERG 4. MZP- ERG 2.MZP 232 1.2 1.6 -3 6
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A

OG = orthographischer Gesamtwert, ELG = elementar graphematisches Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kénnen, MZP =
Messzeitpunkt, N = Anzd, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. =
Minimum, Max. = Maximum

Wie in Tabelle 63 zu erkennesind die gemittelten Leistungsranderungesehr niedrig.

Die Verédnderungen von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt mit 1 bis 4 mehr richtig
geschriebene Wortern und Lupenstellen sindis auf den orthographischen Gesamtwert,
nur unwesentlich. Eine deutliche Lemwicklung und Leistungsveranderuisgsomitnur

fur den orthographischen Gesamtwenikennbar.

Zusammenfassenaktrachtetzeigt sich, dasder orthographische Gesamtwder Form A

dazu geeignet ist, den Lernverlauf zu erfassen. Die Subskalen hingegen sind dazu nicht
geeignet.Einerseits gibt es zwischen den Messzeitpunkten der Subskalen signifikante
Unterschiede, dieLeistungsverdnderungemeutlich machen. Andererseitsind die
absoluten Haufigkeiten der Mittelwertdifferenzen so niedrig, dass keine Schatzung des
Lernverlaufs moglich ist. Das bedeutet, dass die Form A Lernentwicklungen und
Leistungsveranderungenur mit dem orthographischen §&mmtwert inausreichendem

MalRe erfassen kann.

5.2.5.2 Haufigkeitsveranderungen und Mittelwertdifferenzen der Form B
Die Haufigkeitsverteilungen fur den orthographischen Gesamumetrtdie Subskaleder

Form Bzwischen dem 1. und 3. sowie zwischen dem 2. uiMe$szeitpunkt sind in den
Abbildungen 30, 31, 32 und 33 dargestellt.
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Abbildung30:  Haufigkeitsverteilungen fir den orthographischen GesamtwerEalen
B zwischen dem 1. und 3. sowie dem 2. unifldsszeitpunkt
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

OG = orthographischer Gesamtwé\t= Anzahl, Md= Median, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung
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Abbildung31l: Haufigkeitsverteilungen fir die ELSubskala deForm Bzwischen dem

1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
ELG = elementar grdgematisches Kénnei = Anzahl, Md= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung
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Abbildung32: Haufigkeitsverteilungen fir die EL-Subskala deFForm Bzwischen dem
1. und 3. sowie dem 2. und 4. d&zeitpunkt

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
ELO = elementar orthographisches Kénndn; Anzahl, Md= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung
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Abbildung33: Haufigkeitsverteilungen fur die ERSubskala def~orm B zwischen

dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4. Messzeitpunkt

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
ERG = erweitergraphematisches KénneN,= Anzahl, Md= Median, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung

Wie in den Abbildungen 30 bis 33 zu erkennen, Uberschneiden sich die
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Interquartilbereiche ddform B vor allem der ELGund ELO-Subskalen, sehr stark. Auch

die Mediar und Mittelwerte unterscheiden si¢ch bis auf den orthographischen
Gesamtwertkaum zwischen den Messzeitpunkten. Somit sind augenscheinlich deutliche
Verdnderungen nur bei dem orthographischen Gesamtweanitennbar. Die
Standardabweichungen des orthographen Gesamtwerts und der Subskalen verkleinern
sichvon Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt. Die Merkmalsauspragungen streuen somit von
Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt weniger stark und digh@obe wird hinsichtlich der

Rechtschreibleistungen etwas homogener

Der Vergleich der Mittelwerte déform Bwurde mit dem WilcoxofTest durchgefiihrt, da

keine Normalverteilungen vorlagen. Die Ergebnisse des Mittelwertvergleichs zeigen
hochst signifikante Unterschiede zwischen dem 1. und 3. sowie dem 2. und 4.
Messzeitpinkt des orthogghischen Gesamtwerts und der Subskalen. Vom 1. zum 3.
sowie vom 2. zum 4. Messzeitpunkt steigen fur den orthographischen Gesamtwert und die
Subskalen deForm B die Anzahlen richtig geschriebener Worter und Lupenstellen in
mindestens 46 %der Falle. Damit ist in diesen Fallen ein Lernfortschritt im
Rechtschreiben zu erkennen. In maximal 20 % der Falle sinkt und in maximal 34 % der
Falle stagniert die Anzahl richtig geschriebener Worter und Lupenstellen. In diesen Fallen
ist kein Lernfortschtt im Rechtschreiben zu erkenneille einzelnen positiven, negativen

und Ndldifferenzen sind in Tabelle 62usammengefasst.

Tabelle64: Mittelwertvergleich des orthographischen Gesamtweriad der
Subskalerder Form B
N Postive Negative Null- p
Differenzen Differenzen differenzen
OG3. MZP-0G 1. MZP 232 193 22 17 0.000
OG 4 MZP-0G 2. MZP 193 147 30 16 0.000
ELG3. MZP-ELG 1. MZP 232 155 25 52 0.000
ELG 4. MZP- ELG 2. MZP 193 88 39 66 0.000
ELO3. MZP-ELO 1. MZP 232 135 47 50 0.000
ELO 4.MZP-ELO 2. MZP 193 128 26 39 0.000
ERG 3.MZP-ERG 1. MZP 232 149 26 57 0.000
ERG 4. MZP- ERG 2.MZP 193 140 22 31 0.000
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

OG = orhographischer GesamtweBl G = elementar graphematisches Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Khnren,
Anzahl, MZP = Messzeitpunkt, p = Irrtumswahrscheinlichkeit (asymptotische
Signifikanz, 2seitig)

Haufigkeitsverteilungn vonMittelwertdifferenzenmachen den Lernverlauf zwischen den
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Messzeitpunkten sichtbar. Die Haufigkeitsverteilungen der Mittelwertdifferenzen des
orthographischen Gesamtwerts und der Subskalen der Form B zwischen dem 1. und 3.
sowie zwiscken dem 2. und 4. Mmszeitpunkt sind in Abbildung Z1 im Anhang Z
dargestellt. Zusammenfassend gibt Tabelle 65 die Mittelwerte und Standardabweichungen
sowie das Minimum und Maximum flr die Mittelwertdifferenzen des orthographischen

Gesamtwerts und der Sulad&n der Form B wieder.

Tabelle65: Kennwerteder Mittelwertdifferenzen des orthographischen Gesamtwerts
und der Subskalen der Form B
N M SD Min. Max.
OG3. MZP-0G 1. MZP 232 4.6 4.5 -9 16
OG4. MZP - 0OG 2. MZP 193 3.0 4.0 -8 14
ELG 3. MZP-ELG 1. MZP 232 1.6 2.2 -4 11
ELG 4.MZP-ELG 2. MZP 193 0.7 1.9 -5 9
ELO 3. MZP-ELO 1. MZP 232 1.3 2.7 -9 11
ELO 4. MZP- ELO 2. MZP 193 1.7 2.7 -8 10
ERG 3.MZP - ERG 1. MZP 232 1.3 1.8 -4 6
ERG 4. MZP- ERG 2.MZP 193 1.3 1.6 -3 5
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

OG = orthographischer Gesamtwéit,G = elementar graphematisches Kénnen, ELO =
elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert graphematisches Kddifen,
Messzeitpunkt, N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. =
Minimum, Max. = Maximum

Wie in Tabelle 65 zu erkennen, sind die gemittelten Leistungsveranderungen sehr niedrig.
Die Veradnderungen von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt mit s1 Sbimehr richtig
geschriebenen Wortern und Lupenstellen shid auf den orthographischen Gesamtwert,
nur unwesentlichEine deutliche Lernentwicklung und Leistungsverdnderung ist somit nur

far den orthographischen Gesamtwert erkennbar.

Zusammenfassendetrachtet,zeigt sich, dasauchder orthographische Gesamtwelkr

Form B dazu geeignet ist, den Lernverlauf zu erfassen. Die Subskalen hingegeviesind
bei der Form Adazu nicht geeignet. Einerseits gibt es zwischen den Messzeitpunkten der
Subskalen gnifikante Unterschiede, die Leistungsveranderungen deutlich machen.
Andererseits sind die absoluten Haufigkeiten der Mittelwertdifferenzen so niedrig, dass
keine Schatzung des Lernverlaufs moglich istasDbedeutet, dass die Form B
Lernentwicklungen und distungsveranderungen nur mit dem orthographischen

Gesamtwert in ausreichendem Malfl3e erfassen kann.
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Hs1: Die Mittelwertedes orthographischen Gesamtwautsd derSubskalemer Form A
und derForm Bsteigen signifikant vom 1. zu8n Messzeitpunkt unebomz2. zuni.

Messzeitpunkt.

Die Mittelwerte des orthographischen Gesamtwetigider Formender FERS 2
unterscheiden sichsignifikant zwischen den Messzeitpunkteund die absoluten
Haufigkeiten der Mittelwertdifferenzen erlauben eine Schatzung des LeauofgerDie
Mittelwerte der Subskalebeider Formemler FERS 2unterscheiden sicauch signifikant
zwischen demMesszeitpunkten, aber die absoluten Haufigkeiten der Mittelwertdifferenzen
erlauben keine Schéatzung des LernverlatdypotheseHs; lasst sich or teilweise
bestatigen. Folglich istur der orthographische Gesamtwert B8RS 2 dazu geeignet,

Veranderungen der Rechtschreibleistungen irRdtassenstufe zerfassen.

5.3 Darstellung der Ergebnisse der Lehrerbefragung

Im Folgenden werden die Efgeisse des Lehrerfragebogens zur Einschatzung d&S-E

2 entsprechend der einzelnen Fragestellurigegestellt.

Der Lehrerfragebogen zur Einschatzung defR¥E2 wurde zum 4. Messzeitpurdd alle
29 teilnehmenden Deutschlehrkrafteusgeteilt Es wurde 23 Frayebdogen (79 %)

ausgefullt

Die Mehrheit der Lehrkraftautztim Lernbereich Rechtschreibg@arallel offene Ansatze

wi e z. B. den Ansat z A Eeiehene r2007dund dlib Schre
lehrgangsorientierte Arbeitit SprachbiichernKeine Lehrkraff arbeitet ausschlie3lich

nach einem offenen Ansafttabelle66 gibt die Haufigkeitender Unterrichtsmethoden im

Lernbereich Rechtschreibeneder

Tabelle66: Haufigkeiten der A Nachw welchee nViethade r Fr ac
unterricien Sie im Lernbereich Rechtschreib@nAngabe absoluter
Haufigkeiten sowie relativer Haufigkeiten in Klammern)

Offener Ansatz 0 (0
Lehrgangsorientierte Arbeit mit Sprachbtichern 7 (304)
Parallele Nutzung offener Ansétze und lehrgangsorientiértesit 16 (69.9
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Am haufigsten dominiert der lehrerzentrierte Unterricht den Lernbereich Rechtschreiben.

Die meisten Lehrkrafte nutzen gelegentlich aber auch den offenen Unterricht. Tabelle

gibt dieHaufigkeitender Sozialformen im Lernbereich Redttiseibenwieder.

Tabelle67: Haufigkeiten der WAlché Sopialfdrreen vermvanden Fr a g €

Sie im Lernbereich Rechtschreib@n@ngabe absoluter Haufigkeiten

sowie relativer Haufigkeiten in Klammern)

haufig gelegentlich sdten nie

Lehrerzenterter Unterricht 22(95.g 1 (4.3
Offener Unterricht (z. B. Stationsind Fret 4(174) 18 (783
arbeit, Tagesplan)

0 (0) 0(0)
1(43) 0(0)

Den positiven Aussagen zur Praktikabilitat und zum padagogischen Nutzen RS EE

wurde Uberwiegend zugestimmt. Damit beurteilen die Lehrkrafte das Verfahren in seinem

Aufbau und seiner Durchflhrung als positiv. Zudem ist das Verfidbeeden Lehrkréaften

erwinscht.Tabelle 68 gibt die Haufigkeitender Antworten zur Praktikabilitaind zum

padagogischen Nutzen derdRS 2wieder.

Tabelle68: Haufigkeiten der Werbéwerten Sieedie FRU2?
Bitte auf3ern Sie sich zu folgenden Aussafje(Angabe absoluter

Haufigkeiten sowie relativer Haufigiten in Klammern)

Stimmt Stimmt  Stimmt

Stimmt k. A.

genau etwas eher nichinicht

Der Zeitaufwand des &ffahrengst 9391 8(34.89 3(13
angemessen.

Die Art der Durchfiihrung ist prakti 12 622) 10 435 0 (0)
kabel.

Das Wortmaterial des Verfahrens ist 13(56.5 8 (34.9 1 (4.3
angemessen.

Der Nutzen des Verfahrens fur lhre  5(21.7 9@39.1) 5(21.9
padaggische Arbeit ist grol3.

Sie haben Interesse an einer Anwen 3 (13) 13 (66.5 4 (17.4)
dungdesVerfahrens im Unterricht.

287 1 (43
0 (0) 1 (43
0 (0) 1 (43
0 (0) 4(174)

143 2 (9

Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schijar = keine

Angaben

Nach Aussage der Lehrkrafte erlebten die Schiler ddRER Uberwiegen als positiv.
Sie hatten keine Angst vor der Durchfilhrung derRE 2 und waren auch nach der
Durchfiihrung nicht enttduscht. Zum Teil waren die Schiiler aber nadbudehfiihrung
der FERS 2 erschopft. Tabelle69 gibt die Haufigkeiten der Antworten zum

Scdilerverhalten wieder.
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Tabelle69:

Haufigkeiten

der

Meinung nach die HRS 27? Bitte aul3ern Sie sich zu folgenden
Aussagemri (Angabe absoluter Haufigkeiten sowie relativer Hgkeiten

in Klammern)

Stimmt Stimmt Stimmt  Stimmt k. A,
genau etwas eher nichinicht
Die Schiiler erleben das Verfaim 5(21.7) 18 (783) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
positiv.
Die Schiler weigerten oder angstigtei0 (0) 2 8.7 2 (8.7) 18 (783) 1 (4.3
sich, da Verfahren durchzufihren.
Die Schiler waren nach der Durchfur 3 (13) 9(391) 10(435) 0(0) 1(43)
rungdes Verfahrens erschopft.
Die Schiler waren nach der 00) 143 13(56.5 8(34.9 1(4.3

Durchfiihrung des Verfahrenst&uschi
oder demotiviert.

Anmerkungen
Angaben

FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schijakr= keine

Zusammenfassendetrachtet, ist die FERS 2 ein Verfahren zur Erfassung der

Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr, das Lehrkrafte positivebew und an dem sie

Interesse an der Anwendung im Unterricht haben.
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6 Diskussion

Die vorliegende Arbeit sollte eineBeitrag zur frihen und entwicklungsbezogenen
Diagnostik von Rechtschreibleistungen leistewl die Frage beantworten, ob &E-RS 2
ein valides, reliables und veranderungssensitives Verfalstedas die Lernentwicklung
und den Lernverlauf der Schiler im Lernbereich Rechtschreiber?.dé&liassenstufe
erfassen kanrin diesem Kapitel werden digmfangreicherErgebnisse der Untersuchung
zusammengefasst undiskutiert Anschlielend werdemlie Grenzen der Untersuchung
dargelegtund es folgt ein Vergleich der HES 2 mit bestehenden Verfahren der
Rechtschreibdiagnostik. lainem Ausblickwird diskutiert, wie sich die Ergebnisse der

Untersuchug fur die weitere Forschung und Praxis nutzen lassen

6.1 Zusammenfassunguind Diskussionder Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt wird die testtheoretische Glte deilRBE2 diskutiert. Es wird
diskutiert, ob die beiden Formen A und B sowie die SubskaleRE&S 2 valide, reliabel

und veranderungssensitiv sind. In diesem Zusammenhang erfolgt ein Bezug zu den
theoretischen Annahmen, die zur Entwicklung der-RE 2 geflhrthaben, um die
Konstruktion des Verfahrens und di#gemawswahl kritisch zu reflektieren.Die
Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse erfolgt entsprechend der Reihenfolge
der Forschungsfragemer Abschnitt schliel3t mit einer Anwendungsempfehlung fur die
FE-RS 2.

Die erste Forschungsfragemfasste die Differenzierungsféahigkeit der-RE 2. Zur
Schétzung der Differenzierungsfahigkerurden die Haufigkeitsverteilungen betrachtet
sowie die Schwierigkeiten und Trennschéarfes adehographischeitesamtwertsind der
Subskalen berechneDie Betrachtung der Haufigkeitsverteilungeargab, dassdie
Verteilungen fir den orthographischen Gesamtwert Berm A bis auf den 3.
Messzeitpunkt, einer Normalverteilung entsprechen. Die Verteilungen fur den
orthographischen Gesamtwert d@rm Bentsprechen alle, bis auf den 1. Messzeitpunkt
nicht einerNormalverteilung, da sie linksschief sind. Die Verteilungen fiir die Subskalen
der Form A Uber alle Messzeitpunkte entsprechcht einer Normalverteilung. Sie sind

alle, bis auf die ERGubskala zum 1. und 2. Messzeitpunkt, linksschieteilt Die
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Vertdalungen fur die Subskalen dé&orm B tber alle Messzeitpunkte entsprechen ebenso
nicht einer Normalverteilungduch sie sind alle, bis auf die ER&uibskala zum 1., 2. und

3. Messzeitpunkt, linksschigerteilt Zusammenfassend betrachtet, zangtich Uberalle 4
Messzeitpunkte linksschiefe Verteilungen bzw. Verschiebungen von Normalverteilungen
zu linksschiefen Verteilungen. Die Schuler schrieben von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt
mehr Worter und Lupenstellen orthographisch richtig. Dieses Ergebnis entsgan
Annahmen des Entwicklungsnodells des graphematischen und orthographischen
Rechtschreibkdnnens, das die theoretische Grundlage dBSFE bildet. Aufgrund der
relativ hohen Standardabweichungen im Vergleich zu den Standardmessfdakern
orthograpiischen Gesamtwerts der S 2 der Form A und B Uber alle Messzeitpunkte
kann geschlossen werden, da&s orthographische Gesamtwert der-lR& 2 zwischen
Schulern mit unterschiedlichen Rechtschreibleistungen differenzieren kann. Die Subskalen
der FERS 2 beider Formen kdnnen nicht in ausreichendem Mal3e zwischen
unterschiedlich leistungsstarken Schulern differenzieren. Sie sind aufgrund ihrer
linksschiefen Verteilungen eher dazu geeignety unteren Leistungsbereich zu
differenzierenund Schilermit schwackn Rechtschreibleistungen zu erkennen. Dieses
Ergebnis entspricht der Intention der -RS 2 Schuler mit Schwierigkeiten im
Rechtschreiberwerb so  frih  wie moéglich zu identifizieremnd deren
Rechtschreibschwierigkeiten qualitativ einschatzen zu koénreie Analyse der
Schwierigkeiten ergab, dass dieFE-RS 2 beider Formen unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade abdeckt undie Schwierigkeitsindeg fir den orthographischen
Gesamtwert und die Subskalen innerhalb deiREE2 der Form A und B steig Die
Schwierigeitsindexe fur den orthographischen Gesamtwert und die Subskalen dBRISFE

2 beider Formersteigentber alle 4 Messzeitpunkte. Die Schiiler schreiben also von
Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt mehr Worter und Lupenstellen richtig. Diese Ergebnisse
entsprechender Konzeption der FHRS 2, namlich, dasslie Worter beziglich der
Rechtschreibbesonderheiten innerhalb des Verfahrens schwieriger werden, von
Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt aber leichter zu schreiben Aufdrund der mittleren
Itemschwierigkeiten konme der orthographische Gesamtwert und die ER®MBskala
beide Formen der FERS 2 relativ gut differenzieren. Die EL@Gnd ELO Subskalen sind
wegen des hohen Schwierigkeitsindexes Uber alle 4 Messzeitpunkte fir eine gute
Differenzierung im unteren Leistungsieich geeignet, was der Intention der-R& 2
entsprichnt Die Analysen der Trennscharfen entsprechen den Ergebnissen der

ltemschwierigkeiten.Insgesamt stellt sich die Differenzierungsféahigkeit derRE 2
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untersciedlich dar. Der orthographische Gesamtiweist am besten dazu geeignet,
Leistungsunterschiede abzubilden, wobei B@m A dabei der Form B aufgrund der
Normalverteilung Uberlegen ist. Die Subskalen beider Formen deRSE2 sind

vorwiegenddazu geeignet, im unteren Leistungsbereich zu diffézesrz.

Die zweite Forschungsfrage umfasste die Reliabilitdit deRBE2. Zur Schéatzung der
Reliabilitat wurden die Retestund Testhalbierungsreliabilititen und die internen
Konsistenzernberechnet. Die Berechnungen ergaben, dass die Reliabilitatswertie fi
Retestreliabilitat der FRS 2 beider Formen fir den orthographischen Gesamtwert im
hohen und fir die Subskalen Uberwiegend im mittleren Bereich liegen. Fiur die
Korrelationen der Testhalbierungsreliabilitéitd die internen Konsistenzemgaben sich
ahnliche Ergebnisse. Fur beide Formen deiRFE2 liegt der orthographische Gesamtwert
im hohen und fuir die Subskalén mittleren bis hohen Bereich. Insgesasintd damit die
Reliabilitatendes orthographischen Gesamtwerts und der Subskalelie FormerA und

B zufriedenstellendSowohl der orthographische Gesamtwert als auch die Subskalen der
FE-RS 2 messen genam Vergleich zuStudien zur Reliabilitdt von Rechtschr&lBMs

sind die vorliegenden Daten nmbhenReliabilitaten furden orthograplschen Gsamtwert

und mituberwiegend mittelhoheReliabilitaten fur dieSubskalerder FERS 2jedochzum

Teil unbefriedigendDie von Marston (1989) zitierteStudien von Marston (1982Tindal,
Germannund Deno (1983) sowi#l. R. Shinn (198) berichtentiber Retstreliabilitaten
zwischen ry = .85 und ¢ = .94.In der vorliegenden Arbeit findet sich nur ein &hnlich
hoher Retestwert mit; = .79 flrden orthographischen Gesamtweer Form A zwischen

dem 2. und 4. Messzeitpunk@rotz eines ahnlich langen Retestrvalls kann die HSP
(May, 2002) zwischen der Mitte(HSP 1+ M2) (May, 2005aund dem Ende de2.
Klassenstufe(HSP 2) (May, 2005b)ber wie die oben genannten Studieiiy die
Graphemtreffereine sehr hoheRetestreliabilitatvon r; = .93 aufweisen.Wodurch diese
gro3en Unterschiede zwischen den Retestreliabilitdten verursacht sind und warum die FE
RS 2 insgesamtnur mit mittlerer Reliabilitdt misst, kann nur vermutet werden.
Wahrscheinlich ist es aber so, dass die Itemanzahl die Reliabilitat staurkflus=sesi
(Buhner, 2004)Die FERS 2 wurde als Screening entwickelt, das eidbarblick tber die
Rechtschreibleistung der Schiler geben und zugleich zeitékonomisch sein sollte. Dieser
Anspruch ging zulasten der Itemanzahl, dief& 2 besteht ausur 31 Wadtern. Zwar
bestelh die HSP 1+M2 (May, 2005a) auch nur aus 15 Woértamd die HSP 2ZMay,
2005b)aus30 Worternaber die Grundlage fur die Auswertung der HSRy, 2002)und
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die Berechnungen ddRetestreliabilitatersind die GraphemtreffeiDa die HSP 1+V2

(May, 2005a) 63 und die HSP 2 (May, 2005b) 148 Graphemtreffemiikt sich diese

hohe Anzahl vermutlickehrpositiv auf die Hohe der Reliabilitdten alass die FERS 2
zugunsten einer besseren Reliabilitat um Items ergénzt werden sollte, éntsight dem
zeitbkonomischen Anspruch des Verfahrens und wird nicht in Erwadgung gezogen. Grund
dafur ist vor allem die Sorge, das zeitintensive Verfahren vermutlich kaum von
Lehrkréaften genutzt werdewirden Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die R 2,
unabh&ngig von der Form A oder ézu geeignet ist, zuverlassige und prazise Aussagen
Uber den Leistungsstand der Schiler zu treffen.

Die dritte Forschungsfrage umfassiie Validitat der FERS 2. Zur Schatzung der
Validitat wurden die Inhalts und Ubereinstimmungsvaliditat sowie die konkurrente,
diskriminante undfaktorielle Validitdt bestimmt. Die Ergebnisse sprechen fir eine
zufriedenstellende Validitat des Verfahrens. Zwiscem orthographischen Gesawrt
der FERS 2 und der Rechtschreibnotegi fir die Form A eine hohe, fur die Form B eine
mittelhohe Korrelation vorDer orthographisch&sesamtwerider Form A korreliert mit
dem DERET 12+ (Stock & Scheider, 2008a) hoch, dierm B mittel bis hoch. Die
konkurrente Validitat der FRS 2 mit derFE-L 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009b) ist
zufriedenstellend.Die sehr geringen Korrelationen zwischen aein orthographischen
Gesamtwert @ FERS 2 und der FAF 2 (Kuhlmann & Hartke, 2009a), des DEMAT 1+
(Krajewski et al., 2002) sowie des DEMAT 2+ (Krajewskiaét 2004) bestatigeprudem
dass es sich bei dem gemessenen Merkmal deR3JE2 nicht um arithmetische
Fahigkeiten handglsondern um einen andere Leistuhtggesamt zeigen die Ergebnisse
zur Validitatsprufung, dass der orthographische Gesamtwert dEfRS 2
Rechtschreibleistungen valide erfassen kdbpie. in dieser Arbeit ermittelten Ergebnisse
sind mit den Ergebnissen von Studien zur Validitat von Rechtsci@Bilds teilweise
vergleichbar. Dievon Marston (1989) zitierten Studien von Deno, Mirkin, Lewund
Kuehnle (1980) sowieMarston (1982) berichten Uber kriteriumsorientie¥aliditaten
zwischen r = .80 und r = .99Auch in der vorliegender\rbeit findet sich mit einer
Korrelation von r =.81 zwischen defForm Aund dem DERET R+ (Stock & Schneielr,
2008a) zum 4. Messzeitpunkt ein &hnlichbr Validitatswert. Die statistische Prifusugf
Brauchbarkeitder postulierten Subskalen der-RS 2 erfolgte mittels Faktorenanalyse
Die Subskalen der FRS 2 wurden aufgrund theoretischer Uberlegungen zum

Entwicklungsmodell des Rechtschreibkénnens, das dieser Arbeit zugrunde liegt, gebildet.
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Die FERS 2 wurde so konstruiert, dass vorwiegend elementar graphematisches und
orthographisches Kénnen erfasst werden sollte. Zudem wurden zwei Skalen fur erweitert
grgphematisches und orthographisches Kénnen gebildet. Das Ergebnis der Faktorenanalyse
zeigte aber, dass die Items nicht nach den vier Subskalen gruppiert wurden. Die
Faktorenanalys&ir die Form Aergabeine relativ eindeutige Zuordnung der Items zu zwei
Fakoren. Diese zwei Faktoredie als elementare und erweiterte Stufen bezeichnet werden
konnen, entsprechen der Grundstruktur des Entwicklungsmodells graphematischen und
orthographischen Rechtschreibkénnens, welches die theoretische Grundlage fir die
Konzegion der FERS 2 ist. Fur die Form B ist aufgrund der Ergebnisse der
Faktorenanalyse diese Grundstruktur, bis auf die elementare Stufe, nicht erkennbar. In
Bezug zur faktoriellen Validitdt kann geschlussfolgert werden, dass die inhaltlich
begrindeten Subalen der FERS 2 fur die Form A in ihrer Grundstruktur statistisch
vertretbar sind.Zwar sind nicht alle vier Subskalen erkennbar, jedoch die zwei
Auspragungsebenen des Rechtschreibkdnnens, die elementare und erweitere Stufe, die
urspringlich dem Kompeteaatwicklungsmodell des Rechtschreibens von Loffler und
Meyer-Schepers (2008¢ntstammenDass die Ergebnisse der Faktorenanalyse nicht die
vier theoretisch vertretbaren Sub#n stitzen, liegt vermutlich an der Bildung von
ASchwierigkeitsfaktorén  ( Lti&eRaaz 1998, S. 113Neben der Gruppierung von
Items nach inhaltlichen Ahnlichkeiten kénnen ltems bei der Faktorenanalyse namlich auch
nach &hnlichen Schwierigkeiten zu Faktoren gruppiert werd®rse sogenannten
Schwierigkeitsfaktoren erschweren dagtie Interpretation der Faktorenstruktur (Amelang,
Bartussek, Stemmler & Hagemann, 2006; Lienert & Raatz, 1998}z der zum Tell
unbefriedigenden Ergebnisse der Faktorenanalyse sollten die Subskalen-B& FE
bestehen bleiben, dsie Hinweise daraufgeben, welche Rechtschreibstrategien Schuler
beherrsche und welche nichtinsgesamt ist die Validitat der HES 2fur beide Formen
zufriedenstellend. Aufgrund der etwas hoheren Korrelationen bezuglich der
Konstruktvaliditat und der statistisch vertretbar&rundstruktur der Subskalen ist die

Form Ader Form Bein wenigiberlegen und besser dazu geeignet, valide zu messen.

Die vierte Forschungsfrage umfasste die prognostische Validgat FERS 2. Zur
Schatzung der prognostischen Aussagekraft wurdeegrd?sionsanalysen und
klassifikaorische Analysen durchgefuhrt. Die Regressionsanalysdrklassifikatorischen
Analysenergaben, dasdie Vorhersageleistungen des orthographischen Gesamtwerts der

Formen A und B zum 1. Messzeitpunkt fiir die Rechtschrisiioleg zum 3. Messzeitpunkt
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annahernd gleich hoch sindieDvVorhersageleistury des orthographischen Gesamtwerts
beider Formerzum 2.Messzeitpunkt flr die Rechtschreibleistungen zum 4. Messzeitpunkt
unterscheiden sich voneinanderDie Regressioramalysen ergaben, dassder
orthographische Gesamtwert deform A zum 2. Messzeitpunkt mit 626
Varianzaufklarung am besten dazu geeignet ist, die tReuteibleistung am Ende der 2.
Klassenstufe vorherzusagelie Varianzaufklarung der Form B ist niedrigeRie
klassifikatorischen Analysen bestatigen mit einem RATdEx von 2 % fir den
orthographischen Gesamtweder Form A zum 2. Messzeitpunkt dasrdebnis der
Regressionsanalyse. Somit kdnnen mit dem orthographischen Gesaagwéidrm A

zum Ende des erst&cthulhalbjahregler2. Klassenstufé1 % der Schiler mit zukinftigen
Rechtschreibschwierigkeitenichtig vorausgesagt werdeDie Vorhersageleistung déi6

% der Schwachsteim DERET 12+ (Stock & Schneider, 2008agm Ende der 2.
Klassenstufast mit dem ortlographischen Gesamtwert déeorm A mit RATZIndexen

von 69 % zum 1. Messzeitpunkt und von 90 % zum 3. Messzeitpunkt ebenfalls besser als
fur die Form B.Die Subskalen der FRS 2sind, bis auf die ELGSubskala der Form B

zum 2. Messzeitpunkizu keinem Meszeitpunktflr eine sehr guteVorhersage de
orthographischen Gesamtwermim 4. Messzeitpunkgeeignet. Ebenso koénnender
orthographische Gesamtweuhd die Subskalenbeider Formender FERS 2 nicht die
Rechtschreibnotam Schuljahresende vorhersagen.<dis Subskalen der HES 2nicht

fur genaue Vorhersagen der Rechtschreibleistungen geeignet sind, lasst sich mit der
unterschiedlichen inhdithen Konzeption der Skalen begrinden. Die Skala
AOrt hogr aphi s cimiasst VEees anersehiedlichd@chwierigkeitsgrade,

die das gesamte Konstrukt Rechtschreibleistung erfassen. Die Subskalen hingegen
umfassen Lupenstellen, die einzelne orthographische Besonderheiten in Woértern markieren
und nur einen kleinen Teilbereich des Gesamtkonstrukts Rechtsofistiblg erfassen.

Die Lupenstellen der Subskalen bilden demnach aure kleine Teilmenge der
GesamtmengeAOr t hogr aphi s c hRig Schaitnseagmtzwischen fieiner
Subskala und dem orthographischen Gesamtwert ist so klein, dass eine Subskala keine
gerauen Vorhersagen zum orthographischen Gesampukisst. Dass die FRS 2 trotz
mittlerer und hoher Korrelationen zwischen der Rechligsbhoe und dem
orthographischen Gesamtwerticht fir eine genaue Vorhersage der Rechtschreibnote
geeignet ist, liegeventuell an fehlerhaften oder verzehrten Noten (Schabmann & B. M.
Schmidt, 2009)Insgesamt bleibt festzuhalten, dass der orthographische Gesaméwvert
Form Aab dem Ende des ersten Schulhalbjahres der 2. Klassenstufe genaue Vorhersagen
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zu den Rechtschibleistungen am Schuljahresende treffen kann. Der Wunsch einer
madglichst frihen Diagnostik von Rechtschreibleistungen und der damit verbundene
Anspruch bereits zu Beginn der 2. Klassenstaéer noch ehevalide Vorhersagen zu den
erwarteten Rechtschrdgistungen treffen zu koénnen, ist mit der-RS 2 jedoch nicht

valide realisierbar und auferdem zu hinterfragen. Es stellt sich ndmlich die Frage, ab
welchem Zeitpunkt rechtschriftiche Fahigkeiten erwartet werden kénnen. Nach
Mannhaupt (2008), Scheerdeumann (2007, 2008) und dem dieser Arbeit zugrunde
liegenden Entwicklungsmodell graphematischen und orthographischen
Rechtschreibkdnnens gewinnen Schiueder 2. Klasse, nach der alphabetischen Phase,
erste Einsichten in orthographische RegelmaRigkeienSirukturenSodann kdnntemit
Beginn des Rechtschreibunterrichts in der 2. Klassenstufe erste rechtschriftliche
Fahigkeiten erworben und gefestigt werden. Dieser beginnende Aneignungsprozess des
Rechtschreibens benotigt viel Zeit zum Einfiihren, Wiederd und Uben, sodass
vermutlichdavon ausgegangen werden kann, erste rechtschriftliche FahigkeneBEnde

des ersten Schulhalbjahres deKRssenstufe abprifen zu konnémsofern ware der erste
Einsatz der FERS 2 in der 10.Schulwoche zu frih. In Asetracht der mittleren
ltemschwierigkeitendes orthographischen Gesamtwerts, der niedrigen bis mittleren
Itemschwierigkeiten der Subskalennd der hohen Korrelatie@m zwischen dem
orthographischen Gesamtwert beider Formen deREE2und dem DERET -2+ (Sbck

& Schneider, 2008a) zum 1. Messzeitpunkt scheint der gewahlte erste
Anwendungszeitraum jedoch nicht zu fritudem gibt auch das prognostische Ergebnis
der FERS 2 zum 1. Messzeitpunkt einen ersten Hinweis auf die Notwendigkeit
differenzierender MaRRnaten im Unterricht. Des Weiteren ,istor dem Hinergrund der
Einschatzung des S8ilerverhaltens wahrend der Durchfihrung derREE 2 durch die
Lehrkrafte,davon auszugehen, dasish ein friher Einsatz der HES 2 nicht nachteilig

auf das Verhalten der Siler awswirkt. Schlussfolgernd kann die Form ¥grrangig der
orthographische Gesamtwettbereits ab der 10. Schulwoche der 2. Klassenstufe als

Screeningeingesetztverden.

Die funfte Forschungsfrage umfasste die Aquivalenz der Formen A und B eR6RE
Zur  Schatzung der Aquivalenz  wurden die  Varianzen, Mittelwerte,
Haufigkeitsverteilungen sowie die Reliabilitatsind Validitatswerte beider Formen
miteinander verglichen. Die Berechnungen ergaben, dass beide Formen -&S EE

hinsichtlich der Validitdtund Reliabilitat Gberwiegend gleich korrelieren und auch die
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Werte der Paralleltestreliabilitat fir den orthographischen GesamtwertsirathNeben

der Forderung nach gleicheMlittelwerten, Varianzenund Haufigkeitsverteilungerkann

vor allem aber die pmé&re Forderung nach hoher Paralleltestreliabilitat fir die gesamte
FE-RS 2, das heil3t orthographischer Gesamtwert und Subskalen, nicht erfullt werden.
Aufgrund dessen scheint sich die der Konstruktion defRBE2 zugrunde liegende
Annahme, namlich dass Wpeaare mit sehr &hnlichen linguistischen und
rechtschreiblichen Besonderheiten, z. B. Qual@uark oder Wolke Hefte, in ihrem
Schwierigkeitsgraddentisch sein musstemicht zu bestatigenAuch Strathmann und
Klauer (2008) sowie Strathmann, Klauer uneéi&pach (2010) kdnnen in ihrer Pilotstudie

zur  Entwicklung eines Verfahrens der Lernverlaufsdiagnostik  fir die
Rechtschreibkompetenznur Uberwiegend unbefriedigende Paralleltestreliabilitéaten
vorweisen.Strathmann und Klauer (2008ermuten, dasslie schwahen Reliabilitaten

zum einen durch eine Fluktuation der Schiiler begrindetksginen Diese Vermutung

kann fur die vorliegende Arbeit ausgeschlossen werden, da nur vollstiandige Datensatze
beriicksichtigt wurdenZum anderen vermuten Strathmann und Klg2&08), dass auch
emotionaimotivationale Prozesse sowie individuelle Beeintrachtigungen Einfluss auf die
Reliabilitdt der Testdiktate habeéidnnten Diese Faktoren konnten in der vorliegenden
Arbeit nicht kontrolliert werden und hatten Einfluss auf dididdditat der FERS 2 haben
kénnen.Fur eine reliablere Gestaltung von Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik fur die
Rechtschreibkompetenz schlagen Strathmann und Klauer (2008) sowie Strathmann, Klauer
und Greisbach (2010) vor, die Itemanzahl auf Uber Z0t&Y zu erhéhen und die Worter

aus definierten Teilmengen zu ziehen. Dieses Vorgehen wurde bereits fur die Entwicklung
der FERS 2 angewandDennoch ist die Paralleltestreliabilitiir die gesamtd-E-RS 2

nicht hinreichend hoclDie Folge ist, dasaur die Form A oder Form Bler FE-RS 2in

einer Klasse verwendet werden sollteUnerwiinschte Wiederholungs und
Erinnerungseffekte, die Testergebnisse beeinflussen, sollten aufgrund des grof3en
Zeitintervalls von 10 Wochen zwischen den Messungen beim Einsa&mar Form der
FE-RS 2 nicht auftreten.

Die sechste Forschungsfrage umfasste die Veranderungssensitivitat -8 EEZur
Schatzung der Veranderungssensitivikdtrden die Haufigkeitsveranderungbeetrachtet
und die Mittelwertdifferenzen berechnet. ®iBerechnungen ergaben, dasish die
Mittelwerte des orthographischen Gesamtwerts und der Subskalen (R&8 BEwischen

den Messzeitpunktesignifikant voneinander unterscheideBie absoluten Haufigkeiten
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der Mittelwertdifferenzen lassen nur fir denhagraphischen Gesamtwert, nicht aber fur

die Subskaleneine Schatzung des Lernverlaufs ZDamit ist der orthographische
Gesamtwert der FRS 2 in der Lage, Veranderungen der Rechtschreibleistungen in der 2.
Klassenstufe zerfassenAuf gr und dreen ARI @alslséme der Ver 2n
(Rost, 1996, S. 260kt die Veranderungssensitivitdes orthographischen Gesamtwerts

der FERS 2 aber eingeschrankbie klassischen Probleme der Veranderungsmessung

betreffen das Mal fur Veranderungen, diferenzwerte.

AMit diesen Differenzwerten sind drei Pro

1. sie sind meistens sehr unreliabel, also mit einem hohen Messfehler behatftet,

2. sie korrdieren negativ mit der Personenvariable zum Zeitpunkt t=1, [dals. heil3t]
der sogenannt&nfangswert und der Differenzwert sind negativ korreliert und

3. es stelltsich die Frage, ob man diese Differenzen tberhaupt bilden darf, da man
bekanntlich nur Gleiches von Gleichem abziehen darf. Es ist die Frage zu
beantworten, ob Vewund Nachtestdasseh e messeni (Rost, 1996,

Insofern lassen sich mit der FES 2 der Lernverlauf und die Verdnderungen der
Rechtschreibleistungen nur vorsichtigd anndhernd in Bezug zur Stichprobe schéatzen.
Valide und reliable Lernverlaufsind Veranderungsmessgen sind mit der FRS 2 nicht

maglich.

Zusammenfassend tbachtet,legendie Ergebnisse der Untersuchumghe, die FERS 2 in

der Praxis anzuwenderAllerdings sollte die FERS 2 nicht in der vorliegenden
konzipierten Form angewendet, sondern aufgruied Ergebnisse der Untersuchung
verandert werderks sollte nur die Form A oder B der RS 2 verwendet werdenadlie
Paralleltestreliabilitéat des Verfahrens nicht zufriedenstellen&istdie Anwendung in der
Praxis wird empfohlen, die FBS 2 der FornA zu verwenden, ddiese Forneine bessere
Differenzierungsfahigkeit hatthere Wertdir die Konstruktvaliditatund prognostische
Validitat aufweist und die theoretisch begriindete Grundstruktur des Verfahrens statistisch
bestétigt wird.Sodann ist dig-orm A ein oljektives, reliables und valides Verfahren, das
zu vier Messzeitpunkten die Rechtschreibleistungen von Zweitklasslern erfaesst.
orthographische Gesamtweles Verfahrenbildet am bestedie Leistungsunterschiedm
Rechtschreibenab. Insbesodere die Subskalen differenzieren aber im unteren
Leistungsbereichsodass Schiler mit geringen Rechtschreibleistungen identifiziert werden
konnen Der orthographische Gesamtwert d&rm A sagt bereits zum Ende des ersten
Schulhalbjahres der 2. Klassaufst die Rechtschreibleistungen valide voraus und ist durch

die mehrmaligerMesswiederholungedazu geeignet, den Lernverlauf im Rechtschreiben
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in der 2. Klassenstufe vorsichtig zu schatzersgesamt gibt did~orm A Lehrkraften
wichtige Informationen (beidas rechtschriftiche Kénnen der Schiler zu mehreren

Messzeitpunkten in der 2. Klassenstufe.

6.2 Fazit und Ausblick

In diesem Abschnitt wird zuerst dantizipierteAnwendung der FERS 2 im Kontext von
Pravention im RTAnsatzbeschrieben. Anschlieend wlen die methodischen Grenzen
der vorliegenden Untersuchung diskutiert und es folgt ein Vergleich d&@S-E2 mit

anderen Rechtschreibtests.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde vor dem Hintergrund schulischer Pravention im
RTI-Ansatz die FERS 2 als ein curriculumnahesdiagnostisches Verfahren der
Lernverlaufsdokumentatiorfir den Lernbereich Rechtschreiben der 2. Klassenstufe
konzipiert. Das Ziel der FERS 2 ist es, die Rechtschreibleistungen von Zweitklasslern
mehrmals im Schuljahr reliabel und vaidzu erfassen. Die FES 2 erfasst den
Lernverlauf im Rechtschreiben und gibt Lehrkraften frihzeitig Rickmeldungen, bei
welchem Schiler sich Rechtschreibschwierigkeiten entwickeln kénnten. Im Sinne des RTI
Ansatzes gibt die FRS 2 auch Rickmeldungen Ulgie Unterrichtsqualititda mit der
Messung des Lernverlaufs auch der Erfolg der angewandten padagogischen MalRnahmen
evaluiert wird. Der RTI-Ansatz zielt durch eine systematische Starkung der
Unterrichtsqualitdt darauf ab, auszuschliel3en, dass Unterriaisichlich fur
Lernschwierigkeiten istRegelméRig und zeitlich engmaschig werden Verfahren der
Lernverlaufsdokumentation eingesetzt, uRisikohiler so frih wie moglich zu
identifizieren unddurch differenzierende Malinahmen im Unterricht oder dursétZiche
Forderung zu fordern. Diesenwendungim regularen Unterrichtind Orientierung an der
primaren Praventiorsind auch fir die FERS 2als Screeningverfahrewlinschenswert
Verfahren der Lernverlaufsdokumentatiome die FERS 2,b i e t e nsenASine die i e
methodische Grunag e des di agnosti scheinlerAHarimarmens v on
2009, S. 38), dennad diagnostische Anliegen des RAnsatzes istie Optimierung von
Unterricht und Foérderungdurch den kontinuierlichen Einsatz von Verfahren der

Lernverlaufsdokumentation
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Fur den Einsatzder FERS 2 in der Praxisst es winschenswert, dass das Verfahren
methodenunabhangig sowimabhangig von padagogischen und diageolsén Ansatzen
angewendet wirdEs ware dann ein theoriebasiertes, formativeg¥sserungsinstrument
von Rechtschreibunterricht und rechtschriftlichEérdermalRnahmen. Auf der Grundlage
der Diagnostikvon Rechtschreibleistungenit der FERS 2 kdnnten Lehrkraftesodann
datenbasiert, entsprechend der Fahigkeiten der Schiler, Umteadaptiv das heif3t
individualisiert und differenziert, gestalten und dadurch das Auftreten von Schwierigkeiten

im Rechtschreiberwerb verhindern.

Obwohl die vorliegende Untersuchurmyfriedenstellende Ergebnisse vorweisen kann,
weist sie methodische @nzen aufNachfolgend werden die methodischen Grenzen der

vorliegenden Untersuchung Higiert.

Die erste Einschrankungetrifft die Rekrutierungder StichprobeDa die Datennur in
MecklenburgVorpommern erhobenvurden, ist dieReprasentativitat der vieegenden
Untersuchung eingeschranio sind die Normen Uberregional nicht reprasentativ, sondern
eher nur fur Mecklenburgvorpommern, insbesondere den Schulamtsbezirk
Neubrandenburg Die Angaben zur Gite der HES 2 sindtrotz des Vorgehens
aussagekréfy, da die Stichprobe ausreichend heterogen und umfangreicbriistde fur
dieses Rekrutierungsergehen waren die sehr begrenzten Ressourcen, die zur
Durchihrung eer Untersuchung zur Verfiigung standéfenngleich vermutet wird, dass
die vorliegende Untsuchungmit einer reprasentativen Stichproh&ht zu substanziell
anderen Ergebnissen fiihsplite siein Verbindung mit einer Uberarbeitung der-RS 2

mit einer reprasentativen Stichprobe erneut durchgefihrt werden, um die

Generalisierbarkedler Ergebisse zu prufen und zu sichern.

Die zweite Einschrankungetrifft die Untersuchungsdurchfihrungufgrund fehlender
personeller Unterstitzung bei der Erhebung der Daten konnten nicht allen teilnehmenden
Klassen externe Erhebewur Verfigung gestellt weah, wodurch dieObjektivitat der
Durchfuhrung der Verfahren nicht in allen Klasggwahrleistet werden konntBa aber
jeder Klasse ein Lehrerheft mit standardisierten Durchftihrungshinweisen zur Verfiigung
gestellt wurde, ist davon auszugehen, dass diefakiem weitgehend objektiv und

standardisiert durchgefthrt wurden.
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Die dritte Einschréankungpetrifft die Messung von Veradnderungenit dem einfachen
Differenzmalwie es in der vorliegenden Arbeit durchgefihrt wundée bereits erwahnt,
betrifft die Haupkritik der Differenzmaf3e deren mangelnde Reliabiliie mangelnde
Reliabilitat wird zum einendurch einen doppelten Messfehler begrindet, béam
DifferenzmalRdie Messfehler zweier Variablen vawei Messzeitpunkten eingehen und
zum anderen durch d&eliabilitdtsValiditatsDilemma Das Differenzmal3 scheint daher

zur reliablen Abbildung von Veradnderungen nicht geeigiRentzsch & Schitz, 2009;
Rost, 1996)Bortz und Doring (2006) sowi€ollwitzer und Jager (2009) betonen jedoch,
dass Reliabilitat voifferenzmal3en nicht nur von der Reliabilitat der beiden Variablen zu
den zwei Messzeitpunkten abhangt, sondern auch von der Autokorredaigchenund

der Varianz zu beiden Messzeitpunktist.die Autokorrelation namlich hoch und sind die
Varianzen gleh, ist die Reliabitat des DifferenzmalRes niedrig, denn hohe
Autokorrelation und gleiche Varianzen bedeuten, dass es keine Veranderuldgegabes

keine Veranderung gab, kann sie auch nicht im Differenzwert auftreten. Demzufolge sind
Differenzwerte réhbel, Avenn das Messinstrument reliabel ist, die Autokorreldtiemer

als Eins ist und die Varianzen zwischen den
(Gollwitzer & Jager, 2009, S. 73Die FERS 2 ist durchaus reliabel und fir den
orthographishen Gesamtwert liegen keine Autokorrelationen vor. Da die Varianzen
jedoch gleich sind, eignet sich der Differenzwént der vorliegenden Arbeitnur
eingeschréankt zur Beschreibung von Veréanderungéme Alternative zur Messung von
Veradnderungen bietet@PTT(Bortz & Doéring, 2006; Klauer, 2009; Rost, 199B6je PTT

ist aufgrund der Annahmen déemhomogenitatind spezifischen Objektivitdiesonders

gut fur Verdnderungsmessungen geeignet. Die ltemhomogenitat besagt, dass alle Items das
gleiche Merkmal mesen. Die spezifische Objektivitdt besagt, dass unabhangig von der
ltemauswahl die Itemund Personenparameter flr einen Probanden innerhalb einer
modellkonformen Stichprobe immer gleich ausfallen (Fisseni, 2004; Moosbrugger, 2007).
Wirde ein Verfahren soinnach der PTT konstruiert werden, kbnnten Daten unabhangig
von der Itemauswahl und der Stichprobe miteinander verglichen wedbikeiiKonzeption

der FERS 2 nach der PTT solltg&herin Erwaging gezogen werden.

Trotz der methodischen Grenzen der voeieden Arbeit ist die FRS 2 ein
zufriedenstellendes Verfahren, das die RechtschreibleistumgenSchilernin der 2.
Klassenstufevalide und reliabelerfasst. Um die diagnostische Gleichwertigkeit oder

Uberlegenheit der FRS 2 gegeniibegingigenRechtscheibtests deutlich zu machen,
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erfolgt in Tabelle70 ein Uberblicksarger Vergleichzwischen der FIRS 2 undvon in der
deutschenTestzentrale aufgefuhrteRechtschreitests und Mehrfachertest mit einem

Rechtschreibteiliir die 2. Klassenstufe.
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Tabelle70:

Vergleich der FERS 2 mit in derdeutschernTestzentrale aufgefuhrteRechtschreitestsund Mehrfachertestmit einem

Rechtschreibteifiir die 2. Klassenstufe

Verfahren |Diagnostische Zielsetzung und Dauer, Anwendungshaufigkeitl Auswertung | Reliabilitat und Validitat
theoretische Grundlagen und Erfassung des
Lernverlaufs
FE-RS 2 -formative Erfassung der Rechtschreibleis - 1545 Minuten guantitativ, |-mittlere bis hoheReliabilitat
tung und Lernentwicklung im Reduhreib |-viermal in der2. Klasse qualitativ |- mittlerebis hohe Validitat
erwerb -vorsichtige Schatzung des -sehr gute Vorhersage der
- Kompetenzentwicklungsmodell dBecht | Lernverlaufs Rechtschreibleistung ab dem
schreibengLoffler & Meyer-Schepers 2. Messzeitpunkt fur die Forr]
2008), Entwicklungsmodell ddgecht A
schreibkdnnen@Viay, 2002), Stufenmodell
der Rechtschreibentwicklur{®cheerer
Neumann2008)
DERET 1-2+|- Erfassung und Uberprifung der Recht |-30-45 Minuten quantitativ, |-hohe bis sehr hohe Reliabilit
schreibleistungen -zweimalin der2. Klasse qualitativ |- mittlere bis hohe Validitat
- Stufenmodell der Schriftsprachentwicklur - keine Dokumentation des -k. A. zur prognostischen
(Frith, 1985), Modell der zweifacheRu- Lernverlaufs Validitat
gangswege beim Rechtschreiben nach
Diktat (Treiman 1991), Bertcksichtigung
linguistischer Aspekte der Schriftsprache
und orthographischer Prinzipien
DRT 2 - Erfassung der Rechtschreibleistung und |- 25-35 Minuten guantitativ, |-geringe bis sehr hohe
Fehlerschwerpunkte -einmalin der2. Klasse qualitativ Reliabilitat und Validitat
-basiert nicht explizit auf theoretischen  |-keine Dokumentation des -k. A. zur prognostischen
Annahmerdes Rechtschreibeerbs Lernverlaufs Validitat
HSP 1+/ - Erfassung des Rechtschreibkénnens -< 45 Minuten quantitativ, |-hohe bis sehr hohe Reliabilit
HSP 2 - Fertigkeitserwdssmodell vom Neuling zur - zweimalin der2. Klasse qualitativ |- mittlere bis hohe Validitat
Expeten(May, 2002),Stufenmodell der |-keine Dokumentation des -k. A. zur prognostischen
Schriftsprachentwicklun{frith, 1989, das | Lernverlads Validitat
May (2002) um die morphematische und




LEC

wortlbergreifende Strategie erweitert
MRA - Analysevon Rechtschreibfehlern -k. A. zur Dauer guantitativ, |- k. A.
-Modelle der Rechtschreibentwicklung, |-zweimalin der2. Klasse qualitativ
Berlcksichtigung linguistischer Aspekte (-keine Dokumentation des | (onlinege
Schriftspr&he Lernverlaufs stutzt)
WRT 14/  |-Erfassung der Rechtschreibféhigkeit -45 Minuten quantitativ, |-hohe bis sehr hohe Reliabilit
WRT 2+ -basiert nicht explizit auf theoretischen |-dreimalin der2. Klasse qualitativ |- mittlere bis hohe Validitat
Annahmerdes Rechtschreibersbs, -vorsichtige Schatzung des -k. A. zur prognostischen
Sichtung von Grundwortschatzen Lernverlaufs Validitat
AST 2 - Uberprifung despezifischen Leistungen |-15 Minuten guantitativ |-hohe Reliabilitat
im Rechtschreiben -einmalin der2. Klasse - mittlere Validitat
- basiert nicht explizit auf theoretischen |-keine Dokumentation des -k. A. zur prognostschen
Annahmerdes Rechtschreiberwerbs Lernverlaufs Validitat
SLRT -di ent der Adi f f er e][-2030 Minuten guantitativ |-sehr geringe bis hohe Relia
Schwachen beim Erlernen des Lesens ul - zweimalin der2. Klasse bilitat
Schrei bensifi ( Land e |-keine Dokumentation des -inhaltlich valide
- Zwei-WegeModell des Lesens und Schwe Lernverlaufs - k. A. zur prognostischen
bens, Annahmen Uber Teilkomponenten Validitat
Lesens und Rechtschreibens, Bésichtr
gung linguistischer Aspekte d8chrift-
sprache
SBL I - Erfassung dr Rechtschreibstrategien -45 Minuten quantitativ, |-geringe bis sehr hohe Reliab
- Stufenmodelle der Schriftsprachesitk- -einmalin der2. Klasse qualitativ litat und Validitat
lung, Berucksichtigung linguistischer -keine Dokumentation des -k. A. zur prognostischen
Aspekte der Schriftsprache Lernverlaufs Validitat
Anmerkungen FE-RS 2 = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr, DERET=1Deutscher Rechtschreibtest fur das erste und zweite

Schuljahr (Stock & Schneider, 2008a), DRT 2 fadhostischer Rechtschreibtest firKlassen (R. Miiller, 2004), HSP 1+ = Hamburger Schreib
Probe fur die Klassenstufe 1/2 (May, 2005a), HSP 2 = Hamburger Séhodib fir die Klasse 2 (May, 2005b), MRA = Minsteraner
Rechtschreibanalyse (Schénweiss, 2008RT 1+ = Weingartener Grundwortschatz Rechtschfeist fir erste und zweite Klassen (Birkel, 2007a),
WRT 2+ = Weingartener Grundwortzschatz Rechtschreit fur zweite und dritte Klassen (Birkel, 2007b), AST 2 = Allgemeiner Schulleistungstest
fur zweite Klassen (Rieder & Ingenkamp, 1991), SLRT = Salzburger-Lesg Rechtschreibtest (Landerl, Wimmer & Moser, 2006), SBL Il =
Schultestbatterie zur Erfassung des Lernstandes in Mathematik, Lesen und Schreiben Il (Kautter, Storz & Munz, 208inkAkgaben



Der Vergleich der FERS 2 mit in der Testzentrale aufgefihrt®echtschreibtestand
Mehrfachertests mit einem Rechtschreibteiltest furdiglassenstufezeigt, dass die FE

RS 2 das einzige diagnostische Verfahren ist, welches die Rechtsaistarigen zugleich
frihzeitig, zeitlich engmaschig, veranderungssensitiv und theoretisch fundiert erfassen
kann. Zwar erheben auch der WRT 1+ (Birkel, 2007a) und WRT 2+ (Birkel, 2007b) die
Rechtschreibleistungen mehrmals innerhalb 2leKlassenstufe, basien aber nicht auf
Theorien des Rechtschreiberwerbs. Zudem ist dieRBE2 das einzige diagnostische
Verfahren, dasals Screening konzipiert ist unflussagen zur prognostischen Validitat
trifft. Dementsprechend ist els &inziges Verfahren dazu geeignegreits zum Ende des
ersten Schulhalbjahres d2r Klassenstufedie Schilervalide zu identifizieren, dieohne
zusatzliche Forderung und  differenzierende  MalRnahmen im  Unterricht
Rechtschreibschwierigkeiten entwickeln wirdén.Vergleich zu den anderen Mahren
fallen jedoch die Werte déiE-RS 2 fur die Reliabilitat und Validitat etwas niedriger aus,
sind abemit Werten im mitleren bis hohen Bereich fur den orthographischen Gesamtwert

zufriedenstellend.

Zusammenfassendbetrachtet, bietet die FERS 2 Aei ne gut e M° gl i c hk
Rechtschreibleistungen der Schiler tGber das gesamte Schuljahr hinweg zu analysieren,
di f f . [di fferenziertel] Auf gaben und Ferder
(Aussage einer Lehrkraft im Lehrerfragebogen zur Einschatzwergdagnostischen
Verfahren zur Lernfortschrittsmessung). Mit der-RE 2 liegt einvalides reliablesund
sensitivesScreeningverfahren vor, das
1. auf aktuellen Theorien des Rechtschreiberwerbs beruht,
2. fast ausschliel3lich Woérter aus den Sprachbiichern deglifichkatalogs 2009/2010
fur das Unterrichtsfach Deutsch der Jahrgangsstufe 2 in Grundschulen in Mecklenburg
Vorpommern (MBWK, 2009a) enthalt,
3. Risikoschulervalide bestimmen kann,
4. erste vorsichtige Hinweise auf den Lernverlauf im Rechtschreiben gibt und
5. ©6konomisch in deburchfihrung und Auswertung ist.
Damit leistetdie vorliegende Arbeit einen Beitrag zur frihen, lernprozessbegleitenden und

formativen Rechtschreibdiagnostik.
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Abstract

Rechtschreibschwierigkeiten kénnen sich, wenn ihnen nichegetgewirkt wird, negativ

auf die schulische und berufliche Zukunft auswirken. Es ist deshalb eine dringende
Aufgabe, Schuler mit Schwierigkeiten im Rechtschreiberwerb so frih wie mdglich zu
identifizieren und zu férdern, urRechtschreibschwierigkeiten uréblgesymptome zu
verhindern (Barth & Gomm, 2008).

Fur die Erfassung von Rechtschreibleistungen stehen viele normbaRectdschreibtests

zur Verfigung.Vor dem Hintergrund lernprozessbegleitender Diagnostik sind mit diesen
diagnostischen Verfahrendech Probleme verbunden, da sie die Rechtschreibleistungen
nicht frihzeitig, zeitlich engmaschig, veranderungssensitiv und theoretisch fundiert

erfassen.

Ziel dieser Arbeitwar deshalb die Entwicklung und Evaluation einBmmativen
Verfahrens zur Lernvealaufsdokumentationim Lernbereich Rechtschreibeder 2.
Klassenstufe der Grundschule. D a s Verfahren, di e AFor mat
Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr (RES 2 ) i, swvedetholte Medsuyencdie
Lernentwicklung und den Lernverlaufmi Rechtschreiberwerb dokumentieremnd

beurteilen kénnenwelche Lernschritte bereits bewaltigt wurden und welche nicht.
Zugleich solte die FERS 2Hinweise fur Planungen von Interventionen bieten und deren

Evaluation ermoglichen.

Die fuhrende Fragestahg der vorliegenden Arbeit war, afie FERS 2 ein valides,
reliables und verdnderungssensitives Verfahistn das die Lernentwicklung und den
Lernverlauf der Schiler im Lernbereich Rechtschreiber2 d€lassenstufe erfassen kann.

Die FERS 2 wurde wr dem Hintergrund des Response to Interverfiopatzes, der
Rechtschreibentwicklungsmodell®n Loéffler und MeyeiSchepers (2008), May (2002)

und ScheereNeumann (2008) sowie der curricularen Vorgaben fur den Lernbereich
Rechtschreiben in d&. Klasserstufe KMK, 2005; MBJS et al.,2004; MBWK, 2009a)

als Screeningverfahren mit zwei Parallelfornegmwickelt. Das Verfahren sollte nicht alle
Facetten der Rechtschreibleistung wiedergeben, sondern vorwiegend elementar

graphematisches und orthographischésnén erfassen, da dieses @ieKlassenstufe

239



dominiert. DarUber hinaus sollte es erste erweiterte graphematische Kenntnisse erfassen, da
diese in der2. Klassenstufe zunehmend mit dem elementaren Rechtschreibkénnen
verbunden werderDie FERS 2 unterschdet demnacHunf Skalen voneinander, eine

Skala fur den orthographischen Gesamtwert und vier SubskaienWortwahl und das
Auswertungssystem der HES 2 erfolgten entsprechend entwicklungstheoretisch,

linguistisch fundiert und curriculumorientiert.

Die Untersuchung im Crog3verDesgin umfasste, im Abstand von jeweils 10 Wochen, 4
Messzeitpunkte. Die Untersuchung wurde in2%lassen (N = 644) von Grundschulen
und Regionalen Schulen mit Grundschulteil im Schulamtsbezirk Neubrandenburg in

MecklenburgVorpommern von November 2009 bis Juni 2010 durchgefihrt.

Die in der Untersuchung ermittelten Ergebnisse zeigen, das&dRS 2 vorwiegend der
orthographische Gesamtwetér Form A die Rechtschreibleistungen von Zweitklasslern
objektiv, reliabel und alide erfassen kann. Die Ergebnisse zeigen zudem, dkss
orthographische Gesamtwert derm Aprognostische Validitat besitzt und zum Ende des
ersten  Schulhalbjahres  der 2. Klassenstufe  Schiler mit  zukinftigen
Rechtschreibschwierigkeiten richtig voraagsen kann. Die Annahme dAiuivalenz der
Formen A und B der FIRS 2 kann aufgrund der ermittelten Ergebnisse nicht bestatigt
werden. Somit liegen keine Parallelformen vor. Auch die Annahme einer validen und
reliablen Lernverlautsund Veranderungsmessumgeit der FERS 2 kann nicht bestatigt
werden, da sich Differenzmalie nicht zur Beschreibung von Verdnderungen innerhalb der

Klassischen Testtheorie eignen.
Zusammenfassenuktrachtetjst die FERS 2 ein zufriedendlendes Screeningverfahren,

dasdie Rechtschreibleistungen theoriegeleitet und curriculumbasiert erlaestFERS 2

ermoglicht,Unterricht zu evaluieren unqaidagogische Malinahmeaun planen.
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Liebe Lehrerinnen und Lehrer, Inhaltsverzeichnis

ich freue mich sehrgdass Sie sich bereit erklaren, die diagnostischen

Verfahren zur formativen Erfassung der RechtschreibleistundRER), 1. Erprobungszeitraume.
der Lesefertigkeit (FEE 2) und der arithmetischen Fahigkeiten {RE
2) im 2. Schuljahr in Ihrer Klasse durchzufiihren! 2 FE-RS 2 .
2.1 Durchfuhrungsdauer
Die FERS 2, FE-L 2 und FEAF 2 sind Diagnoseverfahren zur 2.2 Testmaterial . o
Lernfortschrittsmessung im Lernbereich Rechtschreiben, Lesen und 2.3 Durchfithrungkinweise .
Arithmetik der 2. Klasse in der Grundschule. Sie basieren auf aktuellen 2.3.1Allgemeine Hinweise
Entwicklungs und Erwerbstheorien und den Rahmenplanen Grundschule 2.3.2Wértliche Instruktionen .
fur MecklenburgVorpommern. Die Verfahren werden mit Herrn Prof. 2.3.2.1Vor dem Austeilen der Schu|erhefte
Dr. Hartke von der Universitdt Rostock im Rahmen meiner Promotion 2.3.2.2Nach dem Austeilen der Schiilerhefte.
entwickelt und evaluiert. 2.3.2.3Die Durchfithrung der FRS 2

2.3.2.4Nach der Durchfihrung.
Ziel der Verfahren ist es, durch mehrmalige Messwiederholungen, die

Lernentwicklung und den Lernfortsatt im Rechtschreiy Lese und 3. FE-L 2

Mathematikeerwerb zu dokumentieren. Mit diesen Verfahren soll 3.1 Durchfuhrungsdauer
oobeurtellt werden, welche Lernschritte Schiiler bereits bewaltigt haben und 3.2 Testmaterial . o

“welche nicht. Veranderungen im Sinne von individuellen Lernzuwéchsen 3.3 Durchfilhrunghinweise .

oder Lernstagnatiten sollen sichtbar werdegin frihzeitige Erkennen 3.3.1Allgemeine Hinweise .
von Entwicklungsickstanden s o | | Aei nen ersten BE2IN&ch deOirch@iltuhg . . . . . .
Verhinderung von Minderleistungeni (Diehl & Hart ke, 2007,
leisten.Mit den Verfahrersoll nach Abschluss ihrer Entwicklurtieses 4. EE-AF 2
praventive Handeln initiiert und.ernschwierigkeiten vorgebeugt werden. 4.1 Durchfuhrungsdauer
4.2 Testmaterial . .
Indem Sie die diagnostischen Verfahren in lhrer Klasse durchfihren, 4.3 Durchfiihrunghinweise .
leisten Sie einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von 4.3.1Allgemeine Hinweise
Diagnoseverfahren zur Pravention von Lernschwierigkeiten. Ictkeda 4.3.2\Wobrtliche Instruktionen .

Ihnen ganz herzlich fur Ihre Unterstttzung! 4.3.2.1Vor dem Austeilen dér Schulerhefte

4.3.2.2Nach dem Austeilen der Schiilerhefte.

Haben Sie Fragen oder Anregungen, melden Sie sich bitte bei mir: 4.3.2.3Die Durchfiihrung der FAF 2

Kristin Hinrichsen 4.3.2.4Nach der Durchfiihrung .
Neusser Wall 36, 50668 KdlIn

Telefon:0221/29818648der015775336426
E-Mail: kristinhinrichsen@gmx.de
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1. Erprobungszeitrdume

Die FERS 2 liegt in 2 Formen vor, in Test A und Test B. DiefF& 2

wird in der 2. Klassenstufe 4 mal durch Sie durchgefiihrt, wobei sich die
2 Testformen abwechseln.

Die FEL 2 und FEAF liegen in einer Form vor und werden in der 2
Klassenstufe 4 mal durch Sie durchgefuhrt.

Zusatzlich werden Sie in der 10. Schulwoche aus Vergleichsgrinden den
Deutschen Rechtschreibtest fur das erste und zweite Schuljahr (DERET
1-2+) und den Deutschen Mathematiktest fur erste Klassen (DEMAT 1+)
durchfiuhren. Zudem werden Sie in der 40. Schulwoche aus
Vergleichsgrinden erneut den DERETF24 sowie den Deutschen
Mathematiktest fur zweite Klassen (DEMAT 2+) durchfihren.

FUr die Erprobungszeitraume ergibt sich folgende zeitliche Abfolge:

8¢

10. Schulwoche FE-RS 2, Test A
(02.11.2009 06.11.2009) | FE-L 2
FE-AF 2
DERET %22 +
DEMAT 1+
20. Schulwoche FE-RS 2, Test B
(11.01.201Q 15.01.2010) | FE-L 2
FE-AF 2
30. Schulwoche FE-RS 2, Test A
(22.03.2010 26.03.2010) | FE-L 2
FE-AF 2
40. Schulwoche FE-RS 2, Test B
(31.05.201Q 04.06.2010) | FE-L 2
FE-AF 2
DERET %2 +
DEMAT 2+

Innerhalb der jeweiligen Erprobungszeitrdume suchen Sie sich einen
beliebigen Wochentag aus, an dem Sie dieRE2, die FE. 2, die FE
AF 2 sowie den DERET -2+ und den DEMAT 1+/DEMAT 2+

durchfihren.

2. FE-RS 2
2.1 Durchfihrungsdauer
Es ist davon auszugehen, dass die Durchfihrung einschliefilich

Vorbereitung am Anfang der 2. Klasse ca. 30 Minuten und am Ende der
2. Klasse ca. 15 Minuten dauert.

2.2 Testmaterial

Die FERS 2 ist ein Grupp#est. Es ist ein diagnostisches Verfahren zur
okonomischen Testung mehrerer Schélkeiner gesamten Klasse.

Die FEERS 2 wird im Klassenraum durchgefuhrt. Fihren Sie das
Verfahren nicht in der letzten Unterrichtsstunde und nicht im
Nachmittagsunterrichtlurch. Fur die Durchfihrung werden folgende
Materialien bendtigt:

- 1 Testheft pro Schiler,

- 2 Stifte pro Schiler, davon 1 Ersatzstift,

- 1 Testheft fur den Testleiter zur Demonstration,

- 1 Durchfuhrungsanleitung fir den Testleiter.

2.3 Durchfuihrungshinweise
2.3.1 Allgemeine Hinweise

Um eine objektive Testdurchfihrung zu gewahrleisten, beachten Sie

folgende Hinweise:

- Halten Sie sich an die Durchfuhrungshinweise und die wortlichen
Instruktionen.

- Fuhren Sie die FRS 2 als Gruppentest mit der gesamten Klasse
durch. Die FERS 2 wird ohne Pause durchgefihrt.

- Uben Sie die zu diktierenden Wérter vorher nicht mit den Schilern.

- Diktieren Sie die Wérter nicht Uberdeutlich. Vermeiden Sie eine
ARechtschreibsprachenf.



- Geben Sie den Schilern wéhrend der Durchfihrung keinedia geschrieben habt, streicht es durch und schreibt es richtigbda.
und Hilfestellungen. Achtet auch auf die Greftind Kleinschreibung. Und: Schreibt nicht von
- Verhindern Sie das Abschreiben vom Sitznachbarn. eurem Nachbarn ab
Hat noch jemand eine Frage?
2.3.2 Wortliche Instruktionen
2.3.2.1Vor dem Austeilen der Schulerhefte 2.3.2.3Die Durchfiihrung der FE-RS 2

Heute schreibt ihr ganz besondere Worter. Denn ich méchte wissen, wie Wir fangen jetzt an.
gut ihr schon schredn konnt Manche Worter sind leicht, andere Worter
sind schon sehr schwer. Versucht aber so gut zu schreiben wie ihr kbnnt! Test A1 Diktiervorlage

Ihr schreibt in dieses Heft, das ich gleich austeilen wehde Schreiben Nr. 1. Das Wort lauteODma. Schreibt jetzOma.
braucht ihr 2 Stifte, einen Bleistift und einen Ersatzstift, falls die Nr. 2. Das Wort lauteOfen. Schreibt jetzOfen.
Bleistiftmine abbricht. Legt jetzt 2 Stifte auf euren Tistith teile jetzt Nr. 3. Das Wort lauteNase Schreibt jetzNase
die Hefte aus. Keiner 6ffnet das Heft oder schreibt in das Heft. Nr. 4. Das Wort lauteMaus. Schreibt jetzMaus.
Nr. 5. Das Wort lauteMeise Schreibt jetzMeise
2.3.2.2Nach dem Austeilen der Schulerhefte Nr. 6. Das Wort lautetreden wie in dem Satzich weil3, wortber sie
reden. Schreibt jetzeden

Schulerhefte austeilen und warten, dass jeder Schiuler 2 Stiftedhatle Nr. 7. Das Wort lauteTelefon Schreibt jetzTTelefon

sanderen Materialien in den Ranzen gelegt hat. Nr. 8. Das Wort lauteKrone. Schreibt jetzKrone.

o Nr. 9. Das Wort lautefragen, wie in dem Satz: Wifragen nach dem
Bevor ich euch die Worter diktiere, die ihr schreiben sollt, flllen wir Weg. Schreibt jetAragen.
gemeinsam das Deckblatt aus. In die erste Zeile schreibt ihr euren Nr. 10.Das Wort lautetschlafen wie in dem Satz: Ich gehschlafen
Nachnamen. In die zweite Zeile schreibt ihr euren Vornamerkeeuzt Schreibt jetzschlafen
an, ob ihr ein Madchen oder ein Junge seid. Unter euren Namen schreibt Nr. 11.Das Wort lauteflach, wie in dem Satz: Er streckt die Hafach
ihr euren Geburtstag, in die nachste Zeile die Klasse. In die letzte Zeile aus. Schreibt jet#tach.
schreibt i hr das Datum von heut e. Nr.12Das Wort lautethart, wie in dem Satz: Die Steingind hart.

Schreibt jetzhart.

In dem Ka&stchen hier unten machen wir jetzt 2Bile, damit ihr wisst, Nr. 13.Das Wort lauteWWolke Schreibt jetziVolke
wie ihr schreiben sollt. Zuerst lese ich euch das Wort vor, welches ihr  Nr. 14.Das Wort lautehelfen, wie in dem Satz: Wihelfen uns bei den
schreiben sollt. Dann schreibt ihr das Wort. Beispiel 1: Das Wort lautet Hausaufgaben. Schreibt jetatlfen.
Mama. Schreibt jetztMama. Das zweite Beispielwort darunter. Das Nr. 15.Das Wort lautetern Schreibt jetzStern
Wort lautetan, wie in dem Satz: Ich warte an der Ampel. Schreibt jetzt Nr. 16.Das Wort lauteSpeise Schreibt jetzEpeise
an. Nr. 17.Das Wort lauteQualm. Schreibt jetzQualm.

) Nr. 18.Das Wort lautet.eute. Schreibt jetzteute
Offnet jetzt euer Heft. Wie wir es gelibt haben, schreibt ihr jedes Wort in ~ Nr. 19.Das Wort lautesingen wie in dem Satz: Wisingenein Lied.
eine neue Zeile, immer untereinand&/enn ihr ein Wort falsch Schreibt jetzsingen



Nr.
Nr.
Nr.
Nr.
Nr.

Nr.
Nr.

Nr.
Nr.

20.Das Wort lauteBank. Schreibt jetzBank.

21.Das Wort lauteSieh Schreibt jetzSieh

22.Das Wort lautezahm wie in dem Satz: Meine Hund beif3t nicht,
er istzahm Schreibt jetzzahm

23.Das Wort lautenhett, wie in dem Satz: Mein Brudest nett
Schreibt jetznhett

24.Das Wort lautetieb, wie in dem Satz: Sie ifieb. Schreibt jetzt
lieb.

25.Das Wort lauteKatze Schreibt jetzKatze

26.Das Wort lautebacken wie in dem Satz: Wibackenviele
Platzchen. Schreibt jgtbhacken

27.Das Wort lauteBaume Schreibt jetzBaume

28.Das Wort lautevor, wie in dem Satz: Ich stelver dem Haus.
Schreibt jetzior.

Bitte blattert jetzt um. Wir sind auf Seite 3.

Nr.

29.Das Wort lauteHUte. Schreibt jetzHUte.

Nr. 30.Das Wort lauteWVase Schreibt jetzi/ase

roNr.
[}

(o]

31.Das Wort lauteErthblther. Schreibt jetzErihbliher.

Test Bi Diktiervorlage

Nr.
Nr.
Nr.
Nr.
Nr.
Nr.

Nr.
Nr.
Nr.
Nr.
Nr.

Nr.

Das Wort lauteOpa. Schreibt jetzOpa.

Das Wort lauteEsel Schreibt jetzEsel

Das Wort laitetName. Schreibt jetzName.

Das Wort lauteBaum. Schreibt jetzBaum.

Das Wort lauteSeife Schreibt jetzBeife

Das Wort lautetegen wie in dem Satz: Wilegendas Buch weg.

Schreibt jetztegen

7. Das Wort lauteTomaten Schreibt jetzTomaten

Das Wort lauteBlume. Schreibt jetzBlume.

Das Wort lautetragen wie in dem Satz: Witragenden Einkauf

nach Hause. Schreibt jetzagen

10.Das Wort lautetschlagen wie in dem Satz: Wischlagenuns
nicht. Schreibt jetzéchlagen

11.Das Wort lautefrech, wie in dem Satz: Du bistech gewesen.
Schreibt jetzfrech.

12.Das Wort lautetkalt, wie in dem Satz: Draul3en ist é&alt.

ok ONE
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Schreibt jetzkalt.

Nr. 13.Das Wort lauteHefte. Schreibfetzt Hefte.

Nr. 14.Das Wort lautehalten, wie in dem Satz: Wihaltenuns an den
Handen fest. Schreibt jetaalten.

Nr. 15.Das Wort lauteSturm. Schreibt jetzSturm.

Nr. 16.Das Wort lauteSpule Schreibt jetzGpule

Nr. 17.Das Wort lauteQuark. Schreibt jetzQuark.

Nr. 18.Das Wort lauteBeule Schreibt jetzBeule.

Nr. 19.Das Wort lautetangen wie in dem Satz: Katzelangen Mause.
Schreibt jetzfangen

Nr. 20.Das Wort lauteDnkel. Schreibt jetzOnkel.

Nr. 21.Das Wort lautetied. Scheibt jetztLied.

Nr. 22.Das Wort lautekahl, wie in dem Satz: Im Herbst sind die Baume
kahl. Schreibt jetzkahl.

Nr. 23.Das Wort lautehass wie in dem Satz: Meine Badesachen sind
nass Schreibt jetzhass

Nr. 24.Das Wort lautetief, wie in dem Sat Der See istief. Schreibt
jetzttief.

Nr. 25.Das Wort lautefTatze Schreibt jetzTatze

Nr. 26.Das Wort lautepacken wie in dem Satz: Wipackenunsere
Koffer. Schreibt jetzpacken

Nr. 27.Das Wort lauteMause Schreibt jetzMause

Nr. 28.Das Wort lautetvon, wie in dem Satz: Das ist ein Fatondir.
Schreibt jetzivon.

Bitte blattert jetzt um. Wir sind auf Seite 3.
Nr. 29.Das Wort lauteZlge Schreibt jetzZlge

Nr. 30.Das Wort lauteWampir. Schreibt jetzv/ampir.

Nr. 31.Das Wort latet Fahrrader. Schreibt jetzFahrrader.

Wenn alle Schiler mit dem Schreiben fertig sind:

Ihr seid jetzt fertig, das waren alle Worter. Das habt ihr sehr gut gemacht!

2.3.2.4Nach der Durchflhrung

Testhefte einsammeln. Kontrollieren Sie bitte, ob jeder Schidmen
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Namen, die Klasse und Schule sowie das Datum auf das Deckblatt 3. FE-L 2

geschrieben hat. Kontrollieren Sie die Schreibungen der Schiler nicht auf 3.1 Durchfiihrungsdauer

Rechtschreibung. Schreiben Sie bitte auf jedes Deckblatt bei ATest |
lhren Namen. Lassen Sie die Zeilemi A @oudveme r @ bi t t e f Fie die Durchfiihrung der FE 2 besteht eine Zeiteinschrankung von 1

Senden Sie bitte die Testhefte zusammen mit den Testheften-ddt EE
und den Auswertungsbégen des-Minute-Lesetests nach jeder
Durchfihrung an die Adresse der Universitdt Rostock. Dafur liegen
Briefumschlage bereit.

Nach der letzten Testdurchfihrung im Juni 2010 flllen Sie bitte den

beigefuigten Fragebogen aus und senden diesen zusammen mit den

Testheften der letzten Testung und dem Lehrerheft an die Adresse der
Universitat Rostock.

Minute pro Schiiler.

3.2 Testmaterial

Die FEL 2 ist ein Einzeltest. Es ist ein diagnostisches Verfahren zur
Testung eines Schilers. Es kénnen nicht mehrere Schiler gigighz
getestet werden.

Die FEL 2 wird im Klassenraum durchgefiihrt. Fihren Sie das
Verfahren nicht in der letzten Unterrichtsstunde und nicht im
Nachmittagsunterricht durch. Fir die Durchfiihrung werden folgende
Materialien benotigt:

- 1 Worterliste fur derschiler,

- 1 Auswertungsbogen pro Schdler,

- 1 Stift fir den Testleiter,

- 1 Stoppuhr oder Uhr mit Sekundenanzeiger fur den Testleiter.

3.3 Durchfuhrungshinweise
3.3.1 Allgemeine Hinweise

Um eine objektive Testdurchfihrung zu gewahrleisten, beachten Sie

folgende Hinweise:

- Halten Sie sich an die Durchfihrungshinweise.

- Fuhren Sie die FE 2 als Einzeltest mit jedem Schdiler ihrer Klasse
einzeln durch.

- Uben Sie die zu lesenden Wérter vorher nicht mit den Schiilern.

- Geben Sie den Schulern wéahrend der DurchfuhrumgekElinweise
und Hilfestellungen.

Fir den IMinute-Lesetest legen Sie sich dMyorterliste und die
bendttigte Anzahl voWorterliste n-Auswertungsbogenfir die Schiler
bereit. Schreiben Sie Name, Klasse sowie Datum und Anschrift der



Schule auf die WorterlisnAuswertungsbogen. Legen Sie sich lhre Uhr
mit Sekundenanzeig@der IhreStoppuhr bereit.

Bitten Sie den Schiler so viele Worter wie moglich von\Weérterliste
innerhalb 1 Minute laut vorzulesen. Der Schiler soll die Wortliste von
oben nach unten les. Zur Kontrolle liegt vor Ihnen der Worterliste
Auswertungsbogen. Wahrend des lauten Vorlesens streichen Sie die
falsch gelesenen Worter durch. Selbstkorrekturen sind keine Fehler. Ist
die eine Minute zu Ende, sagen
Strich unter das zuletzt gelesene Wort. Zahlen Sie nun die Anzahl

insgesamt gelesener, falsch gelesener und richtig gelesener Worter aus.

4. FE-AF2
4.1 Durchfiihrungsdauer

Es ist davon auszugehen, dass die Durchfigireinschlie3lich
Vorbereitung 40 Minuten dauert.

4.2 Testmaterial

S i Dée FBBAF R istein Griippeontesp Esiist eim diagnostiscloes \éerfahrenizur e

okonomischen Testung mehrerer Schélkeiner gesamten Klasse.

Schreiben Sie die Anzahl insgesamt gelesener, falsch gelesener und Die FEAF 2 wird im Klassenraum durchgefuhrt. Féh Sie das

richtig gelesener Worter auf den Worterligtaswertuingsbogen.

Erfahrungsgemafld geling die Durchfuhrung in der Klasse, wenn die
Schuler einer Stillbeschaftigung nachgehen. Nacheinander kommen die
einzelnen Schiler zu dem Lehrer und lesen 1 Minute entsprechend der
obigen Anweisung. Dieses Vorgehen ist vorhmeit der Klasse zu
8.'\§besprechen, gof. exemplarisch zu tiben.

3.3.2 Nach der Durchfiihrung

Kontrollieren Sie bitte, ob auf jedem Auswertungsbogen der Name des
Schulers, die Klasse, der Name der Schule sowie das Datum notiert ist.

Senden Sie bitte die Auswengsbdgen zusammen mit den Testheften
der FERS 2 und der FAF 2 nach jeder Durchfihrung an die Adresse
der Universitat Rostock. Dafir liegen Briefumschlage bereit.

Verfahren nicht in der letzten Unterrichtsstunde und nicht im
Nachmittagsunterricht durch. Fir die Durchfiihrung werden folgende
Materialien bendtigt:

- 1 Testheft pro Schiler,

2 Stifte pro Schuler, davon 1 Ersatzstift,

1 Testheft fur den Testleit zur Demonstration,

1 Durchfuhrungsanleitung fur den Testleiter,

einen Klassensatz Arbeitsblatter aus dem laufenden Unterricht.

4.3 Durchfihrungshinweise
4.3.1 Allgemeine Hinweise

Um eine objektive Testdurchfihrung zu gewahrleisten, beachten Sie

folgende Hinweise:

- Halten Sie sich an die Durchfuhrungshinweise und die wortlichen
Instruktionen.

- Fuhren Sie die FAF 2 als Gruppentest mit der gesamten Klasse
durch. Die FEAF 2 wird ohne Pause durchgefiihrt. Brechen Sie die
FE-AF 2 nicht ab.

- Uben Sie die zudsenden Aufgaben vorher nicht mit den Schiilern.

- Geben Sie den Schilern wahrend der Durchfiihrung keine Hinweise
und Hilfestellungen.

- Verhindern Sie das Abschreiben vom Sitznachbarn.



4.3.2 Wortliche Instruktionen
4.3.2.1Vor dem Austeilen der Schiilerhefte

Heuterechnetihr ganz besonderAufgaben Denn ich mdchte wissen,
wie gut ihr schorrechnen kdnntManche Aufgaben sind leicht, andere
Aufgaben sind schon sehr schweFii( 1. und 2. Testundinzufiigen:
Einige Aufgaben habt ihr noch nicht im Unterrichtige und konnt sie
noch nicht l6sen.Versucht aber trotzdem so gut zu rechnen wie ihr
kénnt! Ihr schafft daslhr schreibt in dieses Heft, das ich gleich austeilen
werde. Zum Schreiben braucht ihr 2 Stifte, einen Bleistift und einen
Ersatzstift, falls dieBleistiftmine abbricht. Legt jetzt 2 Stifte auf euren
Tisch.Ich teile jetzt die Hefte aus. Keiner 6ffnet das Heft oder schreibt in
das Hetft.

4.3.2.2Nach dem Austeilen der Schiilerhefte

Schilerhefte austeilen und warten, dass jeder Schiler 2 Stiftedhatle
anderen Materialien in den Ranzen gelegt hat.

“Bevorihr mit dem Rechnen beginritillen wir gemeinsam das Deckblatt
aus. In die erste Zeile schreibt ihr euk&arnamenund kreuzt an, ob ihr

ein Madchen oder ein Junge selia.die zweite Zeile sakibt ihr euren
Nacmamen Unter euren Namen schreibt ihr euren Geburtstag, in die
nachste Zeile die Klasse. In die letzte Zeile schreibt ihr das Datum von
heut e. Heute ist der é

4.3.2.3Die Durchfuihrung der FE-AF 2

Heute rechnet ihr eine ganze Untertgstunde alleine. Lest euch jede
Aufgabe durch und Uberlegt, was ihr machen musst. Strengt euch bitte an
und arbeitet ohne Pausen. Die Zeit zum Rechnen ist knapp, aber die
Aufgaben sind zu schaffen, wenn ihr zigig arbeiWwenn ihr eine
Aufgabe falsch gerchnet habt, streicht sie durch und schreibt sie richtig
daneben. Wenn ihr mit einer Aufgabe nicht weiterkommt, macht mit der
nachsten Aufgabe weitddnd: Schreibt nicht von eurem Nachbarn ab

Hat noch jemand eine Frage&ngt jetzt an.

(Nach 20 Minuteh lhr habt jetzt noch 20 Minuten Zeit. Es ware schon,
wenn lhr jetzt schon 7 oder 8 Aufgaben geschafft hattet. Und denkt
daran, wenn ihr mit einer Aufgabe nicht weiterkommt, macht mit der
nachsten Aufgabe weiter. (Fur 3. und 4. Testung hinzufligen: Wer mit
allen Aufgaben fertig ist, kontrolliert seine Aufgaben. Danach darf er zu
mir kommen, sich ein Arbeitsblatt holen und weiterarbeiten.)

(FuUr 1. und 2. Testung nach 30 Minuten hinzufiigen: Wenn einer von
euch so gut gerechnet hat wie er kann und keine waitdufgaben mehr
l6sen kann, kontrolliert er jetzt seine Aufgaben. Danach darf er zu mir
kommen, sich ein Arbeitsblatt holen und weiterarbeiten.)

(Nach 40 Minuten) Die Unterrichtsstunde ist nun zu Ende. Beendet eure
Aufgabe und schliel3t eure Heftér lward sehr flei3ig. Das habt ihr gut
gemacht.

4.3.2.4Nach der Durchfuhrung

Testhefte einsammeln. Kontrollieren Sie bitte, ob jeder Schiler seinen
Namen, die Klasse und Schule sowie das Datum auf das Deckblatt
geschrieben hat. Kontrollieren Sie die Rechnunden Schuler nicht.
Schreiben Sie bitte auf j edes

Lassen Sie di-Mumdmed®e ittt dCodei

De

Senden Sie bitte die Testhefte zusammen mit den Testheften-&RS BE
und den Auswertungsbhégen des-Minute-Lesetests nach jeder
Durchfihrung an die Adresse der Universitdt Rostock. Dafiur liegen
Briefumschlage bereit.
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Formative Erfassung der Rechtschreibleistung
im 2. Schuljahr (FE-RS 2)

Universitat Rostock Prof. Dr. Bodo Hartke/Kristin Hinrichsen
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Anhang C: Lehrerfragebogen zur Einschatzung der diagnostischen Verfahren
zur Lernfortschrittsmessung

Formativa Erfassung dar Fachtachsiblaiztung (FE-F.5 1) und der arithmatizchan Fahigksitan (FE-AF 1)
im 2. Schuljshr, Universitat Fostock Hinrichssn Hartks

Lehrerfragebogen zur Einschitnung der diagnostischen Verfahren zur
Lernfortschrittsmessung

A) Fragen zur Formativen Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr
(FE-RS 2)

1. Nach welcher Methode unterrichien Sie im Lernbereich Rechtzchreiben?

o offener Ansatz
o lehrgangsonentierte Arbeit mit Sprachbiichem
o parallele Nutzing offener Ansitze und lehrgangsorientierter Arbeit

2. Welche Sozialformen verwenden Sie im Lernbereich Rechischreiben?

hinfig gelegentlich  zelten  mie
lehrerzentrierter Unterricht o o o c
Offener Unterricht (zB. Stations- und Freiztbeit, Tagesplan) L+ o L+ o

3. Haben Sie allgemeine Anmerkungen und Hinweise zur FE-RS 27

3. Wie bewerien Sie die FE-RS 27 Bitte dufiern Sie zich zu folgenden Aussagen!

S kel efmas  eberochl mchi
Der Zettanfwand des Verfahrens ist angemessen. = =
Die Art der Durchfithrung ist praktikabel
Das Wortmaterial des Verfshrens 1st angemessen.
Der Nutzen des Verfzhrens fiir Thre pidagogische Arbeit 15t grof.
Ste haben Interesse zn emer Anwendung des Verfahrens 1m
Unterricht.

O 0 0 0
[T R R 4}
[T T T R
[T T T R
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8. Wie bewerten die Schiiler Threr Meinung nach dis FE-R5 27 Bitte dufern Sie zsich zu
Jolgenden Auszagen!

Scoex Somox 00 Soomx

geam cEw chrr nachi
DHz Schiiler erlaben das Varfahren positiv. o a o
Diz Schiiler weigsrten oder &ngstigten sich, das Verfahren = = =

durchzufithran,

D¥z Schiiler waran nach dar Durchfithmine das Varfahrans erschipft. o a o
Die Schiiler waren nach der Durchfithrune des Varfahrens enttiuscht o o o
odar demotiviart.

B) Fragen zur Formativen Erfassung der arithmetischen Fihigkeiten im 2. Schuljahr
(FE-AF )

1. Haben Sig allgemeine Anmerkungen und Hinweize zur FE-AF 27

2. Wie bewerten Sie dis FE-AF 27 Bitte dulfern Sis sich zu folgenden Aussagen!

Der Zzitaufwand des Verfahrens istangsmes sen. ; a a o
Die Art der Durchfithrune ist praktikabel. o o a
Die Aufpabanschwiarigkait des Verfahrensistansemessen. o o o
Diar Mutzen das Verfahrans fiir IThee pidagogische Arbeitist grofi. o o o
3iz haben Interasse an siner Anwendune des Varfahransim = =) a

Unterricht.

4. Wie bewerten die Schiiler Threr Meinung nach dis FE-AF 27 Bitte dufem Sie sich zu
Jolgenden Ausragen!

gram ctw cher nachi
Diz Schiiler erlsban das Verfahren positiv. =) =) o
Die Schiiler waigartan oder ingstigten sich, das Verfahren o o o

durchzufithran.

Die Schiilar waren nach der Durchfithrune das Varfahrens arschipft. o o o
Die Schiiler waren nach der Durchfithrune des Varfahrens enttiuscht a a a
oder demotiviert.
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Anhang D: Lehrerfragebogen zur Einschatzung der Rechtschreibleistung der
Schuler

Bitte bewerten Sie die Rechtschreibleistung der Schuler Ihrer Klasse auf einer Skala von

1 bis 6 (1= sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 = mangelhatft, 6 =
ungenugend)

Code Name des Schilers Rechtschreibleistung
1 2 3 4 5 6
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Anhang E: Vordruck der E-Mail mit Bitte um Unterstiitzung der Untersuchung

Sehr geehrte Frau é/ Sehr geehrter Herr ¢é,

mein Name ist Kristin Hinrichsen. Ich habe an der Universitat Rostock Sonderpadagogik
studert und promoviere seit 1,5 Jahren in diesem Fach bei Herrn Prof. Dr. Bodo Hartke.
Das Thema meiner Promotion @é Entwicklung und Evaluation eines Messverfahrens
zur Erfassung friiher Rechtschreibfertigkeiten in der 2. Grundschulklasse.

Wie Sie wissen besitzt Rechtschreibkompetenz eine grof3e Bedeutung in unserer
Gesellschaft. Vielen Schilern bereitet das Rechtschreiben aber trotz h&uslicher und
schulischer Ubungen Miihe und Schwierigkeiten. Diese Rechtschreibschwierigkeiten
persistieren und wirken siamachteilig auf die schulische und berufliche Zukunft aus. Es
ist daher eine dringende Aufgabe, Kinder mit SchwierigkeiteR@ohtschreiberwerb so

frh wie moglich zu identifizieren und entsprechend zu fordern. Bislang stehen lhnen als
Lehrern aber kaum iBgnoseverfahren zur Verfigung, die dem Anspruch friher und
formativer Diagnostik gerecht werden. Mit der Dissertation soll diese Licke geschlossen
werden. Das Ziel der Dissertation ist die Entwicklung und Evaluation eines
Diagnoseverfahrens zur Lernfortsittsmessung im Lernbereich Rechtschreiben der 2.
Klasse in der Grundschule. Ziel ist es, durch mehrmalige Messwiederholungen, die
Lernentwicklung und den Lernfortschritt im Rechtschreiberwerb zu dokumentier

en. Es soll beurteilt werden, welche LernsttariSchiler im Rechtschreiberwerb bereits
bewaltigt haben und welche nicht. Damit kann praventives Handeln initiiert und
Rechtschreibschwierigkeiten vorgebeugt werden.

Auf der Grundlage von aktuellen Theorien des Rechtschreiberwerbs und dem Rahmenplan
Grundschule Deutsch fur M habe ich dieses Messverfahren bereits entwickelt. Das
Messverfahren ist als Gruppentest in Form eines Worterdiktats mit je 31 Wortern in
aufsteigender Schwierigkeit konzipiert. Es liegt in 3 Formen (A, B, C) vor und soll in der
2. Klassenstufe 6 mal durchgefuhrt werden, wobei sich die 3 Testformen abwechseln (A,
B, C, A, B, C). Die Testdurchfihrung nimmt jeweils ca. 20 Minuten in Anspruch und
beeintrachtigt den Unterricht nicht.

Nun gilt es zu Uberprifen, ob das Verfahren dengribatischen Gutekriterien
(Objektivitat, Reliabilitat, Validitat) entspricht und ob das Verfahren den Lernfortschritt
der Schuler dokumentieren kann. Dazu mdchte ich das Messverfahren an Schulen testen
und freue mich sehr, wenn auch Sie mich mit lhremBdiime unterstiitzen!

Fur genauere Informationen und weitere Fragen schreiben Sie mir bitte -&ffadl E
(kristinhinrichsen@gmx.deoder rufen mich an unter 0221/29818640.

Ich freue mich auf eine Antwort von lhnen!

Mit freundlichen Grif3en,
K. Hinrichsen
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Anhang F: Antrag auf Genehmigung der wissenschaftlichen Untersuchung an
Grundschulen

Universitat Rostock

Philosophische Fakultat

Universitat Rostock, Philosophische Faki@E50Rostgdkstitut fur Sonderpéadagogische EntwicklungsidgndeRetgbilitation
Prof. Dr. Bodo Hartke, AtgelselStr.28, Telefon (0381) 28879, Telefax (0381)28&5, enail: bodo.hartke @wstock.de
Kristin Hinrichsen, Neusser Wal5®8&a8 Koln, Telefon (0221) 29818640, Mobil 0157 Z&8ab#4astinhinrichsen@gmx.de

Staatliches Schulamt Neubrandenburg
Schulamtsleiter Herr Stein
Neustrelitzer Stral3e 120

17033 Neubrandenburg

18.09.2009

Antrag auf Genehmigung einer wissenschaftlichen Untersuchung an Grundschulen in Mecklenburg
Vorpomrern zur Vorbereitung eines Modellprojektes delBNhier im Rahmen einer Dissertation)

Sehr geehrter Herr Stein,

hiermit stelle ich einen Antrag auf Genehmigung einer wissenschaftlichen Untersuchung an Grundschulen
Mecklenbutgorpommern im Rahmmeiner DissertatioBer Arbeitstitel der Dissertation lautet

AEnt wicklung und Evaluati on ei nes Messverfahre
Anf angsunt er r i ienDissedaton wi@ fachich Iseglditet Voa HerrrBedy. Hartke

an der Universitat Rostock, Institut fur Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und Rehabilitation. Die
dem Vorhaben evaluierten Messverfahren sollen in den sich anschlieRenden Schuljahrerr in einem vom Bl
MV getragenen Modellprojekt rwerion sonderpadagogischen Forderbedarfs eingesetzt werden
(Arbeitstitel AEvidenzbasierte Praxisif).

Es ist eine dringende Aufgabe, Kinder mit Lernschwierigkeiten so frih wie moglich zu identifizieren. Bislar
stehen Lehrern aber kaum Diagnoseveriahidarfigung, die dem Anspruch friher und formativer
Diagnostik gerecht werden. Mit den zu entwickelnden Verfahren, der Formativen Erfassung der
Rechtschreibleistung-RFEE2), der Lesefertigkeitl(REund der arithmetischen Fahigkei®R gFEmM

2. Schuljahr, und der wissenschaftlichen Untersuchung soll diese Liicke geschlossen werden. Ziel del
diagnostischen Verfahren ist, durch mehrmalige Messwiederholungen, die Lernentwicklung und der
Lernfortschritt im Rechtschre#se und Mathematikerwerbdokumentiereftin somit mdgliches
fr¢e¢hzeitiges Erkennen wvon Entwicklungsrg¢gckst2and
Mi nderl ei stungenfn ( Di e hNit dé diegaastisdhen, Verfahtel goll na&h. 20
Abschluss ihrer EnkMing dieses praventive Handeln initiiert und Lernschwierigkeiten vorgebeugt werden.
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Die diagnostischen Verfahren zur Lernfortschrittsmessung sollen im Schuljahr 2009/2010 in allen
Grundschulklassen der Stadt Neubrandenburg und des Kreises-$tealikiemhuody die jeweiligen
Fachlehrer durchgefiihrt weienFERS 2 liegt in 2 Formen vor, A und B.-B® EEoll in der 2.
Klassenstufe 4 mal im Abstand von 10 Wochen durchgefuhrt werden, wobei sich die 2 Testforn
abwechseln. Die-ER und FAF liegen in parallelen Testformen vor und werden in der 2. Klassenstufe
ebenfalls 4 mal durchgefiihrt. Zuséatzlich sollen in der 10. Schulwoche der Deutsche Rechtschreibtest fu
erste und zweite Schuljahr (DEREJuUhd der Deutsche MathematiktesdtéliKlassen (DEMAT 1+)

durch die Lehrer durchgefihrt werden, um die externe Mdlladissedahren zu Uberprifen. Zudem

sollen in der 40. Schulwoche erneut der DER&WIe der Deutsche Mathematiktest fir zweite Klassen
(DEMAT 2+) durch died&retiurchgefiihrt werden. Daraus ergibt sich fir die Erprobungszeitraume folgende
zeitliche Abfolge:

10. Schulwoche 20. Schulwoche 30. Schulwoche 40. Schulwoche
02.11.20006.11.2009| 11.01.20105.01.2010| 22.03.20126.03.2010| 31.05.20104.06.2010
FERS2 FERS 2 FERS 2 FERS 2

FEL 2 FEL 2 FEL 2 FEL 2

FEAF 2 FEAF 2 FEAF 2 FEAF 2

DERET-2 + DERET-2 +

DEMAT 1+ DEMAT 2+

Die FERS 2nimmt inklusive Vond Nachbereitung ca. 20 Minuten in AnsprucH. DidafErt pro

Schiler 1 Minute. DEEAF 2 nimmt inklusive-Word Nachbereitung 45 Minuten in Anspruch. Die
Lehrkrafte erhalten eine Durchfihrungsanweisung. Die Schiler erhalten Testhefte. Im Anschluss an
Durchfuihrung sollen die Schilerhefte an das Institut fir SonderpadadgudisasfOEdvwing und
Rehabilitation der Universitat Rostock per Post gesendet werden. Dazu liegen vorbereitete Briefumsct
vor. Im Anschluss an die Untersuchung sollen die Lehrer aufgefordert werden, einen Fragebogen
Akzeptanz der Messverfahréeaniworten.

Alle erhobenen Daten werden entsprechend des Datenschutzes anonymisiert und archiviert. I
personenbezogenen Daten werden nur zu wissenschaftlichen Zwecken, wie beantragt, genutzt 1
verarbeitet.

Nach Abschluss der Datenauswertung l{Ere2€&10) werden die Ergebnisse der Untersuchung den
Schulen zur Verfligung gestellt.

Mit freundlichen GriRRen,

KristinHinrichsen Prof. Dr. Bodo Hartke

Anlage
LehrerheftDurchfiihrungsanleitungen

Schilerheft fur RS 2 und FBF 2

Wortdiste und Worterligteswertungsbogen fllRE
Fragebogen

Kopie des DERER4, des DEMAT 1+ und des DEMAT 2+
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Anhang G: Mitteilung Uber die Antragsstellung

Universitat
Rostock

INSTITUT FUR

Traditio et Innowatio SONDERFADAGOEISCHE

ENTWICKLUNGSFORDERUNG
UND REHABILITATION

Universit Rreioos | Prlsophicne Fakufit | inssut Gr - e Entmic v sl i 15055 Rosiack, Augus-Bebe-StmEs 28 Frof. Dr. sc. paed. habil. Bodo Hartke

Fadagogik bei
Lernbesintrschtigungen)
Lernbehinderten pd dagogik

Fon  +49(0)381  498-2679
Adresze der Schule Fax  +49(0)381  498-7685

bodo. hartieuni-rostock.de

20.08.200%

Mitteilung Gber Antragsstellung auf Genehmigung einer wissenschaftiichen
Untersuchung an Grundschulen in Mecklenburg-Vorpommem zur Vorbereitung eines
Modellprojektes des BM-MV {hier im Rahmen einer Dissertation)

Sehr geehnter Frau ._/Sehr geehrter Herr .,

hiermit teile ich Ihnen mit, dass ich beim Schulamt Meubrandenburg sinen Antrag auf
Genghmigung einer wissenschafifichen Untersuchung in allen 2. Grundschulklassen der Stadt
Meubrandenburg und des Kreises Mecklenburg-Strelitz im Rahmen meiner Dissertation gestellt
habe. Der Arbeitstitel meiner Dissertation lautet _Entwicklung und Evalustion eines
Messverfahrens zur Erfassung friher Rechtschreibferigkeiten im Anfangsuntsrricht der
Grundschule®. Die Dissertation wird fachlich beglsitet von Herrn Prof. Dr. Bodo Hartke an der
Universitat Rostock, Institut fr Sonderpadagogische Entwicklungsfirderung und Rehabilitation.
Diie in dem Vorhaben evaluierten Messverfahren scllen in den sich anschliefenden Schuljahren
in einem vom BEM-MV getragenen Modelprojekt zur Pravention sonderpidagogischen
Forderbedarfs eingesatzt werden (Arbeitstitel | Evidenzbasierte Praxis®).

Es ist gine drngendes Aufgabe, Kinder mit Lernschwierigkeiten so frih wie mdglich zu
identifizizren. Bislang stehen lhnen als Lehrern aber kaum Diagnoseverfahren zur Verfligung,
die dem Anspruch friher und formativer Diagnostik gerecht werden. Mit den zu entwickelnden
\ferfahren, der Formativen Erfassung der Rechtschreibleistung (FE-RS 2), der Lesefertigheit
(FE-L 2) und der arithmetischen Fahigksiten (FE-AF 2) im 2. Schuljahr, und der
wissenschaftichen Untersuchung  soll disss Licke geschlossen werden. Ziel der
diagnostischen Verfahren ist, durch mehrmalige Messwisderholungen, die Lernentwicklung und
den Lemfortschritt im Rechischreib-, Lese und Mathematikerwerb zu dokumentieren. Ein
frihzeitiges Erkennen von Entwicklungsrickstandsn soll einen ersten Beitrag zur Verhinderung
von Minderleistungen® (Dishl & Hartke, 2007, 5. 208) leisten. Mit den diagnostischen Verfahran

INSTITUT FUR SONDERPADAGOGISCHE ENTWICKLUNGSFORDERUNG UND REHABILITATION
Universitst Rostock | O 18051 Rosiock | Fon + 49 [0)381 408-2678 | Fax - 40 (0)341 408-2665

UStidNr: DE 137 385 435 | Baniverdindung inlandzahlungen: BB Rostock, Kono 140 015 18, BLZ 130 000 00
Baniverbindung Auslandzanlungen: IBAN: DE26 1300 0000 0014 0015 13, BIC: MARKDEF1130 | www.uni-noatock.da
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soll nach Abschiuss fhrer  Entwicklung dieses praventive  Handeln
Lemschwisnigkeitan vorgebeugt werdan.

initiiert  und

Die diagnostischen Verfahren zur Lemfortschritsmessung sollen durch Sie im Schuljahr
200972010 4 mal in allen 2. Grundschulklassen durchgefiihrt werden. Zusatzlich sollen Sie den
Deutschen Rechizchreibtest fir das erste und zweite Schuljahr (DERET 1-2+) und den
Deutschen Mathematiktest flr erste Klassen (DEMAT 1+) durchfiihren, um die externe Validitat
des Messverfahrens zu Uberprifen. Zudem sollen in der 40, Schulwoche erneut durch Sie der
DERET 1-2+ sowie der Deutsche Mathematiktest filr zweite Klassen (DEMAT 2+) durchgefihrt
werden. Daraus ergibt sich fiir die Erprobungszeitrdume folgende zeitliche Abfolge:

INSTITUT FUR
SONDERPADAGIGISCHE
ENTWICKLUNGSFORDERLNG
UKD REHABILITATION

10. Schulwoche 20. Schulwoche 30. Schulwoche 40_ Schulwoche
02.11.2009-06.11.20098 | 11.01.2010-15.01.2010 | 22.032010-26.03 2010 | 31.05.2010-04.06.2010
FE-RS2 FE-RS 2 FE-RZ2 FE-RS 2

FE-L 2 FE-L2 FE-L2 FE-L2

FE-AF 2 FE-AF 2 FE-AF 2 FE-AF 2

DERET 1-2 + DERET 1-2 +

DEMAT 1+ DEMAT 2+

Die FE-RS 2 nimmit inkluzive Yor- und Nachbereitung ca. 20 Minuten in Anspruch. Die FE-L 2
dauert pro Schiiler 1 Minute in Anspruch. Die FE-AF 2 nimmt inklusive Vor- und Nachbersitung
45 Minuten in Anspruch. Als Lehrkrdftle erhalten Sie fur die Durchfibrung eine
Durchflinrungsanweisung. Die Schiller erhalten Testhefte. Im Anschiuss an jeds Durchiibrung
sollen Sie die Schilerhefte an das Institut fiir Sonderpidagogische Entwicklungsrderung und
Rehabilitation der Universitit Rostock per Post gesendst werden. Dazu liegen vorbereitete
Briefumschiags vor.

Alle erhobenen Daten werden entzprechend des Datenschutzes anonymisiert und archivier.
Die personsnbezogenen Daten werden nur zu wissenschaftlichen Zwecken, wie beantragt,
genuizt und verarbaitat.

Mach Abschiuss der Datenauswertung (Dezember 2010) werden die Ergebnisse der
Untersuchung lhrer Schule zur Verfigung gestellt.

Ich bitte Sie, mein Forschungsvorhaben zu unterstiitzen. Denn indem Sie die diagnostischen
\erfahren in Ihrer Schule durchihren, leisten Sie einen wichtigen Beifrag zur Entwicklung von
Diagnoseverfahren zur Pravention von Lemnschwierigkeiten.

Ich frewe mich auf Ihre Unterstitzung und die Zusammenarbsit mit lhnen.

Mit freundlichen Griifen,

K. Hinrichsen

Anlage

Lehrerheft - Durchfihrungzanleitangen

Schilerneft fir FE-RS 2 und FE-AF 2

Wiirterliste und Warterliste-Auswertungsbogen filr FE-L 2
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Anhang H: Bewilligung der wissenschaftlichen Untersuchung durch das
Schulamt Neubrandenbuig

Staatliches Schulamt

Neubrandenburg
[ Stanfiches Bchulam! Mesranderburg .
Heysinalitzer Si, 120, 17023 Noubranderburg
Bearbeite! von: Junker, Susanne
e -
Universitéit Rostock et {03 85) 380 - 3150
Philosophische Fakultét e-mail: SJunkerdg@schulamt-nb. b my-regisrung.de
Herm Prof. Dr. Hartke A 130
A.-Bebel-Str. 28
18055 Rostock Meubrandenburg, denid. Okbober 2009
L _]

Wissenschaftliche Untersuchung an Grundschulen der Stadt Neubrandenburg
sowie Mecklenburg-Strelitz
hier: Antrag von Frau Kristin Hinrichsen vom 18.09.2009

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Hartke,

auf der Grundlage des Schulgesetzes des Landes M-V § 71 iV.m. § 97 Abs. 1 Nr. 4
SchulG M-V und § 1 Satz 2 SchAVO M-V wird der beabsichtigten wissenschaftlichen
Untersuchung zum Thema ,Entwicklung und Evaluation eines Messverfahrens zur
Erfassung friher Rechtschreibfertigkeiten im Anfangsunterricht der Grundschule” an
den o . g Grundschulen statigegeben.

Personenbezogene Daten sind nur zu wissenschaftlichen Zwecken zu nutzen und zu
verarbeiten.

Die erhobenen Daten sind zu anonymisieren.

Bitte stimmen Sie die Termine rechtzeitig mit den betroffenen Schulleitern ab.

Dieses Schreiben ist bei lhrer Kontaktaufnahme mit der ausgesuchten Schule als
Genehmigungsschreiben beizufigen.

Eine gesonderte Information der Schulen durch mich erfolgt nicht.

Mit freundlichen Griilen

AA. r

Stein

Schulamtsleiter
Hausanschrit:
Staatliches Schulamt Neubrandenburg Talafon: +48 38 5/ 380 - 31 00
Meustreltzer Sir, 120, 17033 Meubrandenbling Telefax: +45 35 5/ 380 - 31 03
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TOE

Universitat Rostock, Philosophische Fakultat
Institut flir Sonderpadagogische Entwicklungsforderung und Rehabilitation
August-Bebel-Str. 28
18055 Rostock
Ansprechpartner: Kristin Hinrichsen
E-mail: kristinhinrichsen@gmx.de

Sehr geehrte Eltern und Erziehungsberechtigte,

im Rahmen meiner Doktorarbeit mdchte ich in der Klasse Ihres Kindes im
Schuljahr 2009/2010 Verfahren zur Lernfortschrittsmessung im Lernbereich
Lesen, Rechtschreiben und Mathematik erproben.

Das Ziel der Verfahren ist, die Lernentwicklung und die Lernschritte von
Schulern im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen zu dokumentieren. Dadurch
sollen Lernschwierigkeiten friihzeitig erkannt und diesen vorgebeugt werden.
Die friilhe Férderung steht im Mittelpunkt- es wird nicht auf Stérungen reagiert.
sondern das Auftreten dieser verhindert. Das Ziel ist die Optimierung des
Lernens Ihres Kindes!

Die erhobenen Daten lhres Kindes werden entsprechend des Datenschutzes
anonymisiert und archiviert. Ich bitte Sie, Ihr Einversténdnis daflr zu geben,
dass |hr Kind an der Erprobung der Verfahren zur Lernfortschrittsmessung
teilnehmen darf.

Vielen Dank,
Kristin Hinrichsen
Einverstandniserkldrung

Ich bin damit einverstanden, dass meine Tochter/mein Sohn
........................................................ (Name des Kindes) an der Erprobung der

Verfahren zur Lernfortschrittsmessung im Schuljahr 2009/2010 teilnimmt.

Datum, Unterschrift Eltern/Erziehungsberechtigte

Universitat Rostock, Philosophische Fakultat
Institut fur Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und Rehabilitation
August-Bebel-5ir. 28
18055 Rostock
Ansprechpartner: Kristin Hinrichsen
E-mail: kristinhinrichsen@gmx.de

Sehr geehrte Eltern und Erziehungsberechtigte,

im Rahmen meiner Doktorarbeit mdchte ich in der Klasse |hres Kindes im
Schuljahr 2009/2010 Verfahren zur Lernfortschrittsmessung im Lernbereich
Lesen, Rechtschreiben und Mathematik erproben.

Das Ziel der Verfahren ist, die Lernentwicklung und die Lernschritte von
Schilern im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen zu dokumentieren. Dadurch
sollen Lernschwierigkeiten friihzeitig erkannt und diesen vorgeheugt werden.
Die friilhe Férderung steht im Mittelpunkt- es wird nicht auf Stérungen reagiert,
sondern das Auftreten dieser verhindert. Das Ziel ist die Optimierung des
Lernens lhres Kindes!

Die erhobenen Daten lhres Kindes werden entsprechend des Datenschutzes
anonymisiert und archiviert. Ich bitte Sie, Ihr Einversténdnis daflir zu geben,
dass |hr Kind an der Erprobung der Verfahren zur Lernfortschrittsmessung
teilnehmen darf.

Vielen Dank,
Kristin Hinrichsen
Einverstédndniserklédrung

Ich bin damit einverstanden, dass meine Tochter/mein Sohn
........................................................ (Name des Kindes) an der Erprobung der

Verfahren zur Lernfortschrittsmessung im Schuljahr 2009/2010 teilnimmt.

Datum, Unterschrift Eltern/Erziehungsberechtigte

.| Bueyuy

BunueIasIuPURISISAUIBUIS)T 18P YINIPIOA



Anhang J: Uberprifung auf  Normalverteilung des  orthographischen
Gesamtwerts und der Subskalerder Form A mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test

Tabelle J1: Uberprufung auf Normalverteilung des orthographischen Gesamtwerts
der Form A Uber alle 4 Messgeunkte

OG1l.MZP 0OG2 MZP O0OG3.MZP O0OG4. MZP

Kolmogorov+SmirnowZ 1.09 1.31 1.87 1.27
P 19 .07 .00 .08
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

OG = orthographischer Gesamtwert, MZP = Medpzekt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

Tabelle J2: Uberprifung auf Normalverteilung der ELSubskala der Form A uber
alle 4 Messzeitpunkte

ELG 1. MZP ELG 2. MZP ELG 3. MZP ELG 4. MZP

Kolmogorov+SmirnowZ 2.27 2.46 3.29 2.78
p .00 .00 .00 .00
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

ELG = elementar graphematisches Kénnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

Tabelle J3: Uberprifung auf Normalverteilung der EL8ubskala der Form A Uber
alle 4 Messzeitpunkte

ELO 1. MZP ELO 2. MZP ELO 3. MZP ELO 4. MZP

Kolmogorov+SmirnowZ 1.60 2.26 2.68 2.54
p 01 .00 .00 .00
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

ELO = elementar orthographisches Kénnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

Tabelle J4: Uberprifung auf Normalverteilung der ERSibskala der Form A iber
alle 4 Messzeitpunkte

ERG 1. MZP ERG 2. MZP ERG 3. MZP ERG 4. MZP

Kolmogarov-SmirnowvZ 1.99 1.95 1.96 2.10
p .00 .00 .00 .00
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

ERG = erweitert graphematisches Kénnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)
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Anhang K: Uberprifung auf  Normalverteilung des  orthographischen
Gesamtwets und der Subskalen der Form B mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test

TabelleK1: Uberprifung auf Normalverteilundes orthographischen Gesamtwerts
derForm Biber alle 4 Messzeitpuret

OG1l.MZP 0OG2 MZP 0OG3.MZP O0OG4. MZP

Kolmogorov+SmirnowZ 1.04 1.62 1.37 1.84
p .23 .01 .05 .00
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,

OG = orthographiscie Gesamtwert MZP = Messzeitpunktp = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

TabelleK2: Uberprifung auf Normalverteilung der EESubskalader Form B tiber
alle 4 Messzeitpunkte

ELG 1. MZP ELG 2. MZP ELG 3. MZP ELG 4. MZP

KolmogorovSmirnowZ 2.38 2.81 3.07 3.07
p .00 .00 .00 .00
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,

ELG = elementar graphematisshi€dnnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

TabelleK3: Uberprifung auf Normalverteilung der EESubskah der Form B liber
alle 4 Messzeitpunkte

ELO1. MZP ELO 2. MZP ELO 3. MZP ELO 4. MZP

Kolmogorov+SmirnowZ 2.17 2.22 2.27 3.08
p .00 .00 .00 .00
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,

ELO = elemetar orthographiscteKdnnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)

TabelleK4: Uberprifung auf Normalverteilung der ER&mibskalader Form B tiber
alle 4 Messzeitpunkte

ERG 1. MZP ERG 2. MZP ERG 3. MZP ERG 4. MZP

Kolmogorov+Smirnov-Z 2.48 1.77 1.96 2.20
p .00 .00 .00 .00
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,

ERG =erweitert graphematisché&nnen, MZP = Messzeitpunkt, p = asymptotische
Signifikanz (2seitig)
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AnhangL.: Itemschwierigkeiten und Trennscharfen fir den orthographischen
Gesamtwert und die Subskalen der Form A Uber alle 4
Messzeitpunkte

TabelleL1: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen figden orthographischen
GesamtwertlerForm Alber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeip; Trennscharfe;
der OG 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP

1 Oma aOmad 98 98 98 99 -02 .11 .13 .14

2 Ofen 2Oferd 90 B89 90 86 .18 .16 .14 .16

3 Nase ANaséd 94 95 97 97 22 20 .13 .16

4 Maus a Musd 98 1 99 99 12 15 .08 .23

5 Meise a Miséd 89 94 91 90 .18 .13 .14 .15

6 reden aederd 70 59 76 .73 36 59 .49 57

7 Telefon areleford .79 .87 87 .88 26 .18 .36 .18

8 Krone a kon&d 88 B84 90 88 32 30 .31 .26

9 fragen dragerd 62 59 79 81 50 .34 49 50

10 schlafen &chlafe® .59 .60 T2 .76 51 .59 .50 A7
11 flach dlacho 64 62 78 8 .38 58 56 .39
12 hart dhart 55 .49 .68 .66 43 61 51 47
13 Wolke aWolked 69 71 71 74 30 38 .26 .31
14 helfen ehdfend .67 57 .74 .77 36 .60 .48 .48
15 Stern &terrd g7 .81 .87 .93 .39 45 38 .26
16 Speise BSpeisd .65 .62 .82 1 36 36 .30 .26
17 Qualm aualmd 35 .30 40 .36 36 35 32 24
18 Leute d euted 72 .71 .80 75 25 33 19 42
19 singen asingerd 44 49 .69 .70 53 59 47 50
20 Bank Bankd 52 .62 .69 .68 35 41 40 42
21 Sieb Eield 30 .30 .48 46 25 29 35 31
22 zahm aZahnmd A7 .13 .26 .29 35 42 40 .45
23 nett anetd A3 .26 .43 45 37 49 42 51
24 lieb diebd 41 51 .62 .68 S50 .60 47 .37
25 Katze Katzed .62 .64 .82 .86 37 .52 49 .29
26 backen  acked A1 35 46 41 42 53 52 .56
27 Baume Baumeé .66 .65 .77 A7 38 .45 48 .32
28 vor avoro 28 45 .58 .66 .37 A7 48 .45
29 Hute aHuted g9 79 .79 .81 31 A9 28 .16
30 Vase dase 39 50 .56 .55 41 41 37 45
31 FrahblUher &rihblihed .06 .08 .27 .38 33 34 29 49
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

OG = orthographischieGesamtwe, MZP = Messzeitpunkt
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TabelleL2: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die E&Gbskalader Form
A Uber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeitp; Trennscharfe;
der ELG 1.MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4.MZP
1 Oma aomad 98 .98 .98 .99 .03 .18 .17 A1
2 Ofen aofernd 91 89 .90 .86 .09 25 17 16
3 Nase anaseé 95 96 .97 98 10 .23 .13 .09
4 Maus auw 1 1 99 1 - - 10 .08
5 Meise i 94 9% 94 92 14 05 -02 .02
6 reden aederd 93 95 91 95 14 .18 .29 24
7 Telefon &eleford .81 .89 .88 .89 25 35 44 15
8 Krone &roned 90 86 .91 .88 30 .33 .37 .29
9 fragen dro 93 93 9% 98 36 38 47 .30
10 schlafen &schb 95 95 .96 .97 26 .35 .23 24
11 flach dlo 95 93 94 .99 20 45 41 A3
xhd 94 93 .96 .97 27 41 50 .23
12 hart chard 75 73 .80 .80 25 22 .37 .30
13 Wolke dko 90 84 .89 .89 31 42 25 17
14 helfen dfo 96 96 .92 .97 20 .20 48 24
15 Stern Eo) 86 88 9% 98 32 33 .3 .34
16 Speise P> 00) g7 .78 91 .90 41 S50 .29 22
17 Qualm agud 51 42 56 49 22 26 .24 16
18 Leute ew 81 84 .86 .88 20 .34 .13 25
19 singen angd 74 80 .90 94 34 41 35 .13
20 Bank ankod 55 65 71 72 .32 25 30 .28
21 Sieb
22 zahm &0 81 85 .90 .88 .32 34 25 22
23 nett
24 lieb
25 Katze
26 backen
27 Baume
28 vor
29 Hute
30 Vase
31 Fruhblaher rd .89 84 .88 .92 42 b52 .15 .28
1o 81 84 .90 .93 36 .37 .28 24
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

ELG = elementar graphematissh€dnnen, MZP = Messzeitpunkt, = Diese ltems
haben eine Varianz von null. Da Items mit einer Varianz von null keinen
Zusammenhang mitetin Gesamtergebnis des Tests aufweisen, kann die Trennscharfe
nicht berechnet werden.
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TabelleL3: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die E&Gbskalader Form
A Uber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeilp; Trennscharfe;
der ELO 1.MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP
1 Oma 200 1 1 1 1 - - - -
2 Ofen 200 1 1 1 1 - .08 - -
3 Nase = \e) .99 .99 1 1 .07 05 - .38
4 Maus amo 1 1 1 1 - 38 - .38
5 Meise avio .98 1 .99 1 .04 .06 .18 .10
6 reden
7 Telefon arg .98 .99 .99 .99 24 19 .28 .16
8 Krone &Ko 97 97 .98 .99 .29 22 .23 .24
9 fragen & .98 97 .98 .98 .07 .29 23 -01
10 schlafen &m .99 1 .99 .98 .10 .01 15 .06
11 flach
12 hart
13 Wolke o .93 .93 94 94 27 41 .46 .29
14 helfen & .99 .99 1 99 -02 -01 - .16
15 Stern ESs) 94 .95 .97 .98 40 A7 45 .38
16 Speise E ) .90 .81 .90 .81 .29 .30 27 .30
17 Qualm 200 .90 .85 94 .90 .20 40 .33 .39
18 Leute ao .87 .86 .95 .85 .28 49 .35 .32
19 singen & .98 94 .99 .99 .04 .32 -01 31
20 Bank aBo .94 .94 .97 .94 .23 41 .36 .36
21 Sieb = Ss) .87 .78 .86 .82 22 .32 .40 31
20 53 .59 .66 .69 .30 A2 .28 .22
22 zahm
23 nett
24 lieb 2o 71 .83 .88 .88 37 27 A1 A7
25 Katze &Ko .99 .98 .99 .99 A2 41 -04 .19
26 backen & .98 1 .98 1 0 0 0 .10
27 Baume B8O .99 .98 .99 97 .18 51 34 .24
o105 .69 .68 .81 .81 .29 .26 27 .30
28 vor ao 37 .55 .64 .70 .29 .26 .30 .28
29 Hiute aHo .93 .93 .96 97 .30 .19 .38 .09
A0 .93 .89 .95 91 .05 .25 .10 13
30 Vase avo .95 .96 .97 97 37 45 .34 .29
a0 43 53 .58 .60 42 .32 31 .32
31 Fruhbluher &0 .80 81 .88 .95 21 .35 27 31
2 .90 .86 .93 .96 22 13 13 .09
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der RechtscHegdbung im 2. Schuljahr der Form A,

ELO = elementar orthographischEdnnen, MZP = Messzeitpunkt, = Diese Items
haben eine Varianz von null. Da Items mit einer Varianz von null keinen
Zusammenhang mit dem Gesamtergebnis des Tests aufweisen, kannndischisefe
nicht berechnet werden.
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TabelleL4: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die EB@Gskalader Form
A Uber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeitp; Trennscharfe;
der ERG 1.MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2.MZP 3. MZP 4. MZP

Oma

Ofen

Nase

Maus

Meise

reden

Telefon

Krone

fragen

10 schlafen

11 flach

12 hart

13 Wolke

14 helfen

15 Stern

16 Speise

17 Qualm

18 Leute

19 singen

20 Bank

21 Sieb aeod .61 .63 .79 T2 .38 .36 .33 .33
22 zahm ahd .30 .23 .34 40 37 .46 .36 .38
23 nett ato .18 .34 .52 51 .34 52 .29 40
24 lieb aeod .68 g7 .87 .87 44 .46 42 .32
25 Katze azo .67 .68 .85 .92 .35 44 .36 37
26 backen &kd A7 .54 .58 .58 .39 46 37 45
27 Baume

28 vor

29 Hiute

30 Vase

31 Fruhbliher g1hd A1 .22 43 .58 42 54 27 A7

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,
ERG = erweitert grapmeatische Konnen, MZP = Messzeitpunkt

O©oo~NOoO Ok, WN B
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Anhang M: Itemschwierigkeiten und Trennscharfen fir den orthographischen
Gesamtwert und die Subskalen der Form B Uber alle 4
Messzeitpunkte

TabelleM1: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen figden orthographiscime
Gesamtwertler Form Buber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeip; Trennscharfe;
der OG 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP

1 Opa &Opad 97 98 99 99 15 05 .14 .06

2 Esel Eseb 88 95 95 94 21 23 .18 .37

3 Name aAName 87 88 93 95 20 31 .12 24

4 Baum a Bund 97 9% 95 97 19 19 20 .22

5 Seife Beifed 87 92 92 9% .20 35 .26 .25

6 legen dederd 62 81 .78 86 53 41 51 .39

7 Tomaten &omate® .78 91 .87 90 .27 .23 .30 .26

8 Blume Blumed 90 92 95 97 31 30 .18 .36

9 tragen dragerd 47 68 68 81 61 66 .60 .58

10 schlagen &schlaged .46 67 .72 .75 54 52 54 49
11 frech drechd 53 72 69 80 583 57 51 .54
12 kalt &alto 58 76 73 80 29 56 49 .39
13 Hefte Hefted .75 8 87 .88 61 34 27 42
14 halten dhalterd 49 70 70 .77 46 45 56 .49
15 Sturm asturmd 44 59 65 81 36 42 40 .28
16 Spule Spuléd 54 64 66 .79 37 27 .30 .23
17 Quark uarld 25 44 44 58 42 39 41 .38
18 Beule Beuldd 65 72 70 67 42 24 28 27
19 fangen  Hanger® 36 .70 73 83 62 54 45 55
20 Onkel &onkeb 53 71 72 80 42 31 36 .32
21 Lied diedd 35 56 61 .77 .48 .48 42 .38
22 kahl &ahlo 17 18 21 34 38 21 .35 .32
23 nass anas$ 28 47 50 57 51 52 5650 41
24 tief aiefd 34 54 57 67 45 62 54 .60
25 Tatze aratzed 32 45 52 70 48 47 46 .38
26 packen  packe® .09 .29 40 44 41 48 54 49
27 Mause  aMaus® 62 69 77 86 43 26 .33 .25
28 von avond 38 60 65 .78 51 44 42 43
29 Zlge aZuged 74 81 80 .88 43 23 .33 .30
30 Vampir aampis .14 25 25 39 37 35 .26 .27

31 Fahrrader &ahrraded .03 .04 06 .15 29 23 .33 .29

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,
OG = orthographischieGesamtwertMZP = Messzeitpunkt
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TabelleM2: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die E&Gbskalader Form
B Uber alle 4 Messzgitinkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeifp; Trennscharfe;

der ELG 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP
1 Opa aopad 98 99 99 99 11 O A6 -.02
2 Esel eseb 90 95 95 94 25 25 30 .34
3 Name aname 91 94 96 97 .27 22 .16 .07
4 Baum auw 98 99 99 99 17 22 .09 .02
5 Seife &eio 97 1 97 98 .18 - A5 .19
6 legen degerd 92 96 95 97 41 A3 16 .13
7 Tomaten &omate® .79 91 .87 91 .22 23 .27 .19
8 Blume Sblumed 92 92 95 97 44 42 22 .30
9 tragen aro 91 96 96 9% 43 36 .32 .28
10 schlagen &chb 93 93 9 9% 40 .32 .31 .30
11 frech E i) 92 94 92 95 37 38 .24 .46

xhd 94 97 98 99 .32 28 .18 .17
12 kalt &kalto 82 90 88 89 .15 31 .34 .27
13 Hefte ato 96 98 99 98 .11 34 0 .26
14 halten dto 95 96 97 96 .06 22 22 .30
15 Sturm &0 g4 79 90 .94 49 37 .31 .45
16 Spule B 68 .78 .87 .93 46 44 33 .18
17 Quark aqud 45 66 60 .78 23 .39 .14 27
18 Beule 2w 73 80 .78 .75 38 .24 24 .23
19 fangen angd bS58 84 89 92 40 47 24 .48
20 Onkel ankod S57 74 73 81 35 23 24 .36
21 Lied
22 kahl
23 nass
24 tief
25 Tatze
26 packen
27 Mause
28 von
29 Zige &0 89 96 98 98 .29 14 40 .13
30 Vampir
31 Fahrrader
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistam@.i Schuljahr der Form B,

ELG = elementar graphematissh€dnnen. MZP = Messzeitpunkt. = Diese ltems
haben eine Varianz von null. Da Items mit einer Varianz von null keinen
Zusammenhang mit dem Gesamtergebnis des Tests aufwesendie Trennscharfe
nicht berechnet werden.
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TabelleM3: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die E&Gbskalader Form
B Uber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeifp; Trennscharfe;
der ELO 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP
1 Opa 200 .99 .99 1 1 .19 .10 .07 -
2 Esel P> =6 .98 1 .99 .99 13 - .02 .10
3 Name aNO .96 94 97 .98 12 21 .09 .08
4 Baum aBO .99 .99 1 1 .19 .10 .02 -
5 Seife ESs) .98 97 .99 .99 14 .30 .26 27
6 legen
7 Tomaten aro 1 .99 1 .99 .03 .08 - 44
8 Blume aBO 1 .99 1 1 .09 .08 - -
9 tragen & 97 .98 .99 1 .28 A2 .19 -
10 schlagen &m 97 97 .98 .99 21 15 .05 .05
11 frech
12 kalt
13 Hefte aHo .93 94 .96 .96 27 .30 .08 .29
14 halten & .94 .98 .96 .97 21 .08 -.02 .08
15 Sturm ESs) .86 .88 .87 .95 .32 A7 34 .26
16 Spule ESs) .86 .87 .87 .93 .39 .29 .39 33
17 Quark a0 .90 .89 .90 .98 37 .30 44 .38
18 Beule aBo .93 .93 92 .95 23 27 .32 A1
19 fangen & .96 .98 .99 .99 22 A7 .09 0
20 Orkel 200 .96 .99 1 .99 .35 .01 - .36
L) 91 .97 97 .99 .34 .23 13 .09
21 Lied ao .70 g7 .80 .84 41 A7 45 31
98 .56 74 74 .89 .33 43 .40 46
22 kahl
23 nass
24 tief
25 Tatze aro .86 .86 .87 .93 24 .33 .25 27
26 packen & .96 97 .99 .98 .29 .08 .08 .05
27 Mause aMo 1 .99 .99 1 A1 .29 .04 -
aw .64 g1 .80 .87 34 .39 .19 27
28 von avo 48 .62 T2 81 31 37 .19 41
29 Zige &0 .93 .93 .96 .99 .32 27 .26 44
30 .89 91 .88 .90 .25 12 .09 17
30 Vamapr o .95 94 .96 97 34 .25 A7 52
ad 32 .48 .50 g7 .25 .33 .29 .20
31 Fahrrader &0 .90 .89 .93 .93 42 .39 .29 .39
30 13 21 21 42 24 .30 .32 .23
e 91 .95 91 .96 .09 21 .08 12
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtsitileéstung im 2. Schuljahr der Form B,

ELO = elementar orthographisch&bnnen. MZP = Messzeitpunkt. = Diese Items
haben eine Varianz von null. Da Items mit einer Varianz von null keinen
Zusammenhang mit dem Gesamtergebnis des Tests aufwesendie Tennschérfe
nicht berechnet werden.
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TabelleM4: ltemschwierigkeiten und Trennscharfen fur die EB@Gskalader Form
B Uber alle 4 Messzeitpunkte

Nr. Wort Lupenstelle Itemschwierigkeifp; Trennscharfe;
der ERG 1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP 1. MZP 2.MZP 3. MZP 4. MZP

Opa

Esel

Name

Baum

Seife

legen

Tomaten

Blume

tragen

10 schlagen

11 frech

12 kalt

13 Hefte

14 halten

15 Sturm

16 Spule

17 Quark

18 Beule

19 fangen

20 Onkel

21 Lied aeod .68 .82 .88 .94 A7 42 .34 21
22 kahl ahd 26 .21 .24 42 43 21 .26 13
23 nass BD 40 61 .60 74 49 .35 .28 .29
24 tief aeod .56 .68 .75 .82 .55 .48 .38 .38
25 Tatze azo 39 .52 .62 .79 37 A7 43 .32
26 packen &kd 13 .35 44 .53 .40 37 37 .39
27 Mause

28 von

29 Zige

30 Vampir

31 Fahrrader &ahy .20 .33 .40 .56 43 37 44 37

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B,
ERG = erweitert grapmatische Konnen. MZP = Messzeitpunkt

O©oo~NOoO Ok, WN B
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Anhang N: Measure of Sample AdequacyKoeffizienten fur die Items der Form
A Uber alle 4 Messzeitpunkte

TabelleN1: Measure of Sample Adequatypeffizienten fir die Items der Form A
uber alle 4 Messzeitpunkte
Wort Measure of Sample Adequakyeffizient
1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP

Oma .335 ATT7 526 .618
Ofen 542 671 494 .638
Nase .659 .689 511 .645
Maus 486 .628 408 .667
Meise .651 .632 .694 .569
reden .769 .897 .853 .899
Telefon 129 .710 .684 .559
Krone 715 787 595 .687
fragen .801 .862 .847 875
schlafen .842 872 .905 .835
flach 75 .860 .846 .802
hart .848 919 877 .866
Wolke .763 .828 q71 746
helfen .827 874 .820 .856
Stern .704 .884 747 .691
Speise .694 .820 .710 .720
Qualm .870 .873 .785 .761
Leute 726 .825 .565 .812
singen .823 926 .861 .886
Bank .793 .852 .801 .838
Sieb .673 .824 T77 147
zahm .799 .894 .810 .867
nett 781 911 .860 .900
lieb .822 934 770 .823
Katze 17 .896 .863 .782
backen .821 915 .869 .891
Baume .795 .866 .834 .720
vor .812 .885 .895 .881
Hite 731 .590 .820 .681
Vase .780 .874 .823 .859
Frahbluher .766 .862 .815 .862
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A,

MZP = Messzeitpokt
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Anhang O: Hauptkomponentenanalysen defForm A zum 1.Messzeitpunkt

TabelleO1: Eigenwerte und ri&larte Gesamtvarianzder Form A zum 1.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 5.521 17.808 17.808
2 2.183 7.043 24.852
3 1.872 6.038 30.890
4 1.592 5.135 36.025
5 1.396 4.504 40.529
6 1.278 4,124 44.653
7 1.261 4.067 48.720
8 1.196 3.860 52.579
9 1.067 3.442 56.021
10 1.040 3.356 59.378
11 .999 3.224 62.601
12 961 3.101 65.702
13 902 2.911 68.614
14 .866 2.793 71.407
15 .852 2.748 74.155
16 752 2.426 76.581
17 737 2.377 78.958
18 .705 2.273 81.232
19 .644 2.078 83.309
20 .607 1.957 85.266
21 554 1.786 87.052
22 514 1.659 88.712
23 .508 1.639 90.351
24 486 1.568 91.918
25 439 1.416 93.334
26 420 1.356 94.691
27 .381 1.231 95.921
28 .358 1.154 97.075
29 323 1.043 98.118
30 .310 .998 99.117
31 274 .883 100.000

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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AbbildungO1: ScreePlot de Form Azum 1. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleO2: Rotierte 16Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 1.

Messzitpunkt(> .30)

Komponente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Oma
Ofen
Nase
Maus
Meise
reden
Telefon
Krone
fragen
schlafen
flach
hart
Wolke
helfen
Stern
Speise
Qualm
Leute
singen
Bank
Sieb
zahm
nett
lieb
Katze
backen
Baume
vor
Hite
Vase
Frihblther

742

.750
.750
.638
.618

357

.548

352

.308
718

.701

.730

.613

.302

371

378
460

.632
.660

408

.820
.692

327

.786
742
.694
375
.698

.643

732
.696

.369
712

316
797

439

411

347 =377

.534

.686

Anmerkunge:

Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleO3: Rotierte 10Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oma -.385 .948
Ofen .812
Nase .699
Maus .646 379
Meise 732
reden .831
Telefon .738
Krone 731 343
fragen 72
schlafen 764
flach .644
hart .602
Wolke 372
helfen 711
Stern .878
Speise 729
Qualm .326
Leute .813
singen 478 334
Bank
Sieb .900
zahm 409
nett .808
lieb 324 .380
Katze 424 -.359
backen 723
Baume .688
vor 744
Hite 472
Vase .706
Frahbluher 877 -.306
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleO4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente
1 2 3 4

Oma

Ofen .564
Nase 545
Maus .629
Meise

reden 721

Telefon .553

Krone 576

fragen 761

schlafen .745

flach .642

hart .618

Wolke 533

helfen 449

Stern .608

Speise .584

Qualm 546

Leute .406

singen .556 .383

Bank .406

Sieb

zahm .508

nett .668

lieb 375 474

Katze .409

backen .667

Baume 441

vor .458

Hite 420 .503
Vase 376 466

Frihblther 571

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleO5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente
1 2 3 4

Oma

Ofen 573
Nase 540
Maus .642
Meise

reden .768

Telefon 576

Krone 592

fragen 781

schlafen .756

flach 672

hart .615

Wolke 542

helfen 433

Stern .623

Speise .601

Qualm .563

Leute .406

singen 511

Bank .389

Sieb

zahm 513

nett .709

lieb 428

Katze .387

backen .693

Baume 427

vor 451

Hite 402 475
Vase .330 446

Frahbluher .602

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr derAo
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Anhang P: Hauptkomponentenanalysen defForm A zum 2. Messzeitpunkt

TabelleP1: Eigenwerte und erklarte Gesamtvariarder Form A zum 2.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 7.005 22.596 22.596
2 1.989 6.416 29.012
3 1.699 5.479 34.491
4 1.541 4.970 39.461
5 1.297 4.183 43.644
6 1.251 4.034 47.678
7 1.110 3.580 51.258
8 1.070 3.451 54.710
9 1.033 3.331 58.041
10 .969 3.125 61.165
11 .928 2.993 64.159
12 871 2.810 66.969
13 784 2.530 69.409
14 .756 2.439 71.938
15 .736 2.375 74.313
16 .709 2.287 76.600
17 .679 2.190 78.790
18 .663 2.137 80.927
19 .605 1.953 82.880
20 578 1.865 84.745
21 .566 1.825 86.570
22 534 1.724 88.294
23 .500 1.613 89.907
24 498 1.605 91.512
25 460 1484 92.996
26 448 1.444 94.440
27 433 1.398 95.838
28 .389 1.254 97.092
29 .359 1.159 98.251
30 .287 925 99.176
31 .255 .824 100.000

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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AbbildungPl:  ScreePlot derForm Azum 2.Messzeitpunkt
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleP2: Rotierte 9-Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 2.
Messzeitpuht (> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Oma .705
Ofen 739 .318
Nase .738
Maus .812
Meise .635 445
reden 717
Telefon 466  .354
Krone .654
fragen .636
schlafen .788
flach 726
hart .646
Wolke 319 .502
helfen .662
Stern .704
Speise .690
Qualm .360 -.444
Leute .598
singen 496 463 310
Bank 457 .322
Sieb 513
zahm .588
nett 583  .359
Lieb 542  .353
Katze 304 456
backen 347 527
Baume .359 .667
Vor 525  .460
Hite 772
Vase 348 497 427
FrahblUher .692
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleig im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleP3: Rotierte 9-Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oma -.332 .780
Ofen .758
Nase .759
Maus .893
Meise 731 537
reden .708 .708
Telefon .378
Krone .698
fragen 705 -321 .705
schlafen .852 .852
flach .738 .738
hart .600 .600
Wolke 492
helfen .615 .615
Stern 75
Speise T71
Qualm .370 -.434
Leute .601
singen .386 451 .386
Bank 412
Sieb 545
zahm .642
nett 583 .325
lieb 445 445
Katze 442
backen .530
Baume .736
vor 561 .467
Hite .828
Vase 531 .391
FrahblUher .848
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleP4: Rotierte 4-Faktorenmaix der Form A mit VarimaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma .616
Ofen .673
Nase 511
Maus .388
Meise 461
reden .656 .336
Telefon 576
Krone .569
fragen .642
schlden .749
flach .704
hart 571 461
Wolke .508
helfen .633 .386
Stern 379
Speise 313 542
Qualm 424
Leute 351 .392
singen .599 .354
Bank 487
Sieb 465
zahm .550
nett .626
lieb 543 466
Katze 468
backen 591
Baume 518 .356
vor 561
Hite 433
Vase 478
Frahbluher 591
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleP5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma .658
Ofen .704
Nase 524
Maus .393
Meise 469
reden .666
Telefon 592
Krone 570
fragen .755 -.319
schlafen .801
flach 739
hart 533 342
Wolke .486
helfen .625
Stern .336
Speise 526
Qualm 428
Leute .359 .366
singen .597 .308
Bank .489
Sieb 521
zahm .580
nett .649
lieb 494 .350
Katze 416
backen .582
Baume 537 .333
vor 573
Hite 434
Vase 479
FrahblUher .678
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung.i8chuljahr der Form A
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Anhang Q: Hauptkomponentenanalysen def~Form A zum 3. Messzeitpunkt

TabelleQ1: Eigenwerte und ri&larte Gesamtvarianzder Form A zum 3.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 6.167 19.894 19.894
2 1.791 5.778 25.671
3 1.692 5.458 31.129
4 1.402 4.523 35.652
5 1.387 4.473 40.126
6 1.276 4,116 44.242
7 1.240 4.001 48.243
8 1.174 3.788 52.031
9 1.107 3.570 55.600
10 1.066 3.438 59.038
11 .997 3.216 62.254
12 926 2.988 65.242
13 .868 2.799 68.041
14 .839 2.706 70.747
15 .829 2.675 73.422
16 776 2.503 75.925
17 737 2.379 78.304
18 .699 2.254 80.558
19 .633 2.042 82.600
20 612 1.975 84.576
21 594 1.918 86.493
22 .567 1.828 88.322
23 .557 1.796 90.117
24 496 1.599 91.717
25 441 1.423 93.140
26 414 1.336 94.476
27 406 1.311 95.788
28 .376 1.212 97.000
29 .352 1.135 98.135
30 324 1.045 99.181
31 .254 .819 100.000

Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der®orm
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AbbildungQl: ScreePlotderForm Azum 3. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleQ2: Rotierte 10Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotaton zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oma .826
Ofen 767
Nase .793
Maus 811
Meise .334 -.391 376
reden .730
Telefon 529
Krone 385 .642
fragen 729
schlafen .657
flach 746
hart 501
Wolke 532
helfen .628
Stern .730
Speise .708
Qualm .759
Leute 497 -.400
singen .538 314
Bank 344 410 -.333
Sieb 343  .643
zahm .681
nett 5%
lieb .328 .643 .307
Katze 371 .349 .344
backen .346 .370 .383
Baume .386 .400
vor .354 .326 .345
Hite .628
Vase .381
Frahbliher .489 443
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleQ3: Rotierte 10Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oma .864
Ofen .836
Nase 915
Maus .904
Meise .303 -.452 .398
reden 791
Telefon -.346 .583
Krone 323 .685 -.310
fragen .832
schlafen 733
flach 811
hart 434
Wolke .488
helfen .643
Stern 762 325
Speise 761
Qualm .861
Leute 464 -313 -371
singen 496
Bank 378 -.332
Sieb 714
zahm 739
nett .622
lieb .703
Katze .349
backen .343
Baume 333 .391
vor
Hite .759
Vase 335
Frahbluher 528 498
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Réschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleQ4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma .569
Ofen .343
Nase -.358
Maus .566
Meise .318 .310
reden .740
Telefon 481
Krone 443
fragen .694
schlafen 622
flach .753
hart 525
Wolke 534
helfen .651
Stern 717
Speise 576
Qualm
Leute 572
singen .564
Bank 519
Sieb 474
zahm .363
nett 344 .390
lieb 467 .388
Katze .362 .393 .343
backen 432 372
Baume .533
vor 425 .357
Hite A27
Vase .318 .302
FrahblUher 438
Anmerkungen FormA = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleQ5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma 567
Ofen .337
Nase =377
Maus .645
Meise .357 .300
reden .815
Telefon 457
Krone 440
fragen .759
schlafen .669
flach .830
hart .504
Wolke 594 -.328
helfen .705
Stern .789
Speise .631
Qualm
Leute .618
singen .564
Bank 532
Sieb 488
zahm
nett .353
lieb .384 .345 -.321
Katze .350 .306
backen .339 .308
Baume 517
vor .368 .308
Hite 409
Vase
Frahbluher 439
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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Anhang R: Hauptkomponentenanalysen defForm A zum 4. Messzeitpunkt

TabelleR1: Eigenwerte und ri&larte Gesamtvarianzder Form A zum 4.
Messzeitpunkt
Komporente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 5.970 19.259 19.259
2 1.933 6.234 25.493
3 1.580 5.097 30.590
4 1.505 4.854 35.443
5 1.353 4.364 39.807
6 1.267 4.087 43.894
7 1.178 3.801 47.695
8 1.130 3.645 51.341
9 1.061 3.423 54.764
10 1.040 3.354 58.118
11 .986 3.179 61.297
12 .935 3.017 64.315
13 922 2.975 67.289
14 .866 2.793 70.082
15 .823 2.656 72.738
16 770 2.485 75.223
17 746 2.406 77.630
18 .707 2.282 79.912
19 .678 2.188 82.100
20 .609 1.964 84.064
21 582 1.878 85.941
22 577 1.862 87.803
23 521 1.682 89.485
24 482 1.554 91.039
25 474 1.530 92.568
26 437 1.409 93.977
27 407 1.312 95.289
28 402 1.297 96.586
29 377 1.216 97.802
30 .360 1.160 98.962
31 322 1.038 100.000

Anmerkungen Fom A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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AbbildungR1: ScreePlotderForm Azum 4. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2.lj@bhder Form A
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TabelleR2: Rotierte 106Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oma -.311 .560 .365
Ofen .703
Nase 737
Maus 732
Meise .649
reden .607 .361
Telefon .788
Krone 529 309 413
fragen .766
schlafen .706
flach 729
hart .548
Wolke 791
helfen .538 413
Stern 436 333 472
Speise 737
Qualm 495 -.385
Leute 543 .509
singen 545 391
Bank .643
Sieb .599 .339
zahm .550
nett 533
lieb 407 516
Katze .615
backen .694
Baume .667
vor 535
Hite 781
Vase 523 .372
FrahblUher .663
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleR3:

Rotierte 10Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Komponente
10

Oma
Ofen
Nase
Maus
Meise
reden
Telefon
Krone
fragen
schlafen
flach
hart
Wolke
helfen
Stern
Speise
Qualm
Leute
singen
Bank
Sieb
zahm
nett
lieb
Katze
backen
Baume
vor
Hite
Vase
Frahbliher

471

AT7

-.338 .632 .346
713

744

.738

.676

.554

.798

507 .396

797
.730
797
521

.863
426
.366

.395 ATT

.842 .333
.563 -.407
.549 AT6
331
.641
.650 424
.584
.540
411 461
.645
734
.685
532
321 914
.508

(23

311

Anmerkungen

Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleR4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit VarimaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma -.329
Ofen 527
Nase .588
Maus 472
Meise .613
reden .631
Telefon .488
Krone 549
fragen .765
schlafen .675
flach 716
hart .568
Wolke .549
helfen .606
Stern 410
Speise 517
Qualm 454
Leute .389 416
singen 595
Bank 416
Sieb 450
zahm .354 .387
nett 394 444
lieb 403 .338
Katze .369
backen .390 .595
Baume 334
vor .393 453
Hite
Vase .550
FrahblUher .625
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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TabelleR5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form A mit PromaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Oma -.365
Ofen 541
Nase .606
Maus 476
Meise .616
reden .609
Telefon 494
Krone 536
fragen .841
schlafen 719
flach .831
hart .568
Wolke 527
helfen .638
Stern 405
Speise -.311 .599
Qualm 526
Leute 373 .378
singen .569
Bank .366
Sieb 492
zahm .356
nett .400
lieb 327 301
Katze 354
backen .590
Baume 322
vor 428
Hite
Vase 579
FrahblUher .655
Anmerkungen Form A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form A
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Anhang S Measure of Sample AdequacyKoeffizienten fur die Items der Form
B Uber alle 4Messzeitpunkte

TabelleS1: Measure of Sample Adequa&ypeffizienten fur die Items der Form B
Uber alle 4 Messzeitpunkte
Wort Measure of Sample Adequasypeffizient
1. MZP 2. MZP 3. MZP 4. MZP
Opa 579 438 553 452
Esel .718 .654 .618 .796
Name 122 .806 493 718
Baum .620 578 627 .610
Seife 716 .804 .643 .607
legen .879 792 .889 .800
Tomaten .718 673 .663 .689
Blume 762 713 552 .700
tragen 910 .902 .854 .888
schlagen .898 .864 .890 .858
frech 915 .822 .853 .832
kalt 901 .878 .858 g74
Hefte .667 .788 .620 .848
halten .900 .881 902 .850
Sturm .853 .769 147 718
Spule .823 .701 712 721
Quark .897 .790 .808 T77
Beule .831 .638 .805 .840
fangen 916 .858 .850 .888
Onkel .880 .838 762 .688
Lied .907 .816 .855 .806
kahl .869 .679 .795 .810
nass .870 .890 .894 .853
tief 931 .857 912 902
Tatze .845 .887 .886 .814
packen .859 911 .873 .887
Mause .849 .705 .807 .682
von .895 917 .861 779
Zuge 877 T77 .848 .706
Vampir .850 874 .804 .755
Fahrrader .833 776 .878 .805
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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Anhang T: Hauptkomponentenanalysen def~orm B zum 1. Messzeitpunkt

TabelleT1: Eigenwerte und erklarte Gesamtvariamder Form B zum 1.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 7.015 22.629 22.629
2 2.132 6.876 29.506
3 1.761 5.680 35.186
4 1.550 4.999 40.185
5 1.280 4.130 44.314
6 1.189 3.835 48.149
7 1.142 3.683 51.832
8 1.012 3.265 55.097
9 .981 3.165 58.262
10 .949 3.062 61.325
11 .905 2.918 64.243
12 .886 2.857 67.100
13 .799 2.577 69.677
14 .780 2.517 72.194
15 735 2.370 74.565
16 .684 2.208 76.772
17 .681 2.197 78.970
18 .636 2.050 81.020
19 .628 2.027 83.047
20 .614 1.979 85.026
21 .590 1.904 86.930
22 534 1.721 88.652
23 .505 1.630 90.281
24 463 1.493 91.775
25 439 1.416 93.191
26 403 1.301 94.492
27 .380 1.226 95.717
28 374 1.207 96.924
29 .366 1.182 98.106
30 317 1.022 99.128
31 270 .872 100.000

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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AbbildungT1: ScreePlot derForm Bzum 1. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schu§alfiodm B
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TabelleT2: Rotierte 8-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8
Opa 157
Esel .305 .550
Name 375 541
Baum 817
Seife 743
legen q74
Tomaten 543
Blume 310 574
tragen .785
schlagen .713 .309
frech .656
kalt .564
Hefte .753
halten 127
Sturm 325 .388
Spule .346 .621
Quark .601
Beule 351 .616
fangen .535
Onkel .556
Lied 327 537
kahl 579
nass .396 .634
tief 452 .366
Tatze 528
packen 576
Mause .688
von 420
Zige 335 .560
Vampir .658
Fahrrader .635
Anmerkungen Form B = Formative Erfassurter Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleT3: Rotierte 8-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8
Opa .766
Esel .549
Name 334 506
Baum .820
Seife .759
legen .836
Tomaten 496
Blume 575
tragen .807
schlagen .726
frech .663
kalt 540
Hefte 794
halten .710
Sturm 329
Spule 613
Quark .620
Beule 337 .628
fangen 451
Onkel .559
Lied 546
kahl .589
nass .639
tief 401 321
Tatze 473
packen .605
Mause .758
von .363
Zige 591
Vampir .689
Fahrrader .695
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleT4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa .660
Esel 449
Name .601
Baum 157
Seife 512
legen 751
Tomaten .365
Blume .644
tragen 761
schlagen .708
frech .655
kalt .583
Hefte 446
halten 720
Sturm 481 376
Spule 491 451
Quark 466
Beule AT7
fangen 521 .303 .333
Onkel 450
Lied .356
kahl .564
nass 403 .600
tief 451 .394
Tatze .599
packen 440
Mause 339 .337
von .536
Zige .349 463
Vampir 574
Fahrrader .383
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleT5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 1.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa .689
Esel 431
Name 597
Baum 776
Seife 546
legen .804
Tomaten .368
Blume .695
tragen 72
schlagen .728
frech .669
kalt 577
Hefte 466
halten 718
Sturm 499 326
Spule -.306 511 415
Quark 457
Beule 465
fangen 465
Onkel 423
Lied
kahl 613
nass .614
tief .395 .348
Tatze .618
packen 430
Mause
von 524
Zige 422
Vampir .629
Fahrrader 401
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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Anhang U: Hauptkomponentenanalysen def~orm B zum 2. Messzeitpunkt

TabelleU1: Eigenwerte und erklarte Gesamtvariamder Form B zum 2.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 6.520 21.031 21.031
2 1.927 6.216 27.247
3 1.532 4,941 32.188
4 1.391 4.486 36.674
5 1.340 4.324 40.998
6 1.241 4.005 45.003
7 1.151 3.713 48.716
8 1.109 3.57 52.294
9 1.031 3.325 55.620
10 1.017 3.280 58.900
11 .953 3.076 61.975
12 .934 3.013 64.988
13 915 2.953 67.941
14 .842 2.716 70.657
15 .807 2.603 73.260
16 .763 2.462 75.722
17 .745 2.403 78.125
18 714 2.302 80.427
19 .656 2.116 82.542
20 .635 2.048 84.590
21 .604 1.948 86.538
22 .556 1.793 88.331
23 518 1.672 90.003
24 512 1.652 91.655
25 473 1.526 93.181
26 449 1.448 94.629
27 418 1.348 95.977
28 402 1.296 97.273
29 322 1.040 98.313
30 .282 911 99.224
31 241 776 100.M0

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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AbbildungU1: ScreePlot derForm Bzum 2. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistom8. Schuljahr der Form B
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TabelleU2: Rotierte 10-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Opa .765
Esel .762
Name 592
Baum .683
Seife 343 .630
legen .649
Tomaten 359 .561
Blume 402 .607
tragen 127
schlagen .705
frech .730
kalt .670 .305
Hefte .605
halten .653
Sturm .651
Spule 761
Quark .658
Beule 512
fangen .588
Onkel 400 420
Lied .644
kahl 794
nass .362 .634
tief .395 440
Tatze 533 .399
packen 323 .554
Mause .622
von 325 .493
Zige .822
Vampir .388 .306
Fahrrader .807
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleU3:

Rotierte 10-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 2.

Messzeitpunk{> .30)

Komponente
6 7 8 9 10

Opa
Esel
Name
Baum
Seife
legen
Tomaten
Blume
tragen
schlagen
frech
kalt
Hefte
halten
Sturm
Spule
Quark
Beule
fangen
Onkel
Lied
kahl
nass
tief
Tatze
packen
Mause
von
Zuge
Vampir

129

729
762
.758
677

725

.560

.649

.530
.698
472

313

723

408

.670

.580

.330

.581
.304

.698
.891

.883

.786
.586

-311
757
.673

594

595

481

403

.840

402
.387

.893
-.306

.834
Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B

Fahrrader
Anmerkungen
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TabelleU4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa .612
Esel .707
Name .559
Baum
Seife .503 402
legen 617
Tomaten 503
Blume A27 .530
tragen 715
schlagen .696
frech 737
kalt .655
Hefte .643
halten .648
Sturm .686
Spule .500
Quark 453
Beule 400
fangen .643
Onkel 312
Lied 480 376
kahl .353
nass 460 430
tief 519 445
Tatze 401 .349
packen .330 419
Mause 434
von 323 333
Zuge
Vampir .323
Fahrrader
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleU5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 2.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa .620
Esel .790
Name 575
Baum
Seife 486 415
legen .693
Tomaten .603
Blume 461 553
tragen 716
schlagen .758
frech .790
kalt 677
Hefte .675
halten .735
Sturm .786
Spule .582
Quark 463
Beule 453
fangen .680
Onkel
Lied 453 .306
kahl 424
nass .383 .383
tief 454 362
Tatze 319
packen 376
Mause 445
von
Zuge
Vampir
Fahrrader 315
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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Anhang V: Hauptkomponentenanalysen def~orm B zum 3. Messzeitpunkt

TabelleV1: Eigenwerte und erklarte Gesamtvariarmder Form B zum 3.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 6.399 20.643 20.643
2 2.214 7.141 27.784
3 1.457 4.700 32.484
4 1.407 4,537 37.022
5 1.357 4.377 41.399
6 1.198 3.864 45.262
7 1.145 3.694 48.9%
8 1.129 3.641 52.597
9 1.036 3.340 55.938
10 981 3.164 59.102
11 .949 3.062 62.163
12 .934 3.013 65.176
13 .863 2.785 67.961
14 .834 2.690 70.651
15 .819 2.643 73.294
16 .788 2.543 75.837
17 T74 2.496 78.332
18 17 2.312 80.644
19 .654 2.108 82.753
20 .626 2.018 84.771
21 .601 1.938 86.709
22 567 1.830 88.538
23 522 1.685 90.223
24 .504 1.624 91.847
25 479 1.547 93.394
26 421 1.360 94.754
27 402 1.296 96.050
28 .352 1.136 97.186
29 327 1.056 98.242
30 .303 977 99.219
31 242 .781 100.000

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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AbbildungV1: ScreePlot derForm Bzum 3. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtsibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleV2: Rotierte 9-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Opa .631
Esel .701
Name .810
Baum .685
Seife .581
legen 742
Tomaten 559 400
Blume .782
tragen .788
schlagen .791
frech .626 435
kalt .605 .350
Hefte -.429 317 498
halten 754
Sturm .739
Spule 543 .505
Quark .735
Beule 672
fangen .584
Onkel .506
Lied 451 .395
kahl 591 302
nass .362 314
tief 571
Tatze 517 332
packen 412 .340 .320
Mause 420 471
von 434 .359
Zige 401 .332
Vampir .652
Fahrrader .350
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleV3: Rotierte 9-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Opa .658
Esel .718
Name .900
Baum .808 -.337
Seife .625 314
legen .818
Tomaten .605 .355
Blume 913
tragen .859
schlagen  .861
frech .632 .392
kalt 577 316
Hefte - 474 463
halten .813
Sturm .835
Spule .622 .584
Quark 746
Beule .788
fangen 573
Onkel .300 467
Lied 420 367
kahl .638 408
nass .302
tief .559
Tatze .488 314
packen .329
Mause .368 462
von .384
Zige .353 .345
Vampir .740
Fahrrader .320
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung imiil@br der Form B
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TabelleV4: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit VarimaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa .601
Esel .558
Name 402
Baum 377
Seife 526
legen 734
Tomaten
Blume 512
tragen 75
schlagen .790
frech .637 .324
kalt .631
Hefte 428 461
halten .738
Sturm .302 .385 407
Spule .635
Quark .684
Beule 468
fangen .589
Onkel .530
Lied .559
kahl 462
nass 353 .398
tief 537
Tatze 374
packen 379 473
Mause 435
von 430 344
Zige 407
Vampir
Fahrrader AT72
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Resdhreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleV5: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 3.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa -.339 .688
Esel .609
Name 467
Baum 419
Seife .593
legen .793
Tomaten
Blume .583
tragen .808
schlagen .845
frech .663
kalt .641
Hefte -.372 419 421
halten .766
Sturm 322 341
Spule 677
Quark 735
Beule 492
fangen .609
Onkel 523
Lied 563
kahl A72
nass .345
tief .506
Tatze .308
packen 424
Mause 425
von 379
Zige 412
Vampir
Fahrrader .488
Anmerkungen Form B = Formative BEassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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Anhang W: Hauptkomponentenanalysen def~orm B zum 4. Messzeitpunkt

TabelleW1: Eigenwerte und erklarte Gesamtvariamder Form B zum 4.
Messzeitpunkt
Komponente Anfangliche Eigenwerte
Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 6.097 19.669 19.669
2 2.088 6.736 26.405
3 1.635 5.275 31.680
4 1.482 4,782 36.462
5 1.394 4.498 40.960
6 1.328 4.284 45.244
7 1.287 4,151 49.395
8 1.183 3.815 53.210
9 1.098 3.541 56.750
10 1.047 3.377 60.127
11 1.005 3.242 63.369
12 961 3.101 66.471
13 .876 2.827 69.298
14 .830 2.678 71.975
15 776 2.504 74.479
16 737 2.377 76.856
17 .680 2.193 79.049
18 .664 2.141 81.190
19 .608 1.960 83.150
20 .600 1.936 85.086
21 567 1.829 86.915
22 .528 1.704 88.619
23 .498 1.608 90.227
24 479 1.547 91.773
25 455 1.469 93.243
26 447 1.443 94.685
27 .387 1.247 95.933
28 .370 1.193 97.125
29 .329 1.063 08.188
30 291 .939 99.127
31 271 .873 100.000

Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtsdtieistung im 2. Schuljahr der Form B
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AbbildungW1: ScreePlot derForm Bzum 4. Messzeitpunkt
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleW2: Rotierte 11-Faktoreanmatrix der Form B mit VarimaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Opa .830
Esel .748
Name 735
Baum 754
Seife 520 .393
legen .632
Tomaten .620
Blume .614
tragen .659
schlagen .790
frech .698
kalt .486 377 .332
Hefte 448 416
halten .700
Sturm 397 477
Spule 621
Quark 126
Beule .760
fangen .620
Onkel .600 .395 .364
Lied 522 567
kahl .629
nass 518 A27 315
tief 407 573
Tatze .675
packen 397 .366 .381
Mause 335 .332 453
von 677
Zige .390 325 .350 .395
Vampir 761
Fahrrader 734
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleW3:

Rotierte 11-Fakibrenmatrix der Form B mit PromaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

6 7 10 11

Opa
Esel
Name
Baum
Seife
legen
Tomaten
Blume
tragen
schlagen
frech
kalt
Hefte
halten
Sturm
Spule
Quark
Beule
fangen
Onkel
Lied
kahl
nass
tief
Tatze
packen
Mause
von
Zuge
Vampir
Fahrrader

674

.658
.898
.681
447

72

575

456

910
795
.801
.827
.568 .393
-315 .672
.611

.358

.302
.388

.302

.392
404 448
.667

.351

.881
.875

.361
.535

.634
ATT7

313

.669
425 .339
570
741
.309 409
422
137
.367

918

317

.814

Anmerkungen

Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form B
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TabelleW4: Rotierte 4-Faktorenmaix der Form B mit VarimaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa 446
Esel .502
Name 438
Baum 465
Seife 522
legen .643 314
Tomaten 489
Blume 511
tragen .614 .326
schlagen .738
frech .692 .310
kalt 428 373
Hefte .640
halten .645
Sturm 434
Spule 525
Quark 444
Beule
fangen .631 .306
Onkel 448 .366
Lied .320 357
kahl 325
nass .619 .302
tief A27 .365 A57
Tatze 463 392
packen 440 498
Mause 515
von 424 467
Zige 525 .300
Vampir .349
Fahrrader AT7
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schdgalirorm B
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TabelleWs: Rotierte 4-Faktorenmatrixder Form B mit PromaxRotation zum 4.
Messzeitpunk{> .30)

Komponente

1 2 3 4
Opa 486
Esel 468
Name 482
Baum 441
Seife .523
legen .701
Tomaten .486
Blume 542
tragen .603
schlagen .785
frech .705
kalt 407 322
Hefte .660
halten .664
Sturm 421
Spule 577
Quark 409
Beule
fangen .623
Onkel 483 331
Lied .329
kahl
nass .659
tief 347 .394
Tatze 428 342
packen .398 468
Mause 542
von 371 433
Zige 522 .330
Vampir .326
Fahrrader .504
Anmerkungen Form B = Formative Erfassung der Rechtsdiietstung im 2. Schuljahr der Form B
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Regressionsanalysen der FHRS 2

Anhang X:
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Abbildung X1:

Formative Erfassung der Rechtschresbligig im 2. Schuljahr der Form
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Form B
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Abhangige Variable: Orthographischer Gesamtwert der FE-BS 2 A zum 3. Messzeitpunkt Abhangige Vanable: Orthographischer Gesamtwert der FE-BS 2 A zum 4. Messzeitpunkt
Unabhangige Vanable: Orthographischer Gesamtwert der FE-ES 2 A zum 1. Messzetpunkt Tnabh Vanable: Orth lischer G der FE-ES 2 A zum 2. Messzeitpunkt
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AbbildungX3: Haufigkeitsverteilungn der Residuened FE-RS 2
Anmerkungen FE-RS 2 A = Fomative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form
A, FE-RS 2 B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der

Form B
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Anhang Y: Haufigkeitsverteilungen der Mittelwertdifferenzen des
orthographischen Gesamtwerts und deiSubskalen der Form A
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Anmerkungen FE-RS 2 A = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung i8cBuljahr der Form
A, MZP = MesszeitpunktOG = orthographischer Gesamtwert, ELG = elementar
graphematisches Kénnen, ELO = elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert

graphematisches Kénnen
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Anhang Z: Haufigkeitsverteilungen der Mittelwertdiffere nzen des
orthographischen Gesamtwerts und der Subskalen der Form B
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Gesamtwerts und der Subskalen deffEE2

369




Anmerkungen FE-RS 2 B = Formative Erfassung der Rechtschreibleistung im 2. Schuljahr der Form
B, MZP = Messzeitpunkt, OG = orthographischer Gesamtwert, ELG = elementar
graphematisches Konnen, ELO = elementar orthographisches Kénnen, ERG = erweitert

graphematisches Kdénnen
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