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Zusammenfassung Im deutschsprachigen Raum existiert eine Vielzahl von Mo-
dellen zur Entwicklung der Rechtschreibkompetenz von Grundschulkindern. Es zei-
gen sich starke Übereinstimmungen in der Vorstellung von aufeinanderfolgenden
Kompetenzniveaus, wobei in allen Modellen drei Niveaus auftreten: 1) noch nicht
lautgetreue Schreibungen, 2) lautgetreue Schreibungen und 3) orthographisch kor-
rekte Schreibungen. Die Kriterien, auf Basis derer ein Kind dem jeweiligen Niveau
zugeordnet wird, bleiben jedoch vage. Ebenso fehlt eine umfassende empirische
Überprüfung der Modelle. Die vorliegende Längsschnittstudie untersuchte zu drei
Messzeitpunkten (Anfang Klasse 2, Ende Klasse 2, Ende Klasse 3) die Schreibun-
gen von N= 697 Grundschulkinder mit standardisierten Rechtschreibtests. Mittels
latenter Transitionsanalyse wurden drei Profile identifiziert: 1) Überwiegend nicht
lautgetreu 2) Überwiegend lautgetreu und 3) Überwiegend korrekt. Auch die durch-
laufenen Pfade und Übergangswahrscheinlichkeiten stützen die angenommene hier-
archische Struktur der Modelle.
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Schlüsselwörter Rechtschreibkompetenz · Latente Transitionsanalyse ·
Längsschnittstudie · Grundschule

Development of spelling competence in second and third grade: A latent
transition analysis to verify theoretical assumptions

Abstract Related to the German language, there exists a variety of theoretical mod-
els to describe the development of orthographical competence of primary school
students. When comparing these models, similarities were identified regarding the
concept of consecutive levels of competence. In each of the models three levels were
hypothesized: 1) no phonemic spelling yet, 2) phonemic spelling, and 3) orthograph-
ically correct spelling. However, the criteria on which basis a child is assigned to
a respective level remain vague. Likewise, empirical validation of the models is miss-
ing. In the present study, spelling competency of N= 697 primary school students
was assessed using standardized spelling tests at three measurement time points
(begin of grade 2, end of grade 2, end of grade 3). By applying latent transition
analysis, three profiles of development were identified: 1) predominantly no phone-
mic, 2) predominantly phonemic and 3) predominantly orthographical correct. In
accordance to the theoretical assumptions, the traversed paths and probabilities of
transitions supported the hierarchical structure of the levels of competence.

Keywords Latent transition analysis · Longitudinal study · Primary school ·
Spelling

1 Einleitung

Rechtschreibkompetenz wird in unserer Gesellschaft als eine Schlüsselqualifikation
gesehen. Ziel der Schule ist es daher, dass alle Schülerinnen und Schüler Recht-
schreibkompetenzen erwerben. Die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz wurde
bereits in zahlreichen theoretischen Modellen dargestellt. Die Modelle weisen ei-
ne Reihe von Gemeinsamkeiten und Unterschieden auf, wobei ihnen die Annahme
einer hierarchischen Struktur der Entwicklung der Rechtschreibkompetenz gemein-
sam ist. Zwar existieren verschiedene Studien zur Entwicklung der Rechtschreib-
kompetenz, eine direkte Überprüfung der hierarchischen Struktur der Modelle blieb
bislang jedoch aus. Diesem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag, indem
die Entwicklung von Grundschulkindern über zwei Grundschuljahre hinweg längs-
schnittlich untersucht wurde.

2 Theoretischer Hintergrund

Rechtschreibkompetenz besteht aus verschiedenen Aspekten. Hierzu gehört, dass
Schülerinnen und Schüler die Zeichensetzung beachten, über Fehlersensibilität ver-
fügen, eigene Schreibungen korrigieren und insbesondere Rechtschreibstrategien
anwenden (vgl. KMK 2005). Rechtschreibstrategien umfassen sowohl die Fähig-
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keit, Wörter zu schreiben, wie sie gesprochen werden (lautgetreues Schreiben), als
auch das Berücksichtigen von orthographischen und morphematischen Regelungen
(vgl. KMK 2005). Insbesondere diese Verwendung von Rechtschreibstrategien wird
als zentral für die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz betrachtet. Die Entwick-
lung der Rechtschreibkompetenz wird theoretisch als ein hierarchisch aufgebautes
Kompetenzniveaumodell beschrieben.

Orthographie ist sprachgebunden, daher bestehen große Unterschiede für Modelle
der Rechtschreibkompetenzentwicklung zwischen den Sprachen. Aus diesem Grund
sollen nachfolgend die Modelle für die Entwicklung der deutschen Orthographie
dargestellt werden. Für jedes der Modelle werden die angenommenen Entwick-
lungsschritte benannt, wobei die von den Autoren gewählten Begriffe berücksichtigt
werden. Außerdem wird für jedes Modell geprüft, inwiefern Kriterien benannt wer-
den, nach denen die Kinder einem Entwicklungsschritt zugeordnet werden können,
da dies für die Überprüfung der hierarchischen Struktur relevant ist. Tab. 1 zeigt
einen Überblick über die verschiedenen Modelle. Hierbei wurden nur solche Mo-
delle in die Übersicht aufgenommen, die explizit eine Abfolge von verschiedenen
Fähigkeiten definieren.

Als erstes Modell für die Entwicklung der deutschen Orthographie kann das Mo-
dell von Eichler aus dem Jahr 1976 angesehen werden. Hierbei beschreibt er die
Entwicklung in drei Phasen: Er vermutet, dass sich Schülerinnen und Schüler in der
ersten Phase bei der Verschriftlichung von Wörtern ausschließlich an ihrer Sprache
orientieren, wobei zunächst ausschließlich besonders betonte oder gut hörbare Lau-
te verschriftet werden. Es folgt ein konsequenter Ausbau der akustisch-auditiven
Schreibweise, sodass sich die zweite Phase dadurch auszeichnet, dass es seltener zu
Auslassungen von Graphemen innerhalb der Wörter kommt. Die dritte Phase der
sogenannten Kinderschrift soll durch die Anpassung der Schreibungen an die Er-
wachsenenschreibung gekennzeichnet sein, wobei dies von Eichler (1976) mit dem
dominanter werdenden Lesen begründet wird. In späteren Werken spricht Eichler
(1992) von fünf Stufen. Auf der niedrigsten Stufe werden nur wenige Zeichen ver-
schriftet, welche von den Kindern besondere Aufmerksamkeit erlangt haben. Auf der
nächsten Stufe schreiben Schülerinnen und Schüler deutlich hörbare Laute. Darauf
folgen laut Eichler (1992) die sogenannte außerordentlich lautgetreue Schreibung
sowie die ideal-lautliche Schreibung. Auf der letzten Stufe entwickeln die Kinder
eine Schriftlautung. Sowohl in früheren, als auch in späteren Werken mangelt es an
Kriterien, nach denen Schülerinnen und Schüler einer Entwicklungsphase zugeord-
net werden können.

Die Modelle von Spitta (1988) und Valtin (1988) zeigen große Ähnlichkeiten zu
dem Modell von Eichler (1976). Sie unterscheiden sich jedoch dadurch, dass der Be-
ginn der Entwicklung bereits in vorkommunikativen Aktivitäten (Spitta 1988) bzw.
in einer Kritzelstufe (Valtin 1988) gesehen wird. Die weiteren Phasen unterscheiden
sich vor allem in den gewählten Begriffen (siehe Tab. 1), jedoch weniger hinsichtlich
der Inhalte. Allerdings kritisiert Valtin (1988; bzw. Valtin und Sasse 2018), dass sich
die Modelle nur auf die Schreibung einzelner Wörter beziehen. Darüber hinaus sei
auch wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler über ein Wortkonzept verfügen.
Analog zu Eichler (1976) werden keine Kriterien beschrieben, wie Schülerinnen und
Schüler einer Stufe zugeordnet werden können.
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Das Modell von Günther (1986) basiert auf dem Model von Frith (1985), wel-
ches für die Entwicklung der englischen Orthographie entwickelt wurde. Hierbei
werden fünf Phasen beschrieben: die präliteral-symbolische Phase, die logographi-
sche Phase, die alphabetische Phase, die orthographische Phase und die integra-
tiv-automatisierte Phase. Analog zu Spitta (1988) und Valtin (1988) geht Günther
(1986) davon aus, dass die Entwicklung der Orthographie bereits vor der Kennt-
nis der Buchstaben beginnt, indem die Kinder Zeichen produzieren. Als nächsten
Entwicklungsschritt definiert er, dass (Vorschul-)Kinder ganze Wörter aus dem Ge-
dächtnis schreiben können, indem sie diese wie ein Bild bzw. Logo gespeichert
haben. Dieses Vorgehen wird als logographische Strategie bezeichnet. Parallel zur
Aneignung von Buchstabenkenntnissen wird angenommen, dass Schülerinnen und
Schüler beginnen so zu schreiben, wie sie sprechen (alphabetische Strategie), bevor
sie allmählich auch orthographische Regeln beachten (orthographische Strategie).
Jeweils eine Strategie soll in einer bestimmten Phase dominant zu beobachten sein,
wobei die Übergänge zwischen den Phasen fließend sein können.

Scheerer-Neumann (1989, 2015) bezieht ihr Modell ebenfalls auf das Modell von
Frith (1985). So existieren bei ihr die logographische, alphabetische und orthogra-
phische Stufe, wobei sowohl die alphabetische Stufe, als auch die orthographische
Stufe differenzierter dargestellt werden. Sie geht darüber hinaus davon aus, dass
Schülerinnen und Schüler zunehmend in der Lage sind, sich Schreibungen einzu-
prägen und automatisiert abzurufen, anstelle diese mühevoll zu konstruieren und
beschreibt ihr Modell entsprechend als zwei-Wege-Modell. Der indirekte Weg be-
schreibt dabei die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz entlang der verschiede-
nen Stufen, wohingegen auf dem direkten Weg Wörter aus dem orthographischen
Lexikon direkt abgerufen werden können (z.B. Lernwörter). Die Stufen beziehen
sich somit nur auf die Schreibung unbekannter Wörter. Die Schreibung eines Wortes
ist demnach auch von der Sachstruktur des Wortes abhängig (vgl. Schründer-Lenzen
2013; Schneider 2017). Sehr leichte oder häufig vorkommende Wörter können von
den Schülerinnen und Schülern durch den direkten Abruf früher richtig geschrieben
werden, als schwierige oder seltener vorkommende Wörter. Werden den Schüle-
rinnen oder Schülern hingegen unbekannte oder schwierige Wörter vorgegeben, so
sollen sich nach Scheerer-Neumann (1989, 2015) qualitative Unterschiede zwischen
den Schreibungen zeigen, da sich die Schülerinnen und Schüler auf unterschiedli-
chen Stufen befinden, wobei die Übergänge fließend sein können. Die Schreibung,
die sodann von einem Kind mehrheitlich genutzt wird, bildet die Grundlage für die
Zuordnung eines Kindes zu einer Stufe.

Ein weiteres Modell, welches zu einem ähnlichen Zeitpunkt entstand, stammt
von May (1990, 2012). Das Modell von May (1990) zeigt große Ähnlichkeiten zu
dem Modell von Scheerer-Neumann (1989, 2015). May (1990, 2012) beschreibt
die Entwicklung als Abfolge von fünf Strategien: der logographischen Strategie, der
alphabetischen Strategie, der orthographischen Strategie, der morphematischen Stra-
tegie und der wortübergreifenden Strategie. Die Unterschiede bestehen vor allem in
der Trennung der orthographischen und morphematischen Strategie und der Hin-
zunahme einer wortübergreifenden Strategie. Mittels der Hamburger Schreibprobe
(May 2012), ein standardisierter Rechtschreibtest für Schülerinnen und Schüler der
ersten bis zehnten Klasse, wird ermittelt, wie stark jede Strategie ausgeprägt ist.
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Hierzu wird basierend auf der Schreibung sogenannter Lupenstellen ein altersnor-
mierter T-Wert für jede Strategie ermittelt. Über den Vergleich der Ausprägungen
wird schließlich der Entwicklungsstand bestimmt, wobei angenommen wird, dass
Schülerinnen und Schüler zunächst über ein Profil mit alphabetischer Dominanz
verfügen, dann mit alphabetisch-orthographischer Dominanz und abschließend über
ein ausgeglichenes Profil1. Fraglich ist jedoch, inwiefern ein ausgeglichenes Profil
ein angemessener Indikator für die höchste Entwicklungsstufe ist, weil auch jene
Schülerinnen und Schüler, die keine Lupenstelle korrekt verschriftlichen, über ein
ausgeglichenes Profil verfügen.

Brügelmann und Brinkmann (1994) bauen auf die bereits vorhandenen Modelle
auf. So finden sich vor allem Ähnlichkeiten zu Valtin (1988), indem analog zu-
nächst die Bedeutungshaltigkeit der Schrift (Phase 1) und die Buchstabenbindung
der Schrift (Phase 2) an den Anfang gestellt werden, bevor Schülerinnen und Schüler
den Lautbezug der Schrift erkennen (Phase 3). Daran schließen sich die Phase 4, in
der die orthographische Eigenständigkeit der Schrift erkannt wird, sowie die Phase 5
an, in welcher die lexikalische Ordnung der Schrift im Sinne des Stammprinzips er-
folgt. Brügelmann und Brinkmann (1994) benennen damit ähnlich wie May (1990,
2012) das Stammprinzip (bei May Morphematisches Prinzip) als eigenständigen
Entwicklungsschritt. Die Zuordnung von Schülerinnen und Schüler zu einer Stufe
erfolgt durch die Bestimmung der dominanten Strategie, wobei nicht genau definiert
wird, was unter dominant verstanden wird.

Thomé (2003) beschreibt die Entwicklung von Rechtschreibkompetenz ausge-
hend von der Verwendung von Basisgraphemen und Orthographemen. Hierfür wur-
den Phonem-Graphem-Relationen aus Texten analysiert, um die häufigste Schrei-
bung eines Phonems zu identifizieren. Als Basisgraphemen wird dabei die häufigste
Schreibung eines Phonems benannt. So wurde in einer Auszählung von 10.000
Phonem-Graphem-Relationen in deutschen Texten deutlich, dass z.B. /i:/ in über
83% der Fälle als <ie> geschrieben wurde (Thomé 2003). Deutlich seltener tritt
die Schreibung z.B. als <ih> auf, sodass diese Schreibung als Orthographem be-
zeichnet wird. Insgesamt vermutet Thomé (2003) drei Phasen, welche wiederum
jeweils in zwei bzw. drei Stufen unterteilt werden, die von Schülerinnen und Schü-
lern durchlaufen werden sollen. Auch in seinem Modell gibt es eine Phase, in der
die Kinder zunächst schriftähnliche Kritzeltexte verfassen. In der anschließenden
alphabetischen Phase orientieren sich die Kinder an ihrer Aussprache und können
dann Wörter, welche ausschließlich aus Basisgraphemen bestehen, richtig schreiben.
Erst in der letzten Phase werden über die Basisgrapheme hinaus Orthographeme ver-
wendet. Auf eine logographische Phase möchte Thomé (2003) bewusst verzichten.
In der Entwicklung soll jeweils eine Phase dominant auftreten. Genaue Kriterien,
wie Kinder einer Phase oder Stufe zugeordnet werden können, bleiben offen.

1 Mit einem ausgeglichenen Profil ist gemeint, dass die T-Werte für die einzelnen Strategien sich nur um
weniger als 10 T-Wert Punkte unterscheiden. Dies soll vor allem dann der Fall sein, wenn die Schülerinnen
und Schüler in allen Strategien möglichst viele Lupenstellen korrekt geschrieben haben. Jedoch müss-
te auch dann von einem ausgeglichenen Profil gesprochen werden, wenn keine der Lupenstellen richtig
verschriftet wurde, da auch dann sich die T-Werte der einzelnen Strategien nicht unterscheiden.
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Die bisher beschriebenen Kompetenzmodelle ähneln sich insofern, dass all diese
Modelle die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz als Abfolge von aufeinander
aufbauenden Kompetenzen beschreiben. Darüber hinaus existiert auch das Recht-
schreibkompetenzmodell von Blatt und Jarsinski (2009). Die Autoren beschreiben
hierbei fünf Teilfähigkeiten, welche sich auf unterschiedliche graphematische Struk-
turen beziehen, wobei die Silbenstruktur der Wörter von den Schülerinnen und
Schülern berücksichtigt werden muss. Die Autoren definieren dabei folgende Teil-
fähigkeiten: Herstellen von Bezügen zwischen Schrift und Lautstruktur, Flexions-
morpheme kennen und anwenden, Markierungen in offenen Silben setzen, Wortbil-
dungsmorpheme kennen sowie Syntaxstrukturen kennen (Blatt und Jarsinski 2009).
Inwiefern es sich bei den Prinzipien um aufeinander aufbauende Teilfähigkeiten han-
delt, wird nicht näher erläutert. Darüber hinaus werden keine Kriterien angegeben,
ab wann eine Teilfähigkeit von den Schülerinnen und Schülern beherrscht wird.

Ein weiteres Modell wurde von Löffler und Meyer-Schepers (2009) für den Test
DoSe in IGLU 2001 entwickelt. In diesem Modell wird Rechtschreibkompetenz als
zweidimensionales Konstrukt verstanden. Es wird zwischen einer lautanalytische
und einer grammatische Dimension unterschieden, welche jeweils auf zwei Ebe-
nen von den Schülerinnen und Schülern beherrscht werden sollen: eine elementare
und eine erweiterte Ebene. Die Schreibungen der Schülerinnen und Schüler werden
hinsichtlich der Einzelfehler analysiert, wobei jeder Fehlschreibung einer Dimensi-
on und einer Ebene zugeordnet wird. Insgesamt entsteht so eine Diagnose für jedes
Kind, wobei betrachtet wird, inwiefern die Fähigkeiten des Kindes vom Durchschnitt
der Leistungen der jeweiligen Klassenstufe liegen.

Beim Vergleich der Modelle wird deutlich, dass von den Autoren nicht nur unter-
schiedlich viele Entwicklungsschritte angegeben werden, sondern auch unterschied-
liche Begriffe verwendet werden. So finden sich die Begriffe Phasen, Stufen, Stra-
tegien, Level, Regeln, Einsichten, Taktiken, Kategorien, Etappen, Niveaus, Stadien,
Prinzipien und Teilfähigkeiten. Darüber hinaus zeigen sich aber auch Gemeinsam-
keiten. So wird die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz in den meisten Mo-
dellen als Abfolge von aufeinander aufbauenden Kompetenzen beschrieben. Auch
inhaltlich gibt es Überschneidungen. Ausgehend von den Schreibprodukten, welche
von den Kindern erstellt werden, lassen sich in allen Modellen folgende qualitative
Unterschiede finden, welche im Folgenden als Kompetenzniveau bezeichnet werden
sollen:

1. Es entstehen erste Schreibprodukte, wobei die Schreibungen noch nicht der Lau-
tung eines Wortes entsprechen. Je nach Modell können dies erste gekritzelte Zei-
chen oder einzelne Buchstaben sein.

2. Es entstehen Schreibprodukte, die sich an der Lautung eines Wortes orientieren,
sodass die Schreibung eines Wortes seiner Lautung entspricht.

3. Es entstehen korrekte Schreibungen, welche sich nicht ausschließlich über die
Lautung des Wortes erklären lassen.

Im Vergleich zur Klarheit der inhaltlichen Abfolge der Entwicklung bleibt vage,
wie Schülerinnen und Schüler einem Entwicklungsschritt zugeordnet werden, denn
diese Information wird nur in 2 von 8 Modellen expliziert. Zusätzlich unterschei-
den sich die Kriterien zwischen den Modellen. So basiert im Modell von Scheerer-
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Neumann (1989, 2015) die Zuordnung der Schülerinnen und Schüler zu einem
Kompetenzlevel darauf, welche Schreibungen (und damit welche Strategie) mehr-
heitlich verwendet werden. Im Extremfall entscheidet somit ein einziges Wort über
die Zuordnung zu einem Level. Günther (1986), Brügelmann und Brinkmann (1994),
Thomé (2003) sowie May (1990, 2012) sprechen hingegen von der Dominanz einer
Strategie bzw. Phase. Hierbei wird nur von May angegeben, was unter Dominanz zu
verstehen ist. Fraglich ist bei allen Modellen, welchem Kompetenzniveau Schüle-
rinnen und Schüler zugeordnet werden, die zwei oder mehr Strategien gleich häufig
verwenden. Dies ist ein kritischer Punkt, da ein exaktes Zuordnungskriterium die
Voraussetzung für die Zuordnung der Kinder zu einem Entwicklungsschritt und
damit zur empirischen Überprüfung der theoretischen Modelle ist.

3 Empirische Befunde zur Rechtschreibkompetenzentwicklung

In bisherigen Längsschnittuntersuchungen zur Entwicklung der Rechtschreibkom-
petenz wurden am häufigsten standardisierte Rechtschreibtests angewendet, um an-
schließend zu zählen, wie viele Wörter die Schülerinnen und Schüler zu unter-
schiedlichen Messzeitpunkten korrekt geschrieben haben (vgl. z.B. Weinert und
Helmke 1997; Mücke und Schründer-Lenzen 2008; Schneider 2008; Ditton und
Krüsken 2009; Ennemoser et al. 2012; Fricke et al. 2015; Spika 2015; Stranghöner
et al. 2017). Diese Studien konnten zeigen, dass Schülerinnen und Schüler von der
Grundschule bis in die Sekundarstufe immer mehr Wörter richtig schreiben können.

Darüber hinaus existieren Studien, die eine genaue Aufschlüsselung von ortho-
graphischen Fehlern vornehmen. Hierbei werden Fehlerkategorien definiert, um an-
schließend zu prüfen, welche Fehler typisch für bestimmte Klassenstufen sind (z.B.
Thomé und Gomolka 2007; Siekmann und Thomé 2012; Hoffmann-Erz 2015). Hoff-
mann-Erz (2015) beschreibt z.B. in ihrer Studie, dass lautliche Fehler, graphema-
tische Abweichungen sowie Übergeneralsierungen mit zunehmender Klassenstufe
seltener auftreten. Hierbei sei auch auf die vertiefenden Ergebnisse von IGLU-E
verwiesen (Löffler und Meyer-Schepers 2005). Dort wurden auf Basis des zugrunde
liegenden Modells von Löffler und Meyer-Schepers Fehler analysiert, die jeweils
einer bestimmten Kompetenz zugeordnet werden konnten. Anschließend konnte ge-
zeigt werden, welche Arten von Fehlern insbesondere Schülerinnen und Schüler
mit Rechtschreibschwierigkeiten produzieren. In diesen Studien wurde nicht darauf
eingegangen, inwiefern die Schülerinnen und Schüler individuell bestimmte Recht-
schreibstrategien vorrangig verwendeten, sodass keine Rückschlüsse hinsichtlich des
Kompetenzlevels möglich waren.

In den folgenden Studien wurde ein alternatives Vorgehen angewandt, um die
verwendeten Rechtschreibstrategien zu berücksichtigen. Für die Auswertung der
Vergleichsarbeiten (VERA 3, ISQ 2014) wurden die Rechtschreibleistungen von
5171 Schülerinnen und Schüler der dritten Jahrgangsstufe in Brandenburg einer von
fünf Kompetenzstufen zugeordnet. Hierfür wurden 23 Aufgaben von den Schüle-
rinnen und Schülern bearbeitet, in denen sowohl Wörter in Lückensätzen ergänzt
werden mussten, als auch Aufgaben, in denen die richtige Schreibung ausgewählt
oder begründet werden musste. Die Ergebnisse zeigten, dass 42% der Schülerinnen
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und Schüler überwiegend lautgetreu schrieben (Kompetenzstufe I). 24% der Schü-
lerinnen und Schüler verwendeten erste Rechtschreibstrategien (Kompetenzstufe II),
20% waren in der Lage, Morpheme zur Gliederung von Wörtern zu beachten (Kom-
petenzstufe III). Die Kompetenzstufe IV, auf der nicht nur Wörter mit konkreter,
sondern auch mit abstrakter Bedeutung richtig geschrieben werden, erreichten 7%
der Schülerinnen und Schüler. Die höchste Stufe, auf der auch Wörter mit schwer zu
durchschauenden Strukturen richtig geschrieben werden müssen, erreichten schließ-
lich 7% der Schülerinnen und Schüler. Die VERA-Kompetenzstufen unterscheiden
sich stark von den postulierten Kompetenzniveaus in den theoretischen Modellen zur
Entwicklung der Rechtschreibkompetenz. Den Analysen liegen zudem ausschließ-
lich Querschnittsdaten zugrunde. Diese können dazu dienen, die Rechtschreibkom-
petenzen der Schülerinnen und Schüler in der dritten Klassenstufe zu beschreiben, es
können jedoch keine Aussagen über die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler
getroffen werden.

Scheerer-Neumann und Schnitzler (2009) untersuchten die Rechtschreibkompe-
tenz von 178 Schülerinnen und Schülern vom Beginn der zweiten Klasse bis zum
Beginn der dritten Klasse. Die Schreibungen wurden entweder als orthographisch
korrekt, voll entfaltet alphabetisch (dies entspricht einer lautgetreuen Schreibung)
oder beginnend alphabetisch kategorisiert. Anschließend bestimmten sie die pro-
zentuale Verteilung der Schreibungen. Es zeigte sich, dass zu Beginn des zweiten
Schuljahres 40% der Wörter orthographisch korrekt und weitere 31% lautgetreu
geschrieben wurden (Scheerer-Neumann und Schnitzler 2009). Zusätzlich wurden
auf Grundlage der Ergebnisse zum ersten Messzeitpunkt Leistungsgruppen gebildet.
Es wurde deutlich, dass in jeder Gruppe Zuwächse innerhalb eines Schuljahres zu
verzeichnen waren, wobei die größten Zuwächse in der Gruppe der schwächsten
Schülerinnen und Schüler auftraten. So konnten Grundschulkinder, die zu Beginn
der zweiten Klasse noch weniger als 30% der Wörter mindestens lautgetreu schrie-
ben, zu Beginn der dritten Klasse mehr als 60% der Wörter mindestens lautgetreu
schreiben (Scheerer-Neumann und Schnitzler 2009).

Auch wenn in den zuletzt genannten Studien die Rechtschreibkompetenz unter
Berücksichtigung der verwendeten Strategie erhoben wurde, so wurde nicht geprüft,
inwiefern Schülerinnen und Schüler individuell von niedrigeren Kompetenzniveaus
zu höheren Kompetenzniveaus wechselten.

May (1993) untersuchte in seiner Studie die Schreibungen von 400 Schülerinnen
und Schülern längsschnittlich von der ersten bis zur neunten Klasse. Es wurden fünf
Leistungsgruppen ermittelt (I: gute Rechtschreiber ca. 25% der Stichprobe; II und
III: durchschnittliche Rechtschreiber ca. 50% der Stichprobe; IV: schwache Recht-
schreiber 20% der Stichprobe und V: extrem schwache Rechtschreiber ca. 5% der
Stichprobe). Anschließend wurden die Schreibungen eines Wortes innerhalb einer
Gruppe hinsichtlich der einzelnen Grapheme verglichen. Das Ergebnis soll nach
May (1993) die „typische Schreibung“ (May 1993) der Gruppe zeigen. Diese typi-
sche Schreibung der Gruppe wurde einer Rechtschreibstrategie zugeordnet. Dabei
zeigte sich, dass alle Leistungsgruppen zunächst wesentliche Phoneme verschrifte-
ten, dann immer mehr zu einer lautgetreuen Schreibung übergingen und schließlich
orthographische Regeln berücksichtigten. Der Ablauf war in allen Leistungsgruppen
gleich, der Zeitpunkt, zu dem die Gruppen einzelne Strategien beherrschten, vari-
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ierte jedoch. Hierbei wurde jedoch nur die am häufigsten vorkommende Schreibung
der Gruppe erfasst. Individuelle Verläufe und ihre Variabilität wurden nicht näher
untersucht.

Brinkmann (2015) untersuchte die Schreibung des Wortes Fahrrad von 924 Schü-
lerinnen und Schülern der ersten bis vierten Klasse zu drei Terminen innerhalb
von drei Wochen. Ihre Ergebnisse bestätigen insofern das Modell von May, in-
dem die korrekte Schreibung des Wortes zunahm, während andere Schreibvarianten
zurückgingen. Zusätzlich zeigten sich starke Schwankungen in den individuellen
Schreibungen der Schülerinnen und Schüler. Die Autorin folgert daraus, dass die
Schülerinnen und Schüler innerhalb des Erhebungszeitraums mehrere Strategien pa-
rallel anwenden. Dies widerspricht jedoch nicht dem Modell von May (1993). In
diesem wird beschrieben, dass Schülerinnen und Schüler bestimmte Strategien domi-
nant anwenden, wobei vorangegangene Strategien weiterhin verfügbar bleiben. Die
Ergebnisse der Studie verdeutlichen zudem, wie wichtig die Erfassung der Recht-
schreibkompetenz mit Hilfe von mehreren Wörtern ist, um die Schülerinnen und
Schüler zuverlässig einem Entwicklungsschritt zuordnen zu können.

Bulut (2018) untersuchte die Rechtschreibleistung von 641 Schülerinnen und
Schülern mit dem Ziel, den Verlauf der Rechtschreibkompetenz zu testen. Zu sechs
Messzeitpunkten wurden jeweils drei Wörter verwendet, aus denen vier Lupen-
stellen gebildet wurden, welche das jeweilige Kompetenzniveau verdeutlichen soll:
Für diese vier Lupenstellen wurde geprüft, wann ein Kind diese stabilisiert (Bulut
2018), d.h. ab wann diese von einem Kind richtig und anschließend nicht mehr
falsch geschrieben wurde. Die Autorin berichtet, dass dies den gängigen Annahmen
entspricht. Bulut untersuchte darüber hinaus, inwiefern die individuelle Entwick-
lung analog verläuft, wobei dies nicht der Reihenfolge entsprechen soll. Fraglich ist
hierbei, inwiefern die Auswahl einzelner Lupenstellen ausreichend ist, um auf ein
Kompetenzniveau zu schließen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass in bisherigen Studien zumeist die Anzahl rich-
tig geschriebener Wörter ermittelt wurde, spezifische Rechtschreibfehler untersucht
wurden oder die geschriebenenWörter einer Strategie zugeordnet wurden, nicht aber
Schülerinnen und Schüler zu einem Niveau. Mit Hilfe der Vergleichsarbeiten (ISQ
2014) wurden Kompetenzstufen formuliert, die jedoch nicht ausschließlich auf Krite-
rien der Rechtschreibstrategien beruhen. Derzeit existieren nach unserem Kenntnis-
stand keine Studien, in denen die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler entlang
der dargestellten theoretischen Modelle empirisch überprüft wurde. Möglicherweise
ist dies auch auf den fehlenden Konsens hinsichtlich der Zuordnungskriterien der
Kinder zu einem Entwicklungsschritt zurückzuführen.

4 Die vorliegende Untersuchung

In der vorliegenden Untersuchung soll die postulierte hierarchische Struktur der
Kompetenzniveaus des Rechtschreibens empirisch überprüft werden. Dabei werden
die folgenden drei Kompetenzniveaus zugrunde gelegt: 1) nicht lautgetreu, 2) laut-
getreu und 3) orthographisch korrekt. In der Literatur wird, wie zuvor beschrieben,
nicht bei allen Modellen ein Zuordnungskriterium für die Kinder zu den einzelnen
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Niveaus angegeben, bzw. die angegebenen Kriterien variieren zwischen den Mo-
dellen. Statt ein Kriterium auszuwählen, soll geprüft werden, inwiefern sich die
Gruppen auch in den Daten finden lassen. Um zudem die Wechsel zwischen den
Gruppen berücksichtigen zu können, wurde die Rechtschreibkompetenz der Schü-
lerinnen und Schüler zu drei Messzeitpunkten erhoben. Ziel ist es, die folgenden
Fragen zu beantworten:

1. Inwiefern zeigen sich die Kompetenzniveaus empirisch?
Wenn die postulierten Kompetenzniveaus existieren, dann sollten sich die Schü-
lerinnen und Schüler auf einem Niveau hinsichtlich ihrer Strategienutzung mög-
lichst ähnlich sein. Dies sollte sich insofern in den Daten zeigen, dass sich Sub-
gruppen identifizieren lassen, in denen die Strategienutzung zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern ähnlich ist. Es sollten sich demnach drei Hauptgruppen bilden
lassen, die jeweils eine bestimmte Strategie bevorzugt verwenden.

H1 Es lassen sich drei Gruppen finden, die inhaltlich den Kompetenzniveaus ent-
sprechen.

2. Wie verändert sich die Zuordnung der Schülerinnen und Schüler zu den Kompe-
tenzniveaus über zwei Grundschuljahre hinweg?
Zu erwarten ist, dass die Schülerinnen und Schüler von niedrigeren Kompetenz-
niveaus zu höheren Kompetenzniveaus wechseln. Ein Wechsel von höheren Kom-
petenzniveaus zu niedrigeren würde demnach dem Modell widersprechen.

H2 Die Schülerinnen und Schüler wechseln von niedrigeren zu höheren Kompe-
tenzniveaus.

5 Methode

5.1 Stichprobe und Design

Die vorliegende Studie ist Teil der längsschnittlichen Evaluationsstudie zum Projekt
„Inklusive Grundschule“ (PING, Spörer et al. 2015). Das Ziel der Studie war her-
auszufinden, welche individuellen und kontextualen Bedingungen die akademischen
und sozialen Entwicklungen von Schülerinnen und Schülern im Grundschulalter be-
einflussen. Diese Studie bezieht sich auf längsschnittliche Daten aus der Testung der
Schülerinnen und Schüler. Hierfür wurde die Rechtschreibkompetenz zu drei Mess-
zeitpunkten (Anfang der 2. Klasse (t1), Ende der 2. Klasse (t2) und Ende der 3. Klas-
se (t3)) in 30 zufällig gezogenen Grundschulklassen untersucht. Insgesamt liegen
Daten von N= 697 Schülerinnen und Schülern vor (t1= 599, t2= 606, t3= 596), von
denen 497 Schülerinnen und Schüler zu allen drei Messzeitpunkten an der Unter-
suchung teilnahmen. Darüber hinaus verließen Schülerinnen und Schüler frühzeitig
die Stichprobe (von t1 zu t2: n= 44 bzw. von t2 zu t3: n= 74) bzw. wurden verspätet
aufgenommen (von t1 zu t2: n= 51 bzw. von t2 zu t3: n= 64). Dabei bestand ein
systematischer Dropout dahingehend, dass Schülerinnen und Schüler, die im Ver-
lauf der gesamten Untersuchung in der Stichprobe verblieben, zu t1 signifikant mehr
Wörter lautgetreu (t= 13,64, p< 0,001 ) und signifikant mehr Wörter korrekt schrie-
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ben (t= 13,71, p< 0,001) als Schülerinnen und Schüler, die vorzeitig die Stichprobe
verließen. Auch hinsichtlich des Alters wird der Unterschied signifikant (t= –2,71,
p< 0,05), sodass ältere Schülerinnen und Schüler häufiger die Stichprobe verlassen.
Hinsichtlich Geschlecht (χ2= 1,82, p= 0,18) unterschieden sich die Gruppen hinge-
gen nicht signifikant. Für die Teilnahme an der Untersuchung wurde kein separates
Einverständnis der Eltern benötig, da die Erhebungen im Rahmen einer landesweiten
Evaluationsstudie zum inklusiven Lernen durchgeführt wurde.

Zu t1 waren die Schülerinnen und Schüler durchschnittlich 7,7 Jahre alt
(SD= 0,46). Mädchen und Jungen waren etwa gleich häufig vertreten (50% Mäd-
chen). Fast alle Schülerinnen und Schüler wurden in Deutschland geboren. Lediglich
1% der Schülerinnen und Schüler gaben ein anderes Herkunftsland an, was für das
Bundesland Brandenburg erwartungskonform war.

5.2 Instrumente und Ablauf der Untersuchung

Zu jedem Messzeitpunkt wurden die akademischen Kompetenzen im Klassenver-
band innerhalb von zwei Unterrichtsstunden erhoben, wobei für die Erfassung der
Rechtschreibkompetenz ca. 30min eingeplant waren. Zwischendurch wurden Locke-
rungsübungen gezeigt. Für Schülerinnen und Schüler, die Schwierigkeiten im Sehen
oder den Förderschwerpunkt geistige Entwicklung hatten, standen Erhebungsmate-
rialien in Großdruck zur Verfügung. Dies erfolgte nach vorheriger Absprache mit
den Lehrkräften. Die Teilnahme an der Untersuchung war freiwillig.

Zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz wurde die Hamburger Schreibprobe
(May 2012) verwendet. Diese liegt in verschiedenen Versionen für unterschiedliche
Klassenstufen vor. Zu t1 wurde die HSP 1+ verwendet, zu t2 und t3 die HSP 2. Die
Schülerinnen und Schüler sollten sowohl Einzelwörter als auch Sätze verschriften.
Die Wörter sollten dabei von den Testleiterinnen und Testleitern gelesen und nicht
diktiert werden, wobei die Wörter so oft vorgelesen wurden, wie dies von den Schü-
lerinnen und Schülern benötigt wurde. Zu den Messzeitpunkten wurden jeweils die
vollständige Version der HSP eingesetzt. Es ergaben sich für Gruppenanalysen aus-
reichend bis gute Reliabilitäten (Cronbachs αt1 = 0,66, αt2 = 0,84, αt3 = 0,87). Für die
Beantwortung der vorliegenden Hypothesen wurden die Schreibungen sogenannter
rechtschreibschwieriger Wörter betrachtet, d.h. es wurden nur jene Wörter ausge-
wertet, bei denen sich die lautgetreue Schreibung von der orthographisch korrekten
Schreibweise unterschied. Daher wurde z.B. das Wort Mäuse in die Auswertung
einbezogen, das Wort Baum hingegen nicht. Wörter, die bereits orthographisch kor-
rekt waren, wenn sie lautgetreu geschrieben wurden, wurden für die Analysen nicht
berücksichtigt. Für t1 wurden 11 Wörter ausgewählt, für t2 und t3 konnten 17Wörter
mit orthografischen Schwierigkeiten identifiziert werden. Die Reliabilitäten der Ska-
len mit ausschließlich Wörtern mit orthographischen Schwierigkeiten fielen zu allen
drei Messzeitpunkten zufriedenstellend bis gut aus (Cronbachs αt1 = 0,69, αt2 = 0,84,
αt3 = 0,85).
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5.3 Statistische Analysen

Um die Fragestellung zu beantworten, wurden latente Transitionen berechnet. Ein
wesentlicher Schritt war dabei die Zuordnung der Kinder zu den Strategien. Hier-
bei wurde wie folgt vorgegangen. Zunächst wurde für jedes Wort überprüft, ob die
Schülerinnen und Schüler das Wort orthographisch korrekt verschriftet haben. Hier-
zu zählte auch die Groß- und Kleinschreibung der Wörter. Zusätzlich wurde für
jede Schreibung eines Wortes von zwei unabhängigen Raterinnen und Ratern (in
Anlehnung an Moll und Landerl 2010) eingeschätzt, inwiefern das Wort lautgetreu
verschriftet wurde (Kt1= 0,83, Kt2 = 0,82, Kt3 = 0,85). Für jedes Wort entstanden so
drei mögliche Kodierungen: orthographisch korrekt (2), lautgetreu (1) oder nicht
lautgetreu (0). Anschließend wurden für jedes Grundschulkind Prozente gebildet,
wie viel Prozent der Wörter die jeweilige Kodierung erhielten. Für jedes Grund-
schulkind wurden so zu jedem Messzeitpunkt drei Prozentangaben gebildet. Diese
9 Variablen bildeten die Analysevariablen der latenten Transitionsanalyse.

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden latente Transitionsanalysen (LTA)
unter Verwendung von Mplus (Muthén und Muthén 1998–2012) durchgeführt. Die
LTA ist eine längsschnittliche Erweiterung der latenten Klassenanalyse. Diese er-
möglicht es, die Gruppen so zu bilden, dass die Schülerinnen und Schüler innerhalb
einer Gruppe möglichst homogen sind und gleichzeitig eine möglichst große He-
terogenität zwischen den Gruppen existiert (Lanza und Cooper 2016). Hickendorff
et al. (2018) sehen den Vorteil der latenten Tranisitionsanalyse vor allem auch darin,
dass qualitative Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern identifiziert
werden können. Dies ist für die Entwicklung entlang der Kompetenzniveaus ent-
scheidend, da hierbei nicht nur die Anzahl der Fehler im Mittelpunkt steht, sondern
auch, auf welchem Kompetenzniveau die Schülerinnen und Schüler schreiben kön-
nen. Anschließend werden latente Übergangswahrscheinlichkeiten berechnet. Mplus
verwendet hierfür standardmäßig den Maximum Likelihood Estimator mit robustem
Standardfehler. Fehlende Werte wurden mittels Full Information Maximum Like-
lihood geschätzt. Hierfür lag die Covariance Coverage für die verwendeten Variablen
zwischen 0,775 und 0,898 und liegt damit deutlich über dem mindestens geforder-
ten Wert von 0,100. Die Anzahl zufälliger Starts wurde auf 400 und die Anzahl der
Optimierungen auf 100 gesetzt, um lokale Maxima vermeiden zu können und die
Lösung zuverlässiger abzusichern.

Ryoo et al. (2018) weisen darauf hin, dass in bisherigen Studien unterschied-
liche Schritte für die Berechnungen von LTAs durchgeführt wurden. Ein großer
Unterschied besteht dahingehend, inwiefern zunächst latente Klassen für jeden ein-
zelnen Messzeitpunkt berechnet werden. Zeigen sich dieselben Gruppen zu jedem
Messzeitpunkt, so soll dies sicherstellen, dass dieselben Gruppen über die Zeit hin-
weg existieren. Nun ist in der vorliegenden Studie jedoch aus theoretischer Sicht
zu erwarten, dass die Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die überwiegend nicht
lautgetreu schreiben, zum Ende der dritten Klasse gering ausfällt. Hierdurch besteht
die Befürchtung, dass diese Gruppe, obwohl sie inhaltlich relevant ist und in gerin-
gem Umfang auftreten könnte, von der latenten Klassenanalyse nicht erfasst wird.
Aus diesem Grund werden die Profile anhand der latenten Transitionsanalyse defi-
niert. Zu jedem Messzeitpunkt sollen bei der LTA gleich viele Gruppen existieren,
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welche inhaltlich gleich sind. Hierfür wurden die Mittelwerte der Gruppen zu t1 als
Referenz für folgende Messzeitpunkte verwendet. Dies erleichtert die Interpretation
der Gruppen. Trotzdem ist es möglich, dass sich die Anzahl der Schülerinnen und
Schüler in den jeweiligen Gruppen verändert.

Für die Entscheidung, welche Klassenzuweisung verwendet werden soll, wurden
folgende Kriterien herangezogen:

1. Der Entropy-Index soll möglichst groß sein. Werte der Entropy liegen zwischen 0
und 1 und zeigen an, wie präzise Personen den unterschiedlichen Klassen zuge-
ordnet werden können.

2. Das Akaike information criterion (AIC), das Bayes information criterion (BIC)
und das sample-size-adjusted BIC (SSA-BIC) dienen dazu, die Modelle hinsicht-
lich des Modellfits miteinander zu vergleichen (relativer Modellfit) und sollten
möglichst klein sein (vgl. Henoch et al. 2015). Geiser (2010) weist darauf hin,
dass ein Modell mit N+ 1 Klassen Daten tendenziell besser repräsentiert als ein
Modell mit N Klassen. Die Lösung sollte demnach mit möglichst wenigen Klas-
sen auskommen (ebd.). Nach Masyn (2013) ist es möglich, dass die Kriterien zum
relativen Modellfit sogar kein Minimum erreichen, sodass auch die Differenz zwi-
schen den Modellen berücksichtigt werden muss. Hinzu kommt, dass möglicher-
weise die am besten statistisch passende Lösung inhaltlich wenig sinnvoll ist und
deshalb für weitere Betrachtungen wenig brauchbar wäre (Nylund 2007).

3. Aus diesem Grund soll die Klassenlösung interpretierbar sein. Hierfür müssen sich
die Mittelwerte zwischen den Profilen deutlich unterscheiden und die Streuungen
innerhalb einer Klasse nicht zu groß sein. Weiterhin gehört dazu, dass die Profile
zu jedem Messzeitpunkt ausreichend besetzt sind (vgl. Geiser 2010). Ziel ist es,
dass sich die Profile inhaltlich unterscheiden.

Um Hypothese H2 zu überprüfen werden Übergangswahrscheinlichkeiten zwi-
schen den gefundenen Profilen geprüft.

6 Ergebnisse

In Tab. 2 sind zunächst die deskriptiven Kennwerte zu den drei Messzeitpunkten
dargestellt. Im Mittel wurden zu t1 ca. die Hälfte der Wörter lautgetreu geschrieben,

Tab. 2 Deskriptive Kennwerte und Stabilität der Variablen

M (SD) Stabilität

t1 t2 t3 r (t1–t2) r (t2–t3) r (t1–t3)

Nicht lautgetreu 17,22
(21,52)

15,00
(17,75)

8,24
(14,95)

0,68* 0,70* 0,62*

Lautgetreu 50,19
(18,42)

42,84
(19,86)

25,94
(17,54)

0,41* 0,59* 0,14*

Orthographisch
korrekt

32,60
(17,68)

42,16
(24,53)

65,82
(24,06)

0,67* 0,75* 0,56*

t1 Messzeitpunkt 1 (Anfang Klasse 2), t2 Messzeitpunkt 2 (Ende Klasse 2), t3 Messzeitpunkt 3 (Ende
Klasse 3)
*p< 0,05
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Tab. 3 Indizes zur Modellgüte für Modelle mit unterschiedlichen Profilzahlen

Anzahl
Profile

Anzahl
Parameter

AIC BIC SSA-BIC Entropy Log like-
lihood

2 20 46.163,83 46.254,77 46.191,27 0,812 –23.061,92

3 32 44.162,65 44.308,15 44.206,55 0,865 –22.049,33

4 48 43.106,14 43.324,39 43.171,98 0,839 –21.505,07

5 68 42.323,35 42.632,53 42.416,61 0,847 –21.093,67

6 92 41.845,86 42.264,16 41.972,04 0,831 –20.830,93

7 120 41.521,39 42.067,01 41.685,98 0,828 –20.640,70

8 152 41.234,93 41.926,04 41.443,41 0,837 –20.465,47

9 188 40.938,01 41.792,81 41.195,87 0,854 –20.281,01

10 228 40.719,44 41.756,11 41.032,16 0,842 –20.131,72

Die jeweils günstigsten Werte sind kursiv markiert
AIC Akaike information criterion, BIC Bayes information criterion, SSA-BIC sample-size-adjusted Baye-
sian information criterion

wobei bereits 37% der Wörter orthographisch korrekt geschrieben wurden. Der An-
teil der orthographisch korrekt geschriebenen Wörter nimmt erwartungsgemäß zu
t2 und t3 zu, wobei der Anteil nicht lautgetreuer und lautgetreuer Schreibungen
abnimmt. Hinsichtlich der Stabilität wird deutlich, dass der Anteil nicht lautgetreuer
und korrekter Schreibungen hohe Zusammenhänge zeigt, wohingegen vor allem der
Anteil lautgetreuer Schreibungen zwischen den Messzeitpunkten nur gering korre-
liert.

Die erste Forschungsfrage bezieht sich darauf, inwiefern die Daten eine Clus-
terstruktur zeigen, die dem Kompetenzniveaumodell entspricht. Wie in Abschn. 5.3
beschrieben, werden hierfür alle Messzeitpunkte berücksichtigt. In Tab. 3 sind die
Fit-Indices für Modelle mit 2 bis 10 Profilen dargestellt. Alle Modelle weisen ei-
ne Entropy größer als 0,8 auf, sodass die Schülerinnen und Schüler mit hoher
Wahrscheinlichkeit genau einer Klasse zugeordnet werden konnten. Hierbei fällt
die Entropy für das Modell mit 3 Klassen am höchsten aus. Bezüglich der Kenn-
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Abb. 1 Differenz des relativen Modellfits zwischen den Profillösungen

K



838 J. Jaeuthe et al.

Tab. 4 Kennwerte der einzelnen Gruppen der 3-Profillösung und Anteil der zugeordneten Schülerinnen
und Schüler

Profile Bezeichnung M zu t1 Anteil der Stichprobe

Nicht
lautge-
treu

Laut-
getreu

Orthogra-
phisch
korrekt

t1 t2 t3

1 Buchstabenentdeckende 66,39 22,71 10,91 12,20 9,47 6,60

2 Phonemprofis 11,58 56,63 31,80 80,34 61,26 18,22

3 Rechtschreibspezialisten 4,90 26,87 68,24 7,46 29,27 75,18

werte zum relativen Modellfit (AIC, BIC und SSA-BIC) wird deutlich, dass diese
mit steigender Klassenzahl immer kleiner werden.

Masyn (2013) empfiehlt für die Betrachtung der Differenz des relativen Modellfits
Elbow-Plots (ähnlich zur Faktorenanalyse). Hierbei wird deutlich, dass der größte
Zugewinn hinsichtlich des Modellfits bei der 3 Klassenlösung zu sehen ist (siehe
Abb. 1).

Aus statistischer Sicht gibt es somit keine eindeutige Lösung, sodass die Ent-
scheidung zwischen der 3-Profil-Lösung und der 6-Profil-Lösung auf Grundlage
inhaltlicher Überlegungen getroffen werden muss.

In Tab. 4 sind die Mittelwerte der einzelnen Profile der 3-Profil-Lösung darge-
stellt. Zusätzlich ist dargestellt, welcher Anteil der Schülerinnen und Schüler zu
den jeweiligen Messzeitpunkten den Profilen angehören. Die Mittelwerte der jewei-
ligen Profile wurden im Modell über die drei Messzeitpunkte konstant gehalten.
Inhaltlich zeigen sich in der 3-Profillösung die postulierten Kompetenzniveaus. So
schreiben Schülerinnen und Schüler im Profil 1 den überwiegenden Anteil der Wör-
ter nicht lautgetreu (im Folgenden Buchstabenentdeckende). Profil 2 zeichnet sich
hingegen dadurch aus, dass die Mehrheit der Wörter lautgetreu geschrieben wurden
(im Folgenden Phonemprofis). Schülerinnen und Schüler in Profil 3 konnten bereits
durchschnittlich 68% der Wörter korrekt verschriften (im Folgenden Rechtschreib-
spezialisten).

Betrachtet man diese Aspekte auch für die 6-Profil-Lösung, so wird zum einen
deutlich, dass die Profile teilweise sehr gering besetzt sind (unter 5% der Stich-
probe). Bezüglich der Mittelwerte der einzelnen Gruppen ergeben sich zweimal
zwischen zwei Profilen große Ähnlichkeiten. Sowohl Profil 4 als auch Profil 5 zei-
gen jeweils einen hohen Anteil korrekt geschriebener Wörter, einen geringen Anteil
lautgetreu geschriebener Wörter und kaum Wörter, die nicht-lautgetreu geschrieben
wurden. Dies kann als quantitative Unterschiede hinsichtlich des Profils der Recht-
schreibspezialisten interpretiert werden. Analog finden sich die Profile 2 und 3,
welche als Varianten für das Profil der Phonemprofis interpretiert werden können.
Das Profil 1 der 6-Profil-Lösung entspricht inhaltlich dem der Buchstabenentdecken-
den, sodass lediglich das Profil 6 inhaltlich von der 3-Profil-Lösung abweicht. Bei
diesem Profil gibt es sowohl einen hohen Anteil nicht lautgetreu geschriebener Wör-
ter und einen hohen Anteil lautgetreu geschriebener Wörter. Zu t1 wurden diesem
Profil rund 13% der Schülerinnen und Schüler zugeteilt, wobei der Anteil zu den
folgenden Messzeitpunkten sinkt, sodass zu t3 nur noch 4% der Schülerinnen und
Schüler diesem Profil zugeordnet wurden. Im Sinne der besseren Interpretierbarkeit
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Tab. 5 Theoriekonforme Pfade, Anteil der Schülerinnen und Schüler, die diese durchlaufen haben sowie
die standardisierten Ergebnisse der richtig geschriebenen Wörter der HSP zu den drei Messzeitpunkten

Pfad Profil
zu
t1

Profil
zu
t2

Profil
zu
t3

N Anteil M
T-Wert
zu t1

SD
T-Wert
zu t1

M
T-Wert
zu t2

SD
T-Wert
zu t3

M
T-Wert
zu t3

SD
T-Wert
zu t3

Theoriekonforme Pfade

1 P P R 297 42,61 45,07 6,22 48,26 5,12 60,09 5,23

2 P R R 151 21,66 48,64 5,54 57,65 3,50 64,64 5,13

3 P P P 103 14,78 41,25 6,68 42,90 5,69 47,85 5,68

4 R R R 52 7,46 59,62 4,53 61,69 5,91 69,74 5,46

5 B B B 41 5,88 25,31 7,05 28,60 4,67 29,14 6,03

6 B P R 15 2,15 34,33 7,31 41,50 6,06 54,33 3,91

7 B B P 13 1,87 30,82 5,06 35,92 4,56 42,69 5,77

8 B P P 9 1,29 32,89 6,53 39,78 3,56 44,67 5,00

9 B B R 5 0,72 39,00 2,31 41,60 4,28 54,00 4,90

10 B R R 1 0,14 33,00 – 53,00 – 64,00 –

B Buchstabenentdeckende, P Phonemprofis, R Rechtschreibspezialisten

und der Ökonomie wird für die nachfolgenden Analysen daher die 3-Profillösung
betrachtet.

Im nächsten Schritt sollte geprüft werden, inwiefern die Schülerinnen und Schüler
von niedrigen zu höheren Kompetenzniveaus wechseln. Hierfür wurde in Mplus die
Profilzugehörigkeit zu den verschiedenen Messzeitpunkten für jedes Grundschul-
kind ermittelt, um anschließend die entstehenden Pfade zu bestimmen. Mit den
drei entstandenen Profilen und drei Messzeitpunkten sind kombinatorisch 27 Pfade
denkbar, welche von den Kindern durchlaufen werden können. In Tab. 5 sind die
10 theoriekonformen Pfade dargestellt, wobei sie danach geordnet wurden, von wie
vielen Schülerinnen und Schülern sie durchlaufen wurden. Insgesamt durchliefen
687 Schülerinnen und Schüler theoriekonforme Pfade. Dies entspricht 98,57% der
Stichprobe. Bei 15 Schülerinnen und Schülern konnte dabei die gesamte Entwick-
lung von nicht lautgetreuem Schreiben über lautgetreues Schreiben zu korrektem
Schreiben beobachtet werden. Ein Großteil der Schülerinnen und Schüler konnte
bereits zu t1 den Phonemprofis zugeordnet werden. So wurden 297 Schülerinnen
und Schüler zu t1 und t2 den Phonemprofis zugeordnet und wechselten zu t3 zu den
Rechtschreibspezis. Weitere 151 Schülerinnen und Schüler, die zu t1 überwiegend
lautgetreu schrieben, wechselten zu t2 zu den Rechtschreibspezis und verblieben
dort auch zu t3. Weitere 52 Schülerinnen und Schüler konnten bereits zu t1 den
Rechtschreibspezis zugeordnet werden und verblieben zu t2 und t3 in dieser Grup-
pe. Insgesamt 85 Schülerinnen und Schüler wurden zu t1 der Gruppe der Buchsta-
benentdeckenden zugeordnet. Von diesen verblieben 41 Schülerinnen und Schülern
zu t2 und t3 in dieser Gruppe. Weitere 13 Schülerinnen und Schüler wurden so-
wohl zu t1, als auch zu t2 den Buchstabenentdeckenden zugeordnet und wechselten
dann zu t3 zu den Phonemprofis. Weitere 9 Schülerinnen und Schüler, die zu t1
der Gruppe der Buchstabenentdeckenden zugeordnet wurden, wechselten zu t2 zu
den Phonemprofis und verblieben zu t3 dort. 6 Schülerinnen und Schüler übersprun-
gen das lautgetreue Schreiben, d.h. sie wurden zu t1 den Buchstabenentdeckenden
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Tab. 6 Übergangswahrscheinlichkeiten zwischen den Messzeitpunkten in Prozent

Profil Von t1 zu t2 Von t2 zu t3

1 2 3 1 2 3

1 Buchstabenentdeckende 0,60 0,38 0,02 0,47 0,34 0,19

2 Phonemprofis 0,02 0,69 0,29 0,01 0,32 0,67

3 Rechtschreibspezialisten 0,00 0,00 1,00 0,00 0,00 1,00

zugeordnet und wechselten zu t2 bzw. zu t3 zu den Rechtschreibspezis. Zur Illustra-
tion der Leistung der gefundenen Teilstichproben wurden in der Tabelle zusätzlich
die Mittelwerte und Standardabweichungen der T-Werte für die Anzahl der richtig
geschriebenen Wörter in der jeweiligen HSP dargestellt. Hierbei zeigt sich, dass
die Zuordnung zu einem Profil, basierend auf den rechtschreibschwierigen Wör-
tern, mit den Rechtschreibleistungen, basierend auf allen geschriebenen Wörtern
der HSP, korrespondiert. Befinden sich die Schülerinnen und Schüler auf einem
höheren Kompetenzniveau, so erreichen sie auch insgesamt höhere T-Werte. Schü-
lerinnen und Schüler, welche z.B. den Pfad 4 durchlaufen haben, wurden zu jedem
Messzeitpunkt den Rechtschreibspezialisten zugeordnet und zeigen im Vergleich zu
den anderen Schülerinnen und Schülern stets die höchsten T-Werte. Hingegen er-
zielen jene Schülerinnen und Schüler, welche den Pfad 5 durchlaufen haben (und
somit zu allen Messzeitpunkten den Buchstabenentdeckenden zugeordnet wurden),
zu allen drei Messzeitpunkten im Vergleich die niedrigsten T-Werte.

Kombinatorisch waren 17 nicht theorie-konforme Pfade möglich, welche min-
destens einen Wechsel von höheren zu niedrigeren Profilen zwischen den Messzeit-
punkten enthält. Lediglich 5 dieser Pfade wurden in der Stichprobe gefunden, wobei
diese von insgesamt 10 Schülerinnen und Schülern durchlaufen wurden.

Um die Ergebnisse weiter abzusichern, wurden zusätzlich die Übergangswahr-
scheinlichkeiten zwischen den Gruppen berechnet. Diese sind in Tab. 6 dargestellt.
Hinsichtlich der Übergangswahrscheinlichkeiten wird deutlich, dass alle Schülerin-
nen und Schüler, die zu t1 bereits zu den Rechtschreibspezialisten gehören, auch
zu späteren Messzeitpunkten diesem Profil zugeordnet wurden. Deutlich wird auch,
dass die Wahrscheinlichkeit von höheren zu niedrigeren Profilen zu wechseln zu
beiden Messzeitpunkten unter 2% liegt. Zwischen den ersten beiden Messzeitpunk-
ten ist die Wahrscheinlichkeit für Kinder in den Profilen Buchstabenentdeckende
bzw. Phonemprofis zu verbleiben, am höchsten. Wechsel zum nächst höheren Profil
erreichen eine Wahrscheinlichkeit von 0,293 bis 0,375. Ein Wechsel von den Buch-
stabenentdeckenden zu Rechtschreibspezialisten, was ein Überspringen des lautge-
treuen Niveaus bedeuten würde, ist von t1 zu t2 sehr unwahrscheinlich. Dies ändert
sich von t2 zu t3. Hier wechseln die Kinder von t1 zu t2 von den Buchstabenent-
deckenden mit einer Wahrscheinlichkeit von 0,341 zu den Phonemprofis, aber auch
mit 0,189 zu den Rechtschreibspezialisten. Kinder, die zu t2 den Phonemprofis zu-
geordnet wurden, wechseln am wahrscheinlichsten zu den Rechtschreibspezialisten.
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7 Diskussion

7.1 Zusammenfassung der Befunde

Wie entwickelt sich die Rechtschreibkompetenz von Grundschulkindern? Die Ent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler wird in theoretischen Modellen unterschied-
licher Autoren sehr ähnlich dargestellt. Betrachtet man jedoch die empirischen Be-
funde, so können diese theoretischen Modelle noch nicht als gesichert gelten. Die
vorliegende Studie versuchte diese Forschungslücke zu bearbeiten.

Es sollte betrachtet werden, inwiefern sich die theoretisch postulieren Kompetenz-
niveaus auch in empirischen Daten wiederfinden lassen und inwiefern sich die Zu-
ordnung der Schülerinnen und Schüler zu den Kompetenzniveaus über zwei Grund-
schuljahre hinweg verändert. Es ergaben sich zwei Hauptbefunde. Erstens konnten
die Schülerinnen und Schüler basierend auf ihren Rechtschreibleistungen drei Pro-
filen zugeordnet werden, die inhaltlich den Kompetenzniveaus entsprachen, sodass
die erste Hypothese bestätigt werden konnte.

Zweitens, zeigte sich, dass die Wechsel zwischen den Profilen, wie theoretisch
vermutet, nahezu ausschließlich von niedrigeren zu höheren Kompetenzniveaus er-
folgten. Die Übergangswahrscheinlichkeiten von höheren zu niedrigeren Profilen
lag stets unter 2%. Die Interpretation der T-Werte, basierend auf den jeweiligen
Gesamt-HSP, unterstützt zusätzlich die gefundenen Profile, indem höhere Niveaus
mit höheren Rechtschreibleistungen einhergehen.

Bereits Bulut (2018) konnte zeigen, dass sich aufeinander aufbauende Kompe-
tenzen finden lassen. Dieses Ergebnis wird durch die vorliegende Studie gestärkt,
insbesondere da hierbei eine größere Datenbasis (im Sinne von mehr geschriebenen
Wörtern) zugrunde. Abweichend von Bulut wird jedoch auch für die individuelle
Entwicklung der Schülerinnen und Schüler diese Entwicklung entlang der Kom-
petenzniveaus gefunden. Ein weiterer Unterschied besteht in der Art und Anzahl
der untersuchten Kompetenzen. So spricht Bulut (2018) von drei Prinzipien (pho-
nologisches, morphematisches und silbisches Prinzip), wobei in der Untersuchung
selbst hierfür vier Lupenstellen verwendet wurden. Die vorliegende Arbeit unter-
scheidet jedoch die Kompetenzniveaus hinsichtlich nicht lautgetreu, lautgetreu und
korrekt. Die Ergebnisse unterscheiden sich somit dahingehend, wie die Schreibung
der Wörter gewertet werden.

Auch May (1993) behauptete mit seiner Studie die Stufenfolge zeigen zu können,
betrachtete dabei jedoch die Entwicklung von Leistungsgruppen. Seine Ergebnisse
können somit durch aktuelle Daten mit Berücksichtigung der individuellen Schrei-
bungen der Schülerinnen und Schüler bestätigt werden. Dabei ist jedoch zu beach-
ten, dass in der vorliegenden Studie nicht zwischen dem orthographischen und dem
morphematischen Kompetenzlevel unterschieden werden kann.

Weiterhin finden sich Unterschiede in Hinblick auf den Zeitpunkt, wann die Schü-
lerinnen und Schüler eine Kompetenz beherrschen. So findet sich bei May (1993)
Mitte der 2. Klasse noch keine Gruppe, die die orthographische Strategie beherrscht.
Zusätzlich ist in der leistungsschwächsten Gruppe die häufigste Schreibung bereits
am Ende der 2. Klasse der alphabetischen Strategie zugeordnet. Durch die indi-
viduelle Betrachtung in der vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass die
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Heterogenität der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die Kompetenzniveaus
noch größer ist, als durch die Studie von May (1993) ersichtlich wird. So traten zu
allen drei Messzeitpunkten alle drei Kompetenzniveaus auf. Dies ist möglicherweise
darauf zurück zu führen, dass in der vorliegenden Stichprobe inklusive Schulklassen
untersucht wurden. In diesen kann die Heterogenität durch die Aufnahme von Kin-
dern mit unterschiedlichen Förderschwerpunkten erhöht sein. May (1993) kam zu
dem Ergebnis, dass die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz von Schülerinnen
und Schülern qualitativ ähnlich, jedoch unterschiedlich schnell verläuft. Es könnte
demnach so sein, dass die Schülerinnen und Schüler, die in der vorliegenden Studie
zum dritten Messzeitpunkt noch auf dem niedrigsten Kompetenzniveau verharrten,
später zu höheren Kompetenzniveaus wechseln. Um dies zu prüfen, wären Untersu-
chungen eben dieser Schülerinnen und Schüler über die dritte Jahrgangsstufe hinaus
nötig gewesen.

7.2 Limitationen

Die erste Limitation liegt darin, dass zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten un-
terschiedliche Wörter geschrieben werden mussten. So mussten Schülerinnen und
Schüler zu t2 und t3 nicht nur mehr Wörter, sondern auch schwierigere Wörter
schreiben. Dieser Wechsel zu schwierigeren Wörtern könnte somit erklären, wieso
einige Schülerinnen und Schüler auf ihrem Kompetenzniveau verharrten. Derzeit
existiert jedoch kein Rechtschreibtest, der jahrgangsübergreifend mit ein und den-
selben Wörtern verwendet werden kann. Für zukünftige Forschung, aber auch für
die Diagnose der Rechtschreibkompetenz in der Praxis wäre die Entwicklung ent-
sprechender Testverfahren hilfreich.

Eine weitere Limitation ist der systematische Drop-Out, sodass insbesondere
Schülerinnen und Schüler die Stichprobe verließen, die zu Beginn der Untersuchung
den überwiegenden Teil der Wörter nicht lautgetreu verschrifteten. Zwar wurden sta-
tistische Prozeduren verwendet, die mit den fehlendenWerten angemessen umgehen,
die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler, die die Stichprobe verließen, kann
daher nur geschätzt werden. Eine individuelle Nachverfolgung dieser Schülerinnen
und Schüler könnte somit darüber Aufschluss geben, inwiefern sich ihre Kompetenz
tatsächlich entwickelt.

In der vorliegenden Studie können keine Rückschlüsse gezogen werden, inwiefern
die unterschiedlichen Wechsel zwischen den Profilen auf bestimmte Lehrmethoden
zurück zu führen sind. In zukünftigen Studien sollte überprüft werden, inwiefern
es systematische Unterschiede zwischen den Klassen gibt und inwiefern diese auf
Merkmale des Unterrichts zurück zu führen sind. Hierbei wäre es wünschenswert,
wenn Schulen aus unterschiedlichen Bundesländern berücksichtigt werden können,
um auszuschließen, dass die Ergebnisse durch unterschiedliche Lehrpläne oder re-
gionale Dialekte beeinflusst werden.

Eine weitere Limitation bezieht sich auf die Zeitpunkte und Abstände zwischen
den Untersuchungen. Zu Beginn der Untersuchung konnten viele Schülerinnen und
Schüler bereits lautgetreu und einige bereits korrekt schreiben. Zukünftige Studien
sollten daher noch in früheren Jahrgängen mit der Untersuchung zu beginnen, sodass
besser untersucht werden kann, inwiefern die gesamte Entwicklung vollzogen wird.
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Zwischen zwei Messzeitpunkten lag zudem jeweils ca. ein Schuljahr. Dies ist im
Schulkontext eine lange Zeit, in der die Kinder viel dazu lernen können. Zukünftige
Studie sollten daher kleine Abstände der Untersuchungen wählen. Dadurch wäre es
möglich zu prüfen, inwiefern die unterschiedliche Unterteilung der Kompetenznive-
aus in den theoretischen Modellen zutreffend ist. Weiterhin könnte durch geringeren
Abstände die Stabilität der Kompetenzniveaus besser geprüft werden. In der vorlie-
genden Studie wurden Pfade, welche von höheren zu niedrigeren Profilen verliefen,
nur von zehn Schülerinnen und Schülern durchlaufen. Möglicherweise wäre dies bei
geringeren Abständen zwischen den Messzeitpunkten häufiger aufgetreten.

7.3 Fazit und Implikationen für die Praxis

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Schülerinnen und Schüler von niedrigeren zu hö-
heren Kompetenzniveaus wechseln. Die unterschiedlichen Kompetenzniveaus sind
durch unterschiedliche Fehlerschwerpunkte gekennzeichnet. Diese Fehler sollen
kein Ausdruck dafür sein, dass Schülerinnen und Schüler nicht richtig schreiben kön-
nen. Vielmehr sind sie ein Ausdruck von „entwicklungsgemäßen Fehlern“ (Schrün-
der-Lenzen 2013, S. 70). Schreibungen, die sich zwar an der Aussprache orientieren,
aber noch nicht der Normschreibung entsprechen sollten deswegen nicht unterbun-
den werden, sondern stattdessen als Durchgangsstadium im Entwicklungsprozess to-
leriert werden (vgl. Schründer-Lenzen 2013). Das Wissen über diese Fehlerschwer-
punkte kann Lehrpersonen dabei unterstützen, den Lernstand der Schülerinnen und
Schüler besser einzuschätzen, um dann solche Inhalte den Schülerinnen und Schü-
lern näher zu bringen, welche sie als nächstes lernen können. Außerdem wird deut-
lich, dass sich die Schülerinnen und Schüler unterschiedlich schnell entwickeln,
sodass einige bereits zu Beginn der zweiten Klasse die Mehrheit der Wörter ortho-
graphisch korrekt schreiben. Die Lehrerinnen und Lehrer haben somit die Aufgabe,
den unterschiedlichen Entwicklungsniveaus der Schülerinnen und Schüler gerecht
zu werden und durch Maßnahmen der inneren Differenzierung eine individuelle
Förderung zu gewährleisten.

Die Ergebnisse zeigten auch markante Unterschiede hinsichtlich der Entwick-
lungsgeschwindigkeiten. Hier können zukünftige Studien ansetzten, um Bedingun-
gen für besonders günstige Entwicklungen heraus zu finden.

Die latenten Transitionsanalysen konnten die theoretisch vermuteten Kompe-
tenzniveaus stützen. Die gefundenen Gruppen unterschieden sich hinsichtlich ihrer
T-Werte, sodass Schülerinnen und Schüler im Profil Buchstabenentdeckende die
vergleichsweise schwächeren Rechtschreibleistungen zeigten, die Schülerinnen und
Schüler im Profil Rechtschreibspezialisten hingegen die vergleichsweise stärksten
Rechtschreibleistungen. Durch die latenten Transitionsanalysen konnte darauf ver-
zichtet werden, ein absolutes Kriterium festzulegen, welches in den theoretischen
Modellen kaum gegeben ist. Es konnte gezeigt werden, dass Schülerinnen und Schü-
ler von niedrigeren zu höheren Kompetenzniveaus wechseln. Es bleibt jedoch offen,
welche Merkmale diese Entwicklung beeinflussen, sodass dies in zukünftigen Un-
tersuchungen näher betrachtet werden sollte.
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