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Abstract

Im Kontext Schule besteht ein Forschungsbedarf im Bereich Leistungsemotionen von Schiiler:inne:n,
insbesondere beziiglich der Rechtschreib-Scham. Erwachsene, die ein Leben mit geringer Literalitat
flhren, berichten von schambesetzten (Lern-)Biografien. Die vorliegende Arbeit verfolgt in einem ers-
ten Schritt das Ziel, das Scham-Erleben hinsichtlich der Rechtschreibung, hier als Rechtschreib-Scham
definiert, bei Schiiler:inne:n mithilfe eines Fragebogens messbar zu machen. Dargestellt werden die
Konstruktoperationalisierung und -validierung des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham, das re-
flektiv operationalisiert und durch ein Modell reliabel und valide erfasst wird. In einem zweiten Schritt
erfolgt die Berechnung der Korrelation zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung bei

Neuntklassler:inne:n.

Schliisselwérter: Rechtschreib-Scham, Leistungsemotionen, Rechtschreibung, Rechtschreib-Leis-

tung, Sekundarstufe I, geringe Literalitéit, Schule

Abstract

In the educational context, there is a lack of research in the area of achievement emotions, especially
with regard to Rechtschreib-Scham (shame of spelling skills) amongst pupils. Adults who live with low
literacy report shame-laden (learning) biographies. In a first step, the current study aims to make the
shame experienced with regard to spelling, defined here as Rechtschreib-Scham (shame of spelling
skills), measurable with the help of a questionnaire. The construct operationalisation and validation of
the latent construct spelling shame, which is reflectively operationalised and reliably and validly cap-
tured by a model, are presented. In a second step, the correlation between Rechtschreib-Scham

(shame of spelling skills) and spelling performance in ninth graders is calculated.

Key words: shame of spelling skills, achievement emotions, spelling, orthography, spelling achieve-

ment, secondary education first stage, poor literacy, school
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1 Problemstellung

»Alle Kinder und Jugendlichen in ihrer Unterschiedlichkeit und Vielfalt anzuerkennen und ihnen allen
einen bestméglichen Lern- und Bildungserfolg zu erméglichen, ist Aufgabe des Bildungssystems
und der einzelnen Schulen. Das folgt aus dem Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes (Art. 3
GG) sowie den Prinzipien von Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit.” (Friedrich-Ebert-
Stiftung, 2021, S. 7)

Ohne Zweifel sind es die Leistungen von Schiiler:inne:n, die mit dem Erfolg oder auch Misserfolg
zuerst in Verbindung gebracht werden. Ein:e erfolgreiche:r Schiiler:in ist ein:e leistungsstarke:r Schi-
ler:in und ein:e nicht-erfolgreiche:r Schiiler:in ist derjenige:diejenige mit den schlechten Leistungen. In
jedem Fall steht die Leistung im Vordergrund, was sich u.a. auch im Gegenstand der bekannten Schul-
tests, den Leistungen der Schiler:innen in unterschiedlichen Fachern niederschlagt. Weit weniger im
Blickpunkt stehen die Emotionen von Schiiler:inne:n, auch die sogenannten Leistungsemotionen fin-
den weniger Beachtung beim Blick auf Schule und Schulerfolg. Doch sind es gerade auch die Emo-
tionen, die Geflihle von Schiiler:inne:n in Bezug auf ihren Erfolg oder auch Misserfolg, die deren Zugang
zum Lernen und den Lerninhalten beeinflussen. Gefiihle wie Freude am Erfolg oder auch eher negative
Emotionen wie Scham bei Misserfolg sind wichtige BezugsgroRen fiir den eigenen gefiihlsbezogenen
Zugang zu Schule. In dieser Arbeit wird der Forschungsfokus daher auf eine der leistungsbezogenen
Emotionen gelegt, die mit Defiziten im Leistungsbereich — in der Arbeit sind dies schwache Leistungen
im Rechtschreiben — einhergeht: Rechtschreib-Scham. Ausgehend von einer differenzierten Betrach-
tung der Leistungen wird untersucht, welche emotionalen Effekte mit Defiziten im Leistungsbereich

auftreten.

Wenn Schiiler:innen die Schule mit Defiziten im Rechtschreiben verlassen, ist es sehr wahr-
scheinlich, dass diese sich in ihrem Leben manifestieren, Teil ihrer Bildungsbiographie werden und auf
samtliche Lebensbereiche Auswirkungen haben. Die Folgen von Rechtschreibdefiziten kénnen sich be-
reits wahrend der Schulzeit negativ auf die Leistungen der Schiiler:innen auswirken und schlieBlich
auch den Schulabschluss negativ beeinflussen. Im Abgangsjahr 2019 verlieBen in Deutschland insge-
samt 52.833 Personen (6.6 %) (Statistisches Bundesamt [Destatis], 2021) als Schulabgédnger:innen eine
allgemeinbildende Schule ohne einen Hauptschulabschluss, davon 6.281 (5.93 %) in Baden-Wiirttem-
berg (Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, 2021). Hierbei konnen Leistungsdefizite ursachlich

sein, die dann fortwdhrend die (Bildungs-)Biografie betroffener Menschen pragen.
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Mit den Lese- und Schreibkompetenzen der Deutsch sprechenden erwachsenen Bevolkerung im
Alter von 18 bis 64 Jahren befassen sich die LEO-Studien (,,Level-One Studie”; Leben mit geringer Lite-
ralitat) (Grotlischen & Buddeberg, 2020). Im Jahr 2018 kam die zweite LEO-Studie zu dem Ergebnis,
dass 6,2 Millionen Menschen in Deutschland ein Leben mit geringer Literalitat fiihren (Grotliischen,
Buddeberg, Dutz et al., 2020, S. 20). Im Kontext der LEO-Studie 2018 wurden auch die Schulabschlisse
erfasst. Wahrend 76 % der Erwachsenen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen (Alpha-Levels 1-
3%) einen Schulabschluss erreicht haben, konnten 22.3 % keinen Schulabschluss erzielen (Grotliischen,

Buddeberg, Dutz et al., 2020, S. 25).

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird daher die Rechtschreib-Leistung von Neunt-
klassler:inne:n erhoben, da diese kurz vor ihrem ersten moglichen Schulabschluss stehen. Mit den er-
worbenen Rechtschreib-Kompetenzen bestreiten die Jugendlichen, sofern sie nicht an eine Berufs-
schule oder weiterfiihrende Schule wechseln, ihr kiinftiges Leben. Doch wie geht es den Jugendlichen
dabei: Welche Emotionen erleben sie im Zusammenhang mit ihrer Leistung? Die vorliegende Studie
verfolgt das Ziel, das Erleben von Scham in Verbindung mit der Rechtschreib-Leistung, sogenannte
Rechtschreib-Scham, zu erfassen und den Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung zu berech-
nen. Rechtschreib-Scham soll messbar gemacht werden, denn Erwachsene, die ein Leben mit geringer
Literalitat fihren, beschreiben Scham-Erleben in Verbindung mit ihren geringen Schriftsprachkompe-

tenzen.

Teilnehmer:innen von Alphabetisierungskursen? berichten, wie sehr die Nichtbeherrschung von
Rechtschreibregeln das Leben Betroffener bestimmt und schulische Probleme im Lesen und Schreiben
mit Schwierigkeiten in weiteren Fachern einhergehen (Linde, 2008, S. 134-135, S. 143). Diese Defizite
wirken sich aber auch auf das emotionale Erleben betroffener Menschen aus. Krenn (2013) befasst
sich mit Schriftsprachschwachen und dem daraus resultierenden Beschamungspotenzial. Er konnte im
Rahmen von 30 biografischen, leitfadengestiitzten Interviews mit Teilnehmer:inne:n von Grundbil-
dungskursen?® in Osterreich dokumentieren, dass mit Rechtschreibmangeln und deren Wahrnehmung
soziale Beschamung der Proband:inn:en einhergeht (Krenn, 2013, S. 183). Hier zeigt sich ein Zusam-
menhang von Rechtschreib-Leistung und der Emotion Scham. ,Die Scham ist eine Empfindung von
groRRer Profanitat. Ihre Anlasse, ihre korperlichen Reaktionen sind uns allen bekannt. Sich zu schamen
ist geradezu eine existenzielle Grunderfahrung, die von allen Subjekten der Gesellschaft geteilt werden
kann“ (Neckel, 1991, S. 25). Riekmann (2015, S. 157) betont den Forschungsbedarf zum Thema Scham

im Zusammenhang mit Menschen, die geringe Lese- und Schreibkompetenzen besitzen.

! Eine Ubersicht zu den Alpha-Levels folgt in Kapitel 3.5.
2 Definitionen folgen in Kapitel 3.5.
3 Definitionen folgen in Kapitel 3.5.
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Es bedarf eines passenden Instruments, welches Rechtschreib-Scham valide und reliabel bei
Schiller:inne:n messen kann, um dann den Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung berechnen
zu koénnen. Ist das Erleben von Rechtschreib-Scham mit quantifizierten Daten belegbar, so gilt es im

Sinne einer Pravention friihzeitig zu intervenieren, um Lernbiografien positiv zu beeinflussen.

Diesbezliglich zeigt sich in der Literatur, in der Theorie und bei empirischen Daten eine Leer-
stelle. Hierin liegt das Erkenntnisinteresse der Studie der vorliegenden Arbeit. Wenn Rechtschreib-
Scham gemessen werden kann, stellt sich die Frage, ob Neuntklassler:innen diese erleben und ob ein

Zusammenhang mit ihrer Rechtschreib-Leistung besteht.

Wenn nachgewiesen werden kann, dass die Rechtschreib-Scham mit der Rechtschreib-Leistung
korreliert, kann sich spezifische Diagnostik anschlieBen und passgenaue Foérderung folgen, um so
schambesetzte Lern- und Schulbiografien zu stoppen. Somit kénnten von Rechtschreib-Scham be-
troffene Schiiler:innen erkannt werden, bei denen die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben aufgrund
ihrer Rechtschreib-Scham und ihrer Rechtschreib-Leistung zukiinftig eingeschrankt sein konnte. Durch
frihe und gezielte Intervention bzw. Forderung dieser Schiiler:innen konnen Lebenslaufe im Sinne ei-
ner resilienten und teilhabegerechten Biographie beeinflusst werden. Die gewonnenen Erkenntnisse
sollen Lehrende und Erziehende informieren und sensibilisieren, mit dem Ziel, von Rechtschreib-Scham
betroffenen (jungen) Menschen die passende Unterstiitzung sowie Férderung anzubieten. Denkbar
ware der Einsatz und die Nutzung des Fragebogens im Rahmen formativer Lernverlaufsmessungen, um
den Verlauf des subjektiven Kompetenzzuwachses darzustellen (Gold, 2018, S. 205) und dabei auch
Leistungsemotionen zu beriicksichtigen, denn Leistung und Emotionen sind jeweils Teil der Lernbio-
grafie und missen somit in ihrer Wechselwirkung betrachtet werden. Nach Pekrun (2018) gilt es auch,
die Folgen von Emotionen auf die Motivation und die damit einhergehenden Wirkungen zu ber{ick-
sichtigen. Rechtschreib-Scham miisste dann auch im Zusammenhang mit der Motivation der Sch-

ler:innen und den Rechtschreib-Leistungen betrachtet werden.

Bereits belegt wurden orthografische Bedarfe und Defizite von Hensel (2016). Demnach zeich-
nen sich Schwierigkeiten im Rechtschreiben bereits zu Schulbeginn ab und der Erwerb von Recht-
schreib-Kompetenzen ist bei Schiiler:inne:n der Sekundarstufe Il noch nicht abgeschlossen (Hensel,
2016, S. 32, S. 14). Es zeigt sich weiterer orthografiedidaktischer Forschungsbedarf fiir Schiler:innen
der Sekundarstufe und deren Kompetenzen im Rechtschreiben, den auch Bangel et al. (2019, S. 297)
postulieren. Somit leistet die Studie einen Beitrag fur die Orthografiedidaktik, da der Zusammenhang
von Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham bei Neuntklassler:inne:n untersucht wird. Was vor
dem Hintergrund der Befunde von Dohmen et al. (2021, S. 37) dringend notwendig ist, da ,jede/r
sechste Fuinfzehnjahrige so unzureichend lesen, schreiben und rechnen [kann], dass er/sie fiir qualifi-

zierende Ausbildungsabschnitte kaum infrage kommt (OECD 2019)“.
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Hier fehlen zudem Erkenntnisse zum Zusammenhang von Emotionen, Motivation und Leistung
im Bereich der Orthografie. Mit dem Wissen um mangelnde orthografische Kompetenzen bei Schi-
ler:inne:n zeigt sich ein Forschungsbedarf, um gewonnene Erkenntnisse auch in die Unterrichtspraxis

transferieren zu kénnen.

Fir Baden-Wirttemberg werden Defizite im Bereich der Rechtschreibung durch Schulleistungs-
studien fir die Grundschule sowie die Sekundarstufe | deutlich. Laut 1QB-Bildungstrend verfehlten
2016 20.8 % der Viertklassler:innen den Mindeststandard in Orthografie (Weirich et al., 2017, S. 136).
15.1 % der Neuntklassler:innen haben 2015 den Mindeststandard in Orthografie nicht erreicht (Stanat
et al.,, 2016, S.10). Die Vera 8-Ergebnisse zeigen zudem, dass 18 % der untersuchten
Schiler:innen unterhalb des Mindeststandards fiir den mittleren Schulabschluss im Kompetenzbereich
Orthografie liegen (Schult & Wagner, 2020, S. 8). Wird auf die Bedarfe betroffener Schiiler:innen nicht
reagiert, so verlassen sie mit diesem Defizit — mit oder ohne Abschluss — die Schule. Offen ist derzeit,
inwiefern das emotionale Erleben in Bezug auf die Rechtschreibung eine Rolle spielt. Den Interview-
Aussagen gering literalisierter Erwachsener (Egloff, 2007; Kellershohn, 2007; Krenn, 2013; Linde, 2008;
Riekmann, 2015) folgend, stellt sich die Frage, ob Neuntkldssler:innen Scham bezliglich ihrer Recht-

schreibung erleben und ob diese mit der Leistung in einem Zusammenhang steht.

Nachgewiesen ist, dass Lernerfolge ebenso wie Lernschwierigkeiten mit Emotionen verbunden
sind und Teil der Biographie eines Menschen werden (Hascher & Brandenberger, 2018, S. 294). Lern-
schwierigkeiten und ihre assoziierten Gefilihle bleiben, sofern nicht bewaltigt, ein standiger Begleiter
im Alltag und kdnnen in defizitairen Anwendungssituationen weitere negative Gefiihle erzeugen bzw.
diese intensivieren. Gelingt es bereits wahrend der Schulzeit, das Erleben von Rechtschreib-Scham zu
erkennen, konnen Schiiler:innen einerseits entsprechend unterstiitzt werden und andererseits kann
das schulische sowie familidare Umfeld sensibilisiert und professionalisiert werden. Entsprechende For-
dermaBnahmen mégen dann verhindern, dass Lerndefizite mit all ihren einhergehenden Auswirkun-
gen die Lernbiografie (weiter) pragen. Scheerer-Neumann (2018, S. 16) betont, dass bei Schwierigkei-
ten im Lesen und Rechtschreiben solche Forderstrategien vielversprechend sind, die sich ,an der pro-
ximalen psychologischen Ebene orientieren, bei der Lese- und Rechtschreibforderung unmittelbar an
den noch unzureichenden Lese- und Rechtschreibprozessen und psychotherapeutisch an der aktuellen
emotionalen und motivationalen Lage eines Kindes” ansetzen. Empirische Befunde der vorliegenden
Studie kdnnen die Ausgangsbasis orthografiedidaktischer Planungen des Unterrichts sein und so auch

einem Leben mit geringer Literalitat entgegenwirken.
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Loffler (2016) halt fest, ,,dass die Schwierigkeiten [gering literalisierter Menschen] im Schrift-
spracherwerb in den meisten Fallen bereits zu Schulbeginn auftraten” (S. 33) und es einen Bedarf gibt,
festzustellen, ,,welche Unterstitzungssysteme fir bildungsbenachteiligte Kinder erforderlich sind, da-
mit sich die Schwierigkeiten nicht bis ins Erwachsenenalter verfestigen” (S. 39). Von Seiten der Schule
gilt es, die Schiler:innen mit Kompetenzen auszustatten, die nach dem Schulabschluss den Abstieg in
geringe Literalitat verhindern. Ansonsten besteht die Gefahr, dass sich das Problem in die Berufsschu-
len und die Ausbildungsbetriebe verlagert, indem das duale System dann auf Auszubildende trifft, die
nicht Gber ausreichende Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen verfiigen (Hoeckel & Schwartz, 2010,
S. 32). Defizite in basalen Kulturtechniken, wie Lesen und Schreiben, stehen einer ,,menschenwiirdigen
Lebensfiihrung” sowie ,politischen Partizipation” (Stojanov, 2008, S. 222) entgegen, da Kompetenzen
fehlen, die als Grundlage fir die gesellschaftliche Teilhabe notwendig sind (Stojanov, 2008, S. 223).
Damit diese Defizite nicht in die Lernbiografie junger Menschen eingehen, sind FérdermaRnahmen
notig, die einerseits die Leistung und andererseits die Emotionen mit einbeziehen. Nur auf diese Weise
kénnen eine gelingende Lernbiografie angemessen unterstitzt und entsprechende Fahigkeiten ausge-

baut werden.

Bezugnehmend auf die Aussagen zum emotionalen Erleben Erwachsener mit Rechtschreibdefi-
ziten (Krenn, 2013) und den Erfahrungen in der Schulzeit (Linde, 2008) sowie dem Zusammenhang von
Emotionen und Leistung (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2017) leitet sich die Frage nach dem Zusammen-
hang zwischen dem Schamgefiihl bei Neuntklassler:inne:n bezlglich ihrer Rechtschreibung, soge-
nannte Rechtschreib-Scham, und ihrer erbrachten Rechtschreib-Leistung ab. Die Evidenzbasierung die-
ser Annahme stellt hinsichtlich der Auswirkungen von Leistungsemotionen ein Forschungsdesiderat
dar und leistet einen Beitrag, um ,offene Fragen” in diesem Bereich zu beantworten (Loderer et al.,
2021, S. 38). Erkenntnisse konnten in ein Umdenken des aktuellen Umgangs mit der Rechtschreibung
am Ende der Sekundarstufe | miinden, denn die negativ-aktivierende Emotion Scham ist in diesem
Kontext bislang wenig erforscht (Frenzel et al., 2020, S. 218). Auch Pekrun (2018, S. 225) benennt einen

Forschungsbedarf fiir die negative Emotion Scham im Leistungskontext.

Im Rahmen dieser Arbeit wird analysiert, ob Neuntklassler:innen, die kurz vor ihrem ersten mo-
glichen Schulabschluss stehen, Scham im Kontext ihrer Rechtschreib-Leistung empfinden. Recht-
schreib-Scham wird als Leistungsemotion nach Pekrun et al. (2011, S. 37) eingeordnet. Ziel dieser Ar-
beit ist es, mittels eines operationalisierten Konstrukts Rechtschreib-Scham bei Schiiler:inne:n der Se-
kundarstufe | valide und reliabel zu erfassen, um einen Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung

berechnen zu kénnen.
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Im Zentrum der Arbeit steht daher folgende Forschungsfrage:
Gibt es einen Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung?
Folgende Hypothesen liegen der Untersuchung zugrunde:

Hi: Es besteht ein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.

Ho: Es besteht kein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.
Das Erkenntnisinteresse lasst sich als drei Teilfragen formulieren:

- Wie kann das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham quantitativ erfasst werden?
- Erleben Neuntkldssler:innen Rechtschreib-Scham?

- Steht Rechtschreib-Scham in einem Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung?

Die Forschungsfrage wird mittels einer explorativen Querschnittstudie mit einer nicht-probabi-
listischen Ad-hoc-Stichprobe beantwortet. Die Konstruktvalidierung des im Rahmen der Arbeit ent-
wickelten Erhebungsinstrumentes erfolgt in der Studie | (Pretest) und der Studie Il (Hauptuntersu-
chung). In der Studie Il wurde die Rechtschreib-Leistung mit der HSP* 5-10 B* (May et al., 2018) gemes-

sen.

Nachfolgend der hier in Kapitel 1 ausgefiihrten Problemstellung legt Kapitel 2 theoretische An-
satze und Definitionen zu Rechtschreib-Scham sowie Rechtschreib-Leistung dar. In Kapitel 3 werden
empirische Befunde berichtet; daraus werden das Erkenntnisinteresse sowie die Forschungsfrage und
die Hypothesen abgeleitet, die in Kapitel 4 formuliert werden. Die Darstellung der Entwicklung des
Verfahrens zur Erfassung von Rechtschreib-Scham folgt in Kapitel 5. Die Untersuchung des Zusammen-
hangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung wird in Kapitel 6 dargelegt. AbschlieRend

folgt das Fazit in Kapitel 7.

4 HSP 5-10 B = Basisversion der HSP fiir die Sekundarstufe, diese differenziert vorwiegend im schwicheren Leis-
tungsbereich (May, 2013, S. 19).
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2 Theoretische Ansitze und Definitionen

,If one ignores the context in which emotions arise, it will inevitably be difficult to understand their

place in human behavior.” (Scheff, 2000, S. 85)

Beziiglich des Nachweises der Leistungsemotion Scham im Kontext der Rechtschreibung, soge-
nannter Rechtschreib-Scham, fehlt die quantitative empirische Evidenz, dem Fehlen will diese Arbeit
begegnen. Im folgenden Kapitel werden Begriffsdefinitionen und Theorien fiir die (Leistungs-)Emotion
Rechtschreib-Scham sowie zu Rechtschreibung, Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Kompetenz
aufgezeigt. Sie bilden die begriffliche Basis und dienen dem Verstandnis der in Kapitel 3 dargestellten
empirischen Befunde. Diese sind fiir die vorliegende Arbeit die Ausgangsbasis weiterer Uberlegungen
und zeigen die Notwendigkeit der Instrumentenentwicklung, um den Zusammenhang von Recht-

schreib-Scham und Rechtschreib-Leistung berechnen zu kénnen.

2.1 Rechtschreib-Scham
,Shame is defined as a wound to one’s self-esteem, a painful feeling or sense of degradation excited
by the consciousness of having done something unworthy of one’s previous idea of one’s own

excellence.” (Lynd, 1958, S. 23-24)

Rechtschreib-Scham wird in dieser Arbeit als eine zur Scham gehorige Emotion verstanden. Da-
her folgen Begriffsdefinitionen zu Emotionen und Scham sowie die Kontextualisierung der Emotion

Rechtschreib-Scham als Leistungsemotion.

Izard (1994) definiert Emotion Uber drei Kriterien: ,(a) das Erleben oder das bewuRte [sic] Emp-
finden des Gefihls, (b) die Prozesse, die sich im Gehirn und im Nervensystem abspielen und (c) das
beobachtbare Ausdrucksgebaren” (lzard, 1994, S. 20). Pekrun und Schiefele (1996, S. 155) definieren
Emotion als subjektives Erleben. Frenzel und Stephens (2017) schildern Emotionen als ,,mehrdimen-
sionale Konstrukte, die aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen
Komponenten bestehen” (Frenzel & Stephens, 2017, S. 20). Zur Mehrdimensionalitdt von Emotionen

siehe auch Frenzel et al. (2020).

Fir Emotionen, die ,,universell auftreten, ist der Begriff Basisemotionen gepragt worden. Basis-
emotionen scheinen alle Menschen zu kennen und unterscheiden zu kdnnen” (Frenzel et al., 2020,
S.213). Izard (2011, S. 371, S. 373) hélt Interesse, Freude, Traurigkeit, Wut und Angst als Basis-

emotionen fest und betont die Herausforderung bezlglich der Klassifikation von Emotionen.
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Mit der Definitionsproblematik von Emotionen befassen sich Schmidt-Atzert et al. (2014, S. 25)
und schlagen folgende Arbeitsdefinition vor: ,,Eine Emotion ist ein qualitativ ndher beschreibbarer Zu-
stand, der mit Veranderungen auf einer oder mehrerer der folgenden Ebenen einhergeht: Gefiihl, kor-
perlicher Zustand und Ausdruck”. Dieser Definition folgend |dsst sich die Emotion Rechtschreib-Scham
einerseits dort verorten, andererseits auch bei Frenzel und Stephens (2017, S. 22) in ihrer Unterschei-
dung zwischen States (,momentane Zustande”) und Traits (,,personlichkeitsbasierten Neigungen”). Im
Kontext dieser Arbeit wird Rechtschreib-Scham als State, als momentaner Zustand erfasst. Dieser
Aspekt wird ausfihrlich in Kapitel 5.1, dem theoretischen Bezugsrahmen der Verfahrensentwicklung,

erklart.

Scham ist nach Wurmser (2017, S. 59) objektbezogen und er erklart, dass , dieser Objektpol als
Teil des Uber-Ich weiter bestehen bleibt, und zwar als das, was wir das ,innere Auge’ oder das beobach-
tende Auge des Gewissens nennen kdnnen”. Durch das Fremdbild — zuriickgehend auf den
Objektpol — und das Selbstbild — zurtickgehend auf den Subjektpol — wird die Bipolaritat sichtbar
(Wurmser, 2017, S. 58). ,,Die Scham ereignet sich zwischen zwei oder mehr Menschen und zugleich

zwischen den Anteilen des Selbst” (Tiedemann, 2019, S. 32).

Diese theoretischen Rahmungen werden beide fir die Konstruktoperationalisierung und Item-
generierung (Kapitel 5) herangezogen. Da Rechtschreib-Scham im Erleben der Schiller:innen mit Bezug
auf ihre Rechtschreib-Leistung im Bereich der Kompetenzen verortet werden kann, erfolgt hierzu die
Orientierung an Hilgers (2013, S. 26—-27), der Kompetenzscham als der Gruppe der Schamaffekte zu-
gehorig bezeichnet. Zugleich ist das Scham-Erleben in dieser Situation der:dem Schiiler:in inharent.
Ausgel6st wird das Erleben durch ein beschamendes Moment von aulRen, den Objektpol, oder durch
Scham von innen, den Subjektpol. Marks (2013, S. 39) unterscheidet zwischen Scham und Beschéa-

mung:

,Scham einerseits ist eine eigene ,Leistung’ des sich-Schdmenden, die es anzuerkennen, zu wiir-
digen und zu begleiten gilt. Etwa wenn ein junger Mensch sich im Nachhinein dafiir schémt,
dass er in einer gegebenen Situation zu viel von sich preisgegeben hat.
Beschdmung andererseits bedeutet, dass einem Menschen durch das Umfeld (Eltern,
Erziehende, Peers etc.) Schamgefiihle zugefiigt werden, z. B. indem er oder sie Idcherlich ge-

macht, verhéhnt, zum Gespétt gemacht, angeprangert, gemobbt, ausgegrenzt etc. wird.“
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Das Verbergen der Rechtschreib-Scham im Kontext der Rechtschreib-Leistung bezieht sich in
dieser Arbeit auf den Blick von aulRen, beispielsweise durch die Lehrer:innen oder die Mitschiler:in-
nen, und den inneren Blick der Schiiler:innen selbst. Tisseron (2000, S. 175) beschreibt ,,die Angst, aus-
geschlossen zu werden,” als ,gemeinsame[n] Nenner aller Formen der Scham“ und diese ,,Schamangst
[...] kann auch durch sozialen AusschluRB [sic] hervorgerufen werden”. Nach Tisseron (2000, S. 179) wird
Scham ,,als Diskrepanz zwischen Welt und Selbst erfahren, und sie verhindert zugleich eine mogliche
Anpassung an die Welt, was ein Weg ware, diese Diskrepanz zu verringern®. Das Erleben von Recht-
schreib-Scham kann bei Schiiler:inne:n beispielsweise zu Vermeidungsverhalten der schamauslosen-

den Rechtschreib-Situation flihren und somit isolieren sowie Lernprozesse verhindern.

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Emotion Rechtschreib-Scham im Kontext von (Recht-
schreib-)Leistung analysiert und daher als Leistungsemotion definiert. Pekrun (2006, S. 317) definiert
Leistungsemotionen wie folgt: ,Achievement emotions are defined as emotions tied directly to
achievement activities or achievement outcomes”. Bezugnehmend auf diese Definition ist Recht-

schreib-Scham eine (Leistungs-)Emotion, die mit der Rechtschreib-Leistung verbunden ist.

Leistungsemotionen wirken sich wiederum auf die Motivation, die Leistung und kognitive Be-
wertungsprozesse (Appraisals) aus. ,Appraisals sind kognitive Einschatzungen von Situationen, Tatig-
keiten oder der eigenen Person. Unterschiedliche Konstellationen von Appraisals rufen unterschiedli-
che Emotionen hervor” (Frenzel et al., 2020, S. 222). Pekruns Kontroll-Wert-Theorie zu Leistungsemo-
tionen basiert auf der Appraisal-Theorie (Pekrun, 2000) und beschreibt, dass Appraisals die Emotion
im Menschen hervorrufen (Frenzel et al., 2008, S. 278-279); Frenzel et al. (2008) verweisen beziiglich
der Appraisal-Theorien auf Scherer et al. (2001). Die ,,subjektive Kontrolle und Valenz beziglich der
jeweiligen Leistungssituation” sind ,fiir die Entstehung von Emotionen” zentral (Frenzel et al., 2008,
S. 279). Die Kontroll-Wert-Theorie (KWT) von Pekrun (2006, S. 315) ist wie folgt beschrieben: , The the-
ory provides an integrative framework for analyzing the antecedents and effects of emotions experi-
enced in achievement and academic settings”. Im Rahmen der Kontroll-Wert-Theorie sind hierbei die
subjektive Kontrolle und (Be)Wertung der Leistungssituation fiir die Leistungsemotionen relevant

(Pekrun, 2006, S. 317).

Basierend auf der Kontroll-Wert-Theorie (KWT) und aktuellen empirischen Befunden, entwickel-
ten Loderer et al. (2021, S. 19) ein erweitertes Rahmenmodell zur Rolle von Emotionen in Lern- und
Leistungskontexten. Die KWT sieht den Zusammenhang von Prifungsemotionen und damit einherge-
henden Einschatzungen der Situation sowie Moglichkeiten, diese zu kontrollieren (Maier & Pekrun,
2001). , Leistungsemotionen [sind] in der KWT als mehrdimensionale Konstrukte konzeptualisiert”

(Loderer et al., 2021, S. 19).
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Das erweiterte Rahmenmodell zur Rolle von Emotionen in Lern- und Leistungskontexten
(Loderer et al., 2021, S. 23) verdeutlicht Bedingungen und Wirkungen von Leistungsemotionen. Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Rechtschreib-Scham als Leistungsemotion definiert. Dabei sind
u.a. die im Modell aufgefiihrten Appraisals (kognitive Bewertungsprozesse) zentral. Das Rahmenmo-
dell zeigt, welchen Bedingungen und Wirkungen Schiiler:innen tagtaglich ausgesetzt sind. Die Pfeile im
Rahmenmodell verdeutlichen die Wechselwirkung von Lernumwelt, Appraisal, emotionaler Ubertra-

gung, Lernmerkmalen, Emotionen, Lernen, subjektivem Befinden und Leistung (Loderer et al., 2021).

Das Rahmenmodell verdeutlicht, dass Leistungsemotionen selten direkt mit Leistungsindikato-
ren verbunden sind und dadurch niedrigere Effektstarken bezlglich des Zusammenhangs Recht-
schreib-Scham und Rechtschreib-Leistung zu erwarten sind, da indirekte Leistungsindikatoren, wie u.a.
die Motivation, als Mediatoren® die Beziehung zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-

Scham mediieren.

Nach Linnenbrink-Garcia und Pekrun (2011) besteht im Bereich der Emotionen (z.B. Scham) ein
Forschungsbedarf; u.a. gilt es, diese im Unterricht zu erforschen, um die wechselseitige Beziehung von
Emotionen, Motivation, kognitiver Prozesse und Leistung zu ergriinden. Diese Komplexitit sowie die
Wechselwirkung von Emotionen, Motivation und Kognition werden in der Kontroll-Wert-Theorie
(Pekrun, 2006, S. 329) beschrieben. Hierin zeigt sich die Vielfalt an Indikatoren, die ursachlich fiir eine
geringe Effektstdrke sein konnen. Die (Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham ist nicht isoliert und
direkt mit der Rechtschreib-Leistung verbunden. Beispielsweise kdnnen Emotionen ,indirekt tiber die
Beschaftigungszeit mit dem Lerngegenstand auch die Lernleistung” beeinflussen (Brandstatter et al.,
2018, S. 282). Daher wird ein statistisch limitierter Effekt des Zusammenhangs Rechtschreib-Scham

und Rechtschreib-Leistung erwartet.

Pekrun (1992) beschreibt Motivation als Mediator u.a. im Kontext von Scham und Leistung. In
Anlehnung an Westermann (2017, S. 363) hatte Rechtschreib-Scham direkte und indirekte — tiber die
Motivation mediierte — Effekte auf die Rechtschreib-Leistung. Gleiches gilt fir die kognitiven Bewer-
tungsprozesse (Appraisals), so kann Rechtschreib-Scham entstehen, indem die Bewertung einer Situa-
tion erfolgt, auch Appraisal Theories of Emotion (Moors, 2010; Shuman & Scherer, 2014) genannt.
Loderer et al. (2021, S. 22) beschreiben als Appraisaldimensionen ,,die individuell wahrgenommene

Kontrolle Uiber Leistungsaktivitaten und deren Ergebnisse sowie deren persénliche Bedeutsamkeit”.

5 ,Ein Mediator ist eine vermittelnde GréRe. Der Effekt von einer Variable x auf eine Variable y ist mediiert, wenn
x einen signifikanten Einfluss auf m (den Mediator) und m einen signifikanten Einfluss auf y hat” (Berning, 2019,
S.9).
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Diese sind im Kontext von Schule fur Lehrer:innen und deren Verstehen und Einordnen der Schu-
ler:innen-Emotionen und -Reaktionen zentral. Leistungsemotionen sind bedeutsam ,,fir die Erklarung
von Schillerreaktionen auf schulische Herausforderungen” (Frenzel et al., 2020, S. 218) und sie kon-
zentrieren sich auf ein Objekt (Loderer et al., 2021, S. 20). In der vorliegenden Studie ist es der Zusam-
menhang von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung. Zentral sind dabei die kognitiven Be-

wertungsprozesse (Appraisals) durch Schiler:innen.

Das Erleben von Scham kann durch kognitive Bewertungsprozesse (Appraisals) entstehen, wenn
das eigene Verhalten selbst (internal) rickblickend (retrospektiv) negativ bewertet wird (Loderer et
al., 2021, S. 26). Shuman und Scherer (2014, S. 21) halten die Bewertungsprozesse als Ausloser flr

Emotionen und als Teil der Emotion fest, da Emotionen mit verschiedenen Bereichen interagieren.

Pekruns Kontroll-Wert-Theorie (2006) der Leistungsemotionen griindet auf der Appraisal-Theo-
rie und bericksichtigt die Wechselwirkung von Emotionen und Leistung (Pekrun, 2018, S. 217). Dabei
bericksichtigt Pekrun retrospektive, aktuelle und prospektive Emotionen (Frenzel & Stephens, 2017,
S. 37). Appraisals spielen im Kontext von Leistung und den damit verbundenen Emotionen eine wich-
tige Rolle (Loderer et al., 2021, S. 25). Auch hier wird die Relevanz des alltdglichen emotionalen Erle-

bens bei Schiiler:inne:n deutlich.

Die Messung der Leistungsemotion Rechtschreib-Scham kann zeigen, ob Schiiler:innen diese er-
leben und welche Relevanz sich hieraus fiir den Schulalltag ergibt. Bereits 2018 postuliert Pekrun
(2018, S. 225), dass die ,,negative aktivierende“® Emotion Scham im Vergleich zur Emotion Angst wenig
untersucht ist. Eine ausfiihrliche Ubersicht zur Klassifikation von Emotionen, unterteilt nach Valenz

und Aktivierung, geben Loderer et al. (2021, S. 21).

Den Ausfihrungen von Frenzel und Stephens (2017, S. 50) zur negativ-aktivierenden Emotion
Angst und Pekrun (1992) beziiglich der Motivation folgend, miisste im Rahmen der vorliegenden Arbeit
die negativ-aktivierende Emotion Scham bei Schiiler:inne:n einerseits die Leistung senken, da die emp-
fundene Scham wahrend des Lernens unangenehm ist, und andererseits misste sie die Anstrengungs-
bereitschaft steigern, um so Misserfolg zu vermeiden. Hier zeigt sich die (Wechsel-)Wirkung von Emo-
tionen, Motivation und Leistung. Fir die vorliegende Arbeit ist die Rechtschreib-Leistung zentral. Da-
her gibt das folgende Kapitel einen Uberblick zur theoretischen Rahmung der Rechtschreib-Leistung.
Daraus leitet sich das Forschungsdesiderat ab, in dieser Arbeit den Zusammenhang von Rechtschreib-

Scham und Rechtschreib-Leistung bei Neuntkldssler:inne:n zu untersuchen.

6 Von Pekrun (2018, S. 216) wird Scham als Emotion beschrieben, die , negativ-aktivierend” ist. Pekrun et al.
(2017, S. 1665) beschreiben: , the average overall influence of negative activating emotions is negative”. Loderer
et al. (2021, S. 21) verwenden die Schreibung ,,negativ aktivierend”.
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2.2 Rechtschreib-Leistung
,Ein wesentliches Ziel des Rechtschreibunterrichts besteht unzweifelhaft darin, Schiilerinnen
und Schiilern einen Zugang zum Schriftsystem zu ermdéglichen, sodass sie imstande sind, weitgehend

fehlerfrei zu schreiben und Schriftstrukturen fiir den Leseprozess zu nutzen.” (Betzel & Droll, 2020, S. 9)

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Rechtschreib-Leistung von Neuntklassler:inne:n
erhoben. In Baden-Wiirttemberg werden die im Bildungsplan (Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg, 2016) sowie im Rechtschreibrahmen (Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg, 2018) verankerten Kompetenzen durch Lehrkrafte vermittelt. Der Recht-
schreibrahmen wird bezlglich einer inhaltlichen und terminologischen Systematisierung durch den
Grammatikrahmen (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2021) erganzt.
Hierzu sind sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Kenntnisse nétig, um den Stand der Recht-
schreib-Leistung der Schiler:innen diagnostizieren und daran anschliefende Lernschritte passend pla-
nen zu kénnen. Es folgt eine begriffliche sowie inhaltliche Ubersicht. Die Rechtschreib-Leistung wird

zunachst im Bereich Orthografie und anschlieSend im Bereich Leistung verortet.

,Die deutsche Orthographie hat sich in der Matrix der lateinischen herausgebildet: als ein
grammatisch fundiertes System der Einrichtung von (komplexen) schriftlichen Texten fir Leser” (Maas,
2015, S. 43). Betzel und Droll (2020, S. 25-26) erldutern die Grundlage der Alphabetschrift sowie die
Beziehungen zwischen Phonemen und Graphemen: ,Phoneme sind die kleinsten bedeutungsunter-
scheidenden Einheiten des Lautsystems, entsprechend stellen Grapheme die kleinsten bedeutungsun-
terscheidenden Einheiten des Schriftsystems dar. Auf der Grundlage des phonographischen Prinzips
lassen sich die wechselseitigen Beziehungen von Phonemen und Graphemen aufkldaren®”. Eine vertie-
fende Ubersicht zu den Grundlagen deutscher Wortschreibung gibt Eisenberg (2015). ,Die Besonder-
heiten der deutschen Orthographie wie GroRschreibung oder Morphemkonstanz fiihren dazu, dass
diese als leserorientiert beschrieben wird. Im Vordergrund steht also weniger das Bedlirfnis der Schrei-
benden nach einer unkomplizierten Verschriftlichung als vielmehr das Bediirfnis der Lesenden nach
schnell und eindeutig zu rezipierenden Texten“ (Hensel, 2019, S. 103). Ossner (2008, S. 168) beschreibt
die deutsche Orthografie als leserfreundliche Schrift, die auf einer Phonem-Graphem-Zuordnung auf-
baut und betont dabei die Prozeduralitdt der Orthografie. Er spezifiziert Orthografie als eine systema-

tische, Konventionen folgende Schrift (Ossner, 2008, S. 151).
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Die im Rahmen der Arbeit eingesetzte Hamburger Schreib-Probe HSP ermittelt als ein standar-
disierter Rechtschreibtest das Rechtschreibkdnnen der Schiiler:innen anhand richtig geschriebener
Grapheme’ (Graphemtreffer) (May, 2013). Die HSP erfasst zudem die erworbenen Rechtschreib-Stra-
tegien — alphabetische, orthografische, morphematische, wortiibergreifende — des Kindes/Jugendli-
chen, die auf Rechtschreib-Prinzipien basieren. Eine Ubersicht zu den Prinzipien der Schreibung gibt
z.B. Pittner (2016, S. 53-54). An die Ergebnisse der HSP kann sich eine passgenaue Forderung der Schi-
ler:innen anschlieBen, mit dem Ziel, die Rechtschreib-Leistung zu verbessern. Die ausfiihrliche Be-
schreibung sowie die Verwendung der Hamburger Schreib-Probe im Rahmen der vorliegenden Studie

folgt in Kapitel 6.1.2.

Nerowski (2018) befasst sich mit dem Leistungsbegriff und verweist dabei auf die Leistungsdefi-
nition im padagogischen Kontext von Bos et al., die Leistungen im Kontext von Lernprozess und Lern-
ergebnis sehen, zentral hierbei sind die Erfassung sowie die Messung der Leistung (Bos et al., 2009,
zitiert nach Nerowski, 2018, S. 231). Die Erfassung der Rechtschreib-Leistung ist eine Aufgabe des
Deutschunterrichts. Der Bildungsplan 2016 des Landes Baden-Wiirttemberg verortet die Rechtschrei-
bung fiir die Sekundarstufe | im Fach Deutsch bei der prozessbezogenen Kompetenz Schreiben und die
Rechtschreib-Kompetenz bei den inhaltsbezogenen Kompetenzen Sprachgebrauch und Sprachrefle-

xion (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016).

,Rechtschreibkompetenz, sowohl bei den regelgeleiteten Schreibungen als auch bei den Merk-
schreibungen, kann sich nur durch ausreichendes Uben einstellen. Kurz gesagt: Schreiben lernt man
wesentlich durch Schreiben” (Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2018,
S. 8). Ossner (2008, S. 168) benennt die ,,Rechtschreibsicherheit” als , Ziel einer Didaktik der Orthogra-
phie“, die sich durch ,prozedurales Wissen” und ,Problemlésungswissen” auszeichnet. Die
Expert:inn:enkommission der Friedrich-Ebert-Stiftung (2021, S. 8) schildert die Bedeutung des Kompe-
tenzerwerbs im Sinne einer Grundbildung, um gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen. Basiskompe-
tenzen in der Rechtschreibung sind fiir Schiiler:innen im Ubergang in die berufliche Ausbildung zentral,
um ihr Leben selbstbestimmt gestalten zu kénnen. Hierzu bedarf es einer Rechtschreib-Kompetenz,

bei der ,,das schrifttheoretische Wissen in Form intelligenten Wissens vorliegt” (Hinney, 2015, S. 195).

7 ,Grapheme sind die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten in der geschriebenen Sprache*
(Fuhrhop, 2009, S. 6).
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Die Rechtschreib-Leistung wird in Studie Il der vorliegenden Arbeit bei Neuntkldssler:inne:n an
Gemeinschafts-, Haupt-, Real- und Werkrealschulen erhoben. Diese Schiiler:innen stehen kurz vor
ihrem ersten Schulabschluss und sollten somit bereits mit den notwendigen Kompetenzen im Bereich
der Rechtschreibung ausgestattet sein, um mit diesen problemlos eine berufliche Ausbildung zu absol-

vieren oder an eine weiterfiihrende Schule zu wechseln.

Inwiefern diese mit dem Erleben der (Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham in einem Zusam-
menhang stehen und ob Schiler:innen der Sekundarstufe | Rechtschreib-Scham erleben, ist das zent-
rale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit. Hierbei wird unterschieden, ob die Rechtschreib-
Scham durch den:die Schiller:in selbst von innen (Subjektpol®) beziglich der eigenen Kompetenz, der
eigenen Noten oder des aufgrund eines Rechtschreib-Defizits resultierenden AuBenseiter:innen-
daseins Scham-Erleben ausldst oder ob die Rechtschreib-Scham von auBen (Objektpol®) durch Lehr-
krafte, Mitschiler:innen oder Eltern dann das Erleben von Beschamung auslost. Kapitel 5 legt den

theoretischen Bezugsrahmen zum Konstrukt Rechtschreib-Scham ausfihrlich dar.

In Kapitel 3 folgen relevante empirische Befunde fiir die Rechtschreib-Scham sowie die Recht-
schreib-Leistung im Kontext Schule. Hierbei zeigt sich, dass quantitative Daten fehlen und mit der vor-
liegenden Studie die quantitative empirische Evidenz von Rechtschreib-Scham bei Schiiler:inne:n im

Kontext der Rechtschreibung geschaffen werden soll.

8 siehe Wurmser (2017), Kapitel 5.1/5.2
% siehe Wurmser (2017), Kapitel 5.1/5.2
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3  Empirische Befunde

Das vorangehende Kapitel 2 hat die (begriffliche) Basis fiir die Bereiche Rechtschreib-Scham und
Rechtschreib-Leistung hinsichtlich der nun folgenden Befunde geschaffen. Kapitel 3 legt empirische
Befunde fiir die Bereiche Emotionen und Motivation dar. Hierbei wird die Leistungsemotion Recht-
schreib-Scham mit relevanten Bezligen zum eigenen Forschungsdesiderat in den einzelnen Kapiteln
verortet. Dabei wird die Notwendigkeit, quantitative Daten zu generieren, aufgezeigt. Weiter werden
relevante Forschungsergebnisse zu (unzureichenden) Rechtschreib-Kompetenzen im Allgemeinen so-
wie konkret in Bezug auf Rechtschreib-Leistungen/Kompetenzen im Kontext von Schulleistungsstudien
vorgestellt. Abschlieend werden empirische Befunde fiir den Bereich Leben mit geringer Literalitat
erldutert. Hier zeigt sich die Brisanz der Thematik bezlglich der Schiiler:innen, die kurz vor ihrem ers-
ten moglichen Schulabschluss stehen. Die nun folgenden empirischen Befunde v.a. zu den leistungs-
bezogenen Emotionen und zu einem Leben mit geringer Literalitdt verdichten die Annahme eines Zu-

sammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.

3.1 Emotionen

Forschungsergebnisse zeigen, dass Scham-Erleben und Schule in einem Zusammenhang stehen,
an den sich die Menschen erinnern. In den leitfadengestitzten Interviews der Studie von Kempe Preti
et al. (2019, S. 43-45) berichten viele der 20 Erwachsenen, die von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
(LRS) betroffen sind, von negativen Gefiihlen und Emotionen aus der Schulzeit sowie Scham-Erleben
und unter anderem auch von Schwierigkeiten in der Rechtschreibung. Alltagliche Scham und Bescha-
mung in der Schule beschreiben Wertenbruch und Rottger-Réssler (2011, S. 253) in einer Fallstudie im
Rahmen ihrer emotionsethnologischen Untersuchungen, in denen sie die soziale Funktion der Emotion
Scham im Kontext Schule analysieren und diesbeziiglich einen Forschungsbedarf zum Thema Scham
und Beschdamung in der Schule festhalten. Hier setzt die Studie der vorliegenden Arbeit an, um eine
Forschungsliicke zu schlieRen: Durch den empirischen Nachweis (quantitative Daten) des Erlebens der
Emotion Rechtschreib-Scham bei Schiiler:inne:n soll das Thema Scham sichtbarer gemacht werden,
um dessen Relevanz aufzuzeigen. Dem daraus resultierenden Handlungsbedarf fiir Verantwortliche
kann mittels passender Fort- und WeiterbildungsmaRBnahmen bzw. mit generell in der Ausbildung ver-
ankerten Inhalten zum emotionalen Erleben begegnet werden. Fiir den Mathematikunterricht liegen
bereits quantifizierte Daten vor. So konnte Tulis (2010, S. 115) in einer Langsschnittstudie ,, Individua-
lisierung im Fach Mathematik: Effekte auf Leistung und Emotionen” mit N = 696 Flnft-
klassler:inne:n — durchgefiihrt in Hauptschulen und Gymnasien in Oberfranken sowie in Nieder-
Osterreich — eine Korrelation (r = .80) zwischen Angst und Scham nachweisen und belegen, dass sich
Schiiler:innen im Unterricht 6fter schamen, wenn sie Mathematik vermehrt mit Angst in Zusammen-

hang bringen.
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Bauer et al. (2014, S. 44) berichten aus den PISA-Daten 2012 des Kantons Bern (Schultypen im
deutschsprachigen Teil der Schweiz) den Zusammenhang zwischen Angst und Mathematikleistung: Die
betragsmaRige Korrelation der Mathematikleistung mit der Angst vor Mathematik ist r = .35 bis r =.38.
Angst im Kontext von Prifungen widmet sich Hembree (1988, S. 55, S. 74) mittels einer Meta-Analyse
von 562 Studien und belegt einen negativen Zusammenhang von Priifungsangst und Leistung (r =-.29).
Basierend auf der inhaltsanalytischen Auswertung und der emotionsbasierten Analyse von 48 Inter-
views mit Schiiler:inne:n zu Fehlersituationen in der Schule sowie von 31 Aufsdtzen zum Thema Fehler
héalt Hascher (2005, S. 615) Scham-Erleben in diesen Situationen fest. Aus den genannten Studien geht
hervor, dass Scham im Kontext Schule nachgewiesen werden konnte. Daher ist davon auszugehen,
dass es Schiler:innen gibt, die (Rechtschreib-)Scham im Zusammenhang mit Rechtschreib-Leistung er-
leben. Pekrun (2018, S. 225) postuliert fir die Emotion Scham im Kontext von Leistung einen For-
schungsbedarf, da diese im Vergleich zu Angst bislang kaum erforscht ist. Dem genannten Forschungs-
desiderat widmet sich die vorliegende Studie und zugleich erfolgt der quantitative empirische Nach-
weis des Scham-Erlebens in Verbindung mit Schriftsprache, das in Interviews von gering literalisierten

Menschen berichtet wurde.

Im Kontext von Rechtschreibung analysiert Meletis (2018, S. 32—33) den Vorgang des Bescha-
mens aufgrund orthografischer Fehler im Kontext von sozialen Medien; hierzu fiihrte er 14 halboffene
Interviews mit Student:inn:en, die Gber gute Rechtschreib-Kompetenzen verfiigen. Er definiert ,Ortho-
graphic Shaming“ als einen Vorgang, ,sich auf abwertende Weise 6ffentlich auf die Rechtschreibung
einer Person zu beziehen (ob mit Verbesserungen oder Kommentaren), um diese bloRzustellen”
(Meletis, 2018, S. 32). Im Mittelpunkt steht hier der Vorgang des Beschamens durch Dritte. Die vorlie-
gende Arbeit verfolgt das Ziel, das Erleben von Rechtschreib-Scham bei Schiiler:inne:n der Sekundar-
stufe | zu messen, nachzuweisen und dann mit der erbrachten Rechtschreib-Leistung einen Zusam-

menhang zu berechnen.

Fiir den Bereich Mathematik und Leistungsemotionen gibt es im Kontext Schule Erkenntnisse,
die fur die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham relevant sind. So erfasste das ,Projekt zur Analyse
der Leistungsentwicklung in Mathematik (PALMA)“ (Pekrun et al., 2004; Pekrun et al., 2006) im langs-
schnittlichen Studiendesign neben der Mathematikleistung auch die Mathematikemotionen und ent-
wickelte hierzu das Messinstrument AEQ-M (Miinchner Skalen zu Mathematikemotionen/Achieve-
ment Emotions Questionnaire — Mathematics); auRer fiir Prifungsangst und Mathematikangst wurde
insgesamt ein Bedarf bei der Erfassung von Leistungsemotionen festgestellt (Pekrun et al., 2004,

S. 347; Pekrun et al., 2011, S. 36).
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Goetz et al. (2004) konnten in einer langsschnittlichen Untersuchung mit N = 1762 Fiinft- und
Sechstkldssler:inne:n zeigen, dass , die Wirkung individueller Leistung auf das Angsterleben signifikant
negativ (8 = -.44, p <.001)“ auf der Individualebene und ,, auf Klassenebene hingegen signifikant positiv
(6=.41, p<.001)“ist. Pekrun et al. (2011) entwickelten mit dem Achievement Emotions Questionnaire
(AEQ) ein Messinstrument, das die Leistungsemotionen von kanadischen Student:inn:en (N = 389) in
ihrem akademischen Umfeld erfasst. Einige Beispiel-ltems, die fur die Berechnung des Zusammen-
hangs von Emotionen und Leistung verwendet wurden, sind bei Pekrun et al. (2011) nachzulesen. Die
Leistungsemotionen sind dort nach den jeweiligen Situationen (im Kurs, beim Lernen, wahrend des

Tests), auf die sich die Student:inn:en beziehen sollen, unterteilt (Pekrun et al., 2011, S. 47).

Fir die Gruppe der kanadischen Student:inn:en (N = 389) ergaben die Berechnungen folgende
Korrelationen zwischen der Leistungsemotion Scham und der universitdaren Leistung (gemessen am
GPAY): r = -,18 (shame class-related'?), -.27 (shame learning-related?®?), -.37 (shame test-related'?);
p < .01 (Pekrun et al., 2011, S. 45). Das bedeutet: Je mehr Scham erlebt wird, desto schlechter ist der
Notendurchschnitt und umgekehrt. Nach Cohen (1988, S. 77 ff.) sind die EffektgréRen als klein bis mit-

tel zu interpretieren.

Bezugnehmend auf Pekruns Kontroll-Wert-Theorie erfolgten hier auch Berechnungen zu Korre-
lationen zwischen Appraisals (kognitive Bewertungsprozesse) und den Leistungsemotionen: ,, Acade-
mic control, self-efficacy, and task value correlated generally positively with the positive emotions and
negatively with the negative emotions” (Pekrun et al., 2011, S. 45). Fiir das Scham-Erleben und aca-
demic control'* ergaben sich folgende Korrelationen: r = -.48 (academic control class-related),
-.41 (academic control learning-related), -.47 (academic control test-related); p < .01 (Pekrun et al.,
2011, S. 45). Das bedeutet: Je mehr Scham empfunden wird, desto mehr nimmt die Kontrolle in der
jeweiligen Situation ab und umgekehrt. Nach Cohen (1988, S. 77 ff.) sind die EffektgroRen mittel bis
groR. In einer repradsentativen Langzeitstudie (2002 bis 2007) mit bayerischen Schiiler:inne:n
(N = 3.425) der Klassen funf bis neun — Haupt-, Realschule, Gymnasium — analysierten Pekrun et al.

(2017) Langsschnittmodelle zu Wechselwirkungseffekten von Emotionen und Leistung in Mathematik.

10 GPA = Grade Point Average = Notendurchschnitt

11 Scham-Erleben im Kurs

12 Scham-Erleben beim Lernen

13 Scham-Erleben wihrend des Tests

14 Academic control = Erwartung, dass die eigene Anstrengung im Studium zum gewiinschten Erfolg fiihrt (Pekrun
et al., 2011, S. 38). Pekrun et al. (2011, S. 41) erheben von den control-value appraisals: self-efficacy, academic
control und academic value. Beispiel-Item flir academic control: ,The more effort | put in my courses, the better
| do in them*”.
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,The instructions for the instrument ask respondents to describe how they typically feel when
attending class, doing homework, and taking tests and exams in mathematics; in this way, the AEQ-M
assesses students’ habitual, trait-like math-related emotions” (Pekrun et al., 2017, S. 1657). Fir die
Emotion Scham belegten Pekrun et al. (2017, S. 1658) in jedem Jahr negative Zusammenhange mit der
Mathematikleistung®: r = -.33, -.34, -.29, -.29, -.29, p < .01; nach Cohen (1988, S. 77 ff.) sind dies mitt-
lere Effekte. Mit Cross-Lagged-Analysen zeigten Pekrun et al. (2017, S. 1663) lber die Messzeitpunkte
die Wechselwirkung von Noten auf Scham: r = -.06, -.06, -.06, - 06, p < .001 und von Scham auf Noten:
r=-.09, -.09, -.09, -.08, p < .001; nach Cohen (1988, S. 77 ff.) sind dies kleine Effekte.

3.2 Motivation

In ihrem integrativ-hierarchischen Kompetenzmodell zum Rechtschreiben stellt Hinney (2015)
die Motivation als einen Wirkfaktor auf die Rechtschreib-Kompetenz dar, der ebenso wie das deklara-
tive, prozedurale und metakognitive Wissen notwendig sei, um ein:e kompetente:r Rechtschreiber:in
zu werden (Hinney, 2015, S. 221). Rheinberg und Vollmeyer (2019, S. 17) beschreiben Motivation als
,die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes”. Intrinsische und extrinsische Mo-

tivation differenzieren Dresel und Ldémmle (2017, S. 89):

Intrinsische Motivation kennzeichnet die Bereitschaft, eine Handlung auszufiihren, weil sie fiir
sich selbst befriedigend oder belohnend ist; entweder weil die Tdtigkeit als solches positiv erlebt
wird (tdtigkeitsspezifische Anreize) oder weil das Thema als interessant erlebt wird (Interesse).
Extrinsische Motivation ist dadurch gekennzeichnet, dass der Wert nicht in der Handlung selbst,
sondern in deren Folgen besteht. Diese wird differenziert in selbstbestimmt-extrinsische Motiva-
tion, bei der der Wert zwar auf3erhalb der Handlung, aber iiberwiegend innerhalb der handeln-
den Person liegt, und in fremdbestimmt-extrinsische Motivation, bei der sich der Wert der Hand-
lung aus der fremdgesteuerten Belohnungs- und Sanktionierungsstruktur ergibt, in die Personen

und ihre Handlungen eingebunden sind”.

15 Folgende Model-Fit Werte berichten Pekrun et al. (2017, S. 1662) fiir die Berechnung der Wechselwirkung von
Scham und Noten: y? = 2,168.850, p < .01, df = 907, CFl = .965, TLI = .957, RMSEA = .020, SRMR = .044
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Schiefele (1996, S. 52, S. 59) differenziert Motivation in Bezug auf den Lernkontext weiter aus
und beschreibt, dass bei der intrinsischen Lernmotivation , die Handlung [...] um ihrer selbst willen
ausgefihrt [wird] und nicht, weil ihr bestimmte wiinschenswerte Konsequenzen folgen (z.B. soziale
Anerkennung)” und bei der extrinsischen Lernmotivation die , Absicht, eine Lernhandlung durchzufiih-

ren, weil damit positive Folgen herbeigefiihrt oder negative Folgen vermieden werden”, zentral ist.

Die intrinsische und die extrinsische Lernmotivation im Kontext von Emotionen und Leistung
stellt Pekrun (2018, S. 222) in einem Schaubild dar und verdeutlicht in diesem mittels Pfeile die
Wirkrichtung: Die Leistung wirkt auf die Emotionen, diese wirken auf die Motivation und diese wirkt
wiederum auf die Leistung. Im Rahmen der Arbeit wird angenommen, dass Rechtschreib-Scham als
negative aktivierende Emotion, ebenso wie Angst, unter anderem auf die Lernmotivation wirkt und
diese auf die Leistung wirkt, somit auch auf die Rechtschreib-Leistung, die wiederum auf das emo-
tionale Erleben wirkt. Diese Wechselwirkungen verdeutlichen, dass das emotionale Erleben von Schii-
ler:inne:n beziiglich ihrer Leistung in den Blick ggnommen werden muss. Zudem beschreiben Frenzel

et al. (2020, S. 221), dass negative Emotionen mit der Dauer des Schulbesuches ansteigen.

Das Rahmenmodell von Loderer et al. (2021, S. 23), basierend auf der KWT (Pekrun, 2006), um-
fasst mehrere Teilmodelle (Pekrun, 2018) zu Bedingungen und Wirkungen von Leistungsemotionen.
Pekrun (2018, S. 217) betont hierbei, dass es zentral ist, ,,die motivationalen Folgen von Emotionen [zu
bericksichtigen], um Emotionswirkungen einschatzen zu kdnnen”. Daraus leitet sich fiir die Leistungs-
emotion Rechtschreib-Scham ab, dass diese auf die intrinsische sowie extrinsische Motivation wirken
kann. Somit ist sie fur Schiler:innen essentiell. Auch erlebte Rechtschreib-Scham wirkt dann auf die
Motivation. Am Beispiel Prifungsangst machen Frenzel et al. (2008, S. 279) anhand von Pekruns KWT
deutlich, dass diese entstiinde, ,wenn jemand (1) einem moglichen Misserfolg eine subjektiv hohe
Bedeutung (Valenz) beimisst und gleichzeitig (2) erwartet, dass MalRnahmen zur Verhinderung des
Misserfolgs schwer realisierbar oder wenig Erfolg versprechend sind; mit anderen Worten: wenn man
glaubt, wenig oder keine Kontrolle Gber den Ausgang der Situation (Erfolg oder Misserfolg) zu haben”.
Basierend auf der KWT zeigt das Rahmenmodell von Loderer et al. (2021, S. 23) die Bedingungen und
Wirkungen von Leistungsemotionen. Schulleistungen beeinflussen das Lernverhalten, die Motivation
und das emotionale Erleben zudem riickwirkend (Loderer et al., 2021, S. 31). Laut den Ausflihrungen
von Frenzel und Stephens (2017) und Pekrun (1992) beeinflussen Emotionen das Lernen: ,Emotionen
[beeinflussen] Gber kognitive Ressourcen, liber Lernstrategien und Selbstregulation beim Lernen sowie

Uber Motivation die Lernleistung” (Frenzel & Stephens, 2017, S. 52) in der Schule.
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Dieses Wissen ist fiir Lehrkrafte essentiell und zeigt die Notwendigkeit, in diesem Bereich For-
schungsliicken zu schlieRen. Mit den durch diesen Beitrag gewonnenen Erkenntnissen muss unter an-
derem fir die Orthografiedidaktik ein Wissenszuwachs einhergehen, der im Praxistransfer den Lern-

biografien von Schiiler:inne:n zugutekommt.

Auch die Ergebnisse von Brandenberger et al. (2017, S. 377), die Schiiler:innen der Sekundar-
stufe | mit und ohne Migrationshintergrund beziiglich der selbstbestimmten Motivation untersuchten,
bestatigen Pekruns Kontroll-Wert Theorie (KWT): ,,Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Bezie-
hungen zwischen Leistung, Fahigkeitsselbstkonzept, Emotion und Motivation gruppenunabhangig gel-
ten, auch wenn deren mittlere Starke zwischen den Gruppen (geringfiigig) variiert” (Brandenberger et
al., 2017, S. 388). Weiter halten sie fest, dass der ,positive Zusammenhang zwischen den Emotionen
und der selbstbestimmten Motivation (R? = .74) impliziert: Je positiver emotionale Erlebensmuster im

Mathematikunterricht erlebt werden, desto hoéher féllt die selbstbestimmte Motivation aus”

(Brandenberger et al., 2017, S. 386).

Frenzel und Stephens (2017, S. 50) erklaren, dass Angst als , negativ-aktivierende” Emotion
intrinsische Motivation senkt, ,da die Lernhandlung an sich aufgrund der Angst als unangenehm
empfunden wird. Zugleich steigert Angst aber unter Umstanden die Anstrengung aufgrund von erhoh-

ter (extrinsischer) Motivation zur Vermeidung von Misserfolg”.

Die negativ-aktivierende Leistungsemotion Rechtschreib-Scham als negative aktivierende Emo-
tion kdnnte sich ahnlich zur negativ-aktivierenden Emotion Angst verhalten und auf die intrinsische
und die extrinsische Motivation wirken; d.h. Rechtschreib-Scham wird als negativ erlebt und aktiviert
dann Vermeidungsreaktionen (intrinsisch motiviert) bei den Schiler:inne:n. Vermeidungs-
reaktionen kdnnten beispielsweise darin bestehen, dass Schiiler:innen Rechtschreib-Ubungen nicht
bearbeiten, entsprechenden Deutschstunden fernbleiben oder Hausaufgaben vergessen. Pekrun et al.
(2011) konnten nachweisen, dass der Zusammenhang zwischen Scham und intrinsischer Motivation
negativ, zwischen Scham und extrinsischer Motivation positiv ist. Berechnungen von Pekrun et al.
(2011) ergaben folgende Korrelationen zwischen der Leistungsemotion Scham und der intrinsischen
Motivation: r =-.10 (im Kurs), -.08 (beim Lernen), -.08 (wéahrend des Tests); p < .05 (Pekrun et al., 2011,
S. 45). Nach Cohen (1988, S. 77 ff.) sind das kleine Effekte. Je mehr Scham die Student:inn:en erleben,
desto geringer ist die intrinsische Motivation und umgekehrt. Fir die Korrelationen zwischen der Leis-
tungsemotion Scham und der extrinsischen Motivation ergaben sich folgende Werte: r = .14 (im Kurs),
.17 (beim Lernen), .18 (wahrend des Tests); p < .01 (Pekrun et al., 2011, S. 45); nach Cohen (1988, S.

77 ff.) kleine bis mittlere Effekte.
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Je mehr Scham die Student:inn:en erleben, desto hoher ist die extrinsische Motivation und um-
gekehrt. Diese Ergebnisse decken sich mit der Annahme der KWT, dass sich negativ-aktivierende Emo-

tionen, wie Scham, unterschiedlich auf das Lernen auswirken (Pekrun et al., 2011, S. 45).

Pekruns (2006) Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen griindet auf der Appraisal-
Theorie und bericksichtigt die Wechselwirkung von Emotionen und Leistung (Pekrun, 2018, S. 217).
Den Erkenntnissen von Pekrun et al. (2011) folgend, besteht ein Zusammenhang zwischen Scham und
intrinsischer sowie extrinsischer Motivation. Rechtschreib-Scham wiirde dann die intrinsische Motiva-
tion und somit die Anstrengungsbereitschaft der:des Schiiler:in:s senken, da die Lernhandlung (Recht-
schreibung/Rechtschreib-Leistung) unangenehm ist. Die extrinsische Motivation kann die Anstren-
gungsbereitschaft steigern, um Misserfolgserleben zu vermeiden. In einem Fall vermeidet die:der
Schiler:in Rechtschreib-Situationen, in einem anderen versucht er:sie, sich zu verbessern. Gemeinsam
ist beiden Fallen die negativ-aktivierende Rechtschreib-Scham und die Motivation, das Erleben dieser

Emotion zu verhindern.

3.3 Rechtschreib-Kompetenzen

Sind Schiiler:innen am Ende der Sekundarstufe | mit unzureichenden Rechtschreib-Kompeten-
zen ausgestattet, konnen verschiedene Faktoren ursachlich sein. Hierzu werden Studien dargelegt, die
den Forder- und Forschungsbedarf im Bereich der Rechtschreibung von Schiiler:inne:n aufzeigen.
Haffner et al. (1998, S. 125-129) belegen mit ihrer Studie (Landkreis Rhein-Neckar, Baden-Wirttem-
berg), die Proband:inn:en (N = 576) aus acht Berufsschulen und zwei Gymnasien sowie Proband:inn:en
aus der Gruppe der Studienanfanger:innen umfasst, dass ,,Probanden ohne Schulabschluf} [sic] durch
besondere Rechtschreibprobleme auffallen” und ,,die Rechtschreibleistung wesentlich enger mit schu-
lischem Erfolg verknipft [ist] als die sprachfreie Intelligenzleistung”. Rechtschreib-Leistung wird hier
im Zusammenhang mit Schulabschlissen und Schulerfolg untersucht. Dabei zeigt sich die Relevanz der
Rechtschreibung im Schulkontext. Haffner et al. (1998, S. 129) belegen mit ihren Daten einen ,ausge-
pragten Zusammenhang zwischen spezifischer Rechtschreibschwéache (SRS) im Jugend- bzw. Erwach-
senenalter und Schulerfolg”: Den Realschulabschluss erreichen 7 % bis 9 % der Proband:inn:en mit SRS
und das Abitur 0 % bis 2 %. Weiter konnten sie nachweisen, dass eine ,,schlechte Rechtschreibleistung
am Ende der Grundschule [...] zu einer signifikanten Beeintrachtigung der weiteren schulischen Ent-
wicklung im Sinne eines Selektionseffektes” fiihrt, da lediglich 37.3 % der durchschnittlich intelligenten
Proband:inn:en mit Rechtschreibproblemen (N = 59) den Ubergang auf eine Realschule (n = 14) oder

auf das Gymnasium (n = 8) schaffen (Haffner et al., 1998, S. 130).
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Haffner et al. (1998, S. 131) konnten nachweisen, dass sich , die Unterschiede in der Ausgangs-
leistung der Rechtschreibung” in der weiterfiihrenden Schule verstarken und mittels einer Diskrimi-
nanzanalyse (R?=.505) ermittelten sie ,die Rechtschreibleistung im Erwachsenenalter [...] als zentralen
Faktor zur Unterscheidung und Vorhersage der erreichten Schulabschliisse”. Mit einem Anteil von ins-
gesamt 2.3 % waren Schiiler:innen ohne Abschluss in der Studie von Haffner et al. (1998, S. 126) un-
terreprasentiert, da damals 6.4 % der Schiiler:innen in Baden-Wirttemberg die Schule ohne einen Ab-

schluss verlieRRen.

Den Bedarf eines kontinuierlichen Aufbaus von Rechtschreib-Kompetenzen in der Sekundar-
stufe | und Il haben bereits Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) festgestellt. Als moglichen Grund
benennen sie die Diskrepanz zwischen den hohen schulischen und den vergleichsweise niedrigeren
Anforderungen im Alltag, daher sehen sie es als unbegriindet an, dass in der Schule ,das Rechtschrei-
ben nur mehr selten systematisch und gezielt gelibt wird, obwohl die Rechtschreibfertigkeiten vieler

Kinder noch sehr ungeniigend sind“ (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 331).

Dieser Bedarf hat nicht an Aktualitat verloren, wie die Arbeit von Hensel (2016, S. 32) zeigt; im
Rahmen ihrer Arbeit fasst sie Forschungsergebnisse zusammen und hélt fest, dass die Rechtschreib-
Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe | noch nicht vollendet sind und ,bis zu einem Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler, die in die Sekundarstufe Il eintreten kdnnen, nicht Gber eine ausreichende
Kompetenz verfiigen, normgerecht zu schreiben”. In ihrer Studie fihrte sie Leitfadeninterviews mit
neun Schiilern; 16 bis 18 Jahre, alle mannlich. Als weitere Erhebungsinstrumente nutzte sie standardi-
sierte Tests (Lern-, Leistungsmotivation und Selbstkonzept) und lieR die Schiiler eigene sowie fremde
Texte korrigieren. Hensel (2016, S. 187) kommt in ihrer Arbeit zu dem Ergebnis, ,,dass Schiler, deren
Kompetenz zu Beginn der Sekundarstufe Il nicht ausreicht, um schulische Anforderungen im Bereich
Orthographie zu erfillen, Gber sehr unterschiedliche Fahigkeitsprofile verfligen”. Hier besteht weiterer
orthografiedidaktischer Forschungsbedarf, den auch Bangel et al. (2019, S. 297) als eine Liicke im Be-
reich der orthografiedidaktischen Forschung in der Sekundarstufe festhalten. Mit den daraus resultie-
renden Folgen sind die Jugendlichen dann im Ubergang in ihr Berufsleben in besonderem Male kon-
frontiert: ,[J]ede/r sechste Flinfzehnjahrige [kann] so unzureichend lesen, schreiben und rechnen, dass
er/sie fur qualifizierende Ausbildungsabschnitte kaum infrage kommt (OECD 2019)“ (Dohmen et al.,
2021, S. 37). Die Erkenntnisse weisen auf einen Forschungsbedarf in der Sekundarstufe | hin, dem mit

dieser Arbeit fiir Schiiler:innen in Baden-Wirttemberg begegnet wird.
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3.4 Rechtschreib-Kompetenzen im Kontext von Schulleistungsstudien

Der Forderbedarf im Bereich Rechtschreiben zeigt sich bereits am Ende der Grundschulzeit. Im
Jahr 2016 erreichen laut 1QB-Bildungstrend (Weirich et al., 2017, S. 138) etwas lber die Halfte der
Viertklassler:innen in Deutschland mindestens den Regelstandard in Orthografie. 20.8 % verfehlen den
Mindeststandard in Orthografie, etwa halb so viele im Lesen (12.5 %) und im Zuhoren (10.8 %) (Weirich
et al., 2017, S. 136). Das Defizit im Bereich Orthografie kann Kinder wahrend ihrer Schulzeit begleiten
und so haben im Jahr 2015 laut IQB-Bildungstrend 15.1 % der Neuntklassler:innen in Baden-Wiirttem-
berg den Mindeststandard nicht erreicht (Stanat et al.,, 2016, S. 10). Im Jahr 2020 liegen in der
Vera 8-Untersuchung!® (Baden-Wiirttemberg) im Kompetenzbereich Orthografie 18 % der Achtklass-
ler:innen unterhalb des Mindeststandards fiir den mittleren Schulabschluss auf den Kompetenzstufen
la und Ib (Schult & Wagner, 2020, S. 8). Zugrunde liegt Vera 8 fiir den Bereich Orthografie ein Kompe-
tenzstufenmodelle fiir dem mittleren Schulabschluss. Hierin sind folgende orthografische Kompeten-
zen den jeweiligen Kompetenzstufen (V bis la) zugeordnet, die in Anlehnung an Schult und Wagner

(2020, S. 4) skizziert werden:

- VOptimalstandard: Korrektur schwer ableitbarer und morphologisch komplexer Worter sowie
sicheres Beherrschen der Zeichensetzung

- IV Regelstandard plus: |dentifizierung von Fehlerschwerpunkten, Ableitung von Rechtschreib-
regeln und Beherrschen der Zeichensetzung

- |l Regelstandard: weitgehendes Beherrschen von Wortschreibungs- und Zeichensetzungsre-
geln

- Il Mindeststandard: teilweise Beachtung von Morphemkonstanz, GrofRschreibung von Nomi-
nalisierungen und Zeichensetzung

- Ib unterer Mindeststandard: GroRschreibung von Konkreta/Abstrakta; ansatzweise Markie-
rung von Vokalkiirze/-lange, Schreibungen mit konsonantischen/vokalischen Ableitungen

- la unterer Mindeststandard: phonografische und einfache silbische Schreibungen sowie GroR-

schreibung von Konkreta

16 Die Vergleichsarbeiten VERA 8 sind schriftliche Arbeiten in Form von Tests, die den Kompetenzstand von
Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich der landeriibergreifend verbindlichen Bildungsstandards im zweiten
Schulhalbjahr der Klasse 8 untersuchen. Im Rahmen von VERA 8 werden einzelne ausgewahlte Kompetenzberei-
che in den Fachern Deutsch und Mathematik,[sic] sowie Englisch oder Franzdsisch Gberprift. Die Ergebnisriick-
meldungen liefern Erkenntnisse Uber den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler zum Testzeitpunkt. Die Arbei-
ten werden landeribergreifend vom Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB),[sic] Berlin entwi-
ckelt” (Institut fir Bildungsanalysen Baden-Wirttemberg, o. D.).
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Eine Ubersicht zur Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg im Jahr 2020

auf die Kompetenzstufen im Bereich Orthografie geben Schult und Wagner (2020, S. 9):

- 27 % der Achtkldssler:innen erreichen die Kompetenzstufe II.

- 32 %der Achtklassler:innen erreichen den Regelstandard fiir den mittleren Schulabschluss und
somit Kompetenzstufe Ill.

- 17 % der Achtklassler:innen konnen Fehlerschwerpunkte identifizieren, Rechtschreibregeln
ableiten und sie beherrschen die Zeichensetzung (Kompetenzstufe V).

- Den Optimalstandard (Kompetenzstufe V) erreichen 5 % der Achtklassler:innen.

- Differenziert nach Schularten zeigt sich, dass der Mindeststandard in Orthografie fir den mitt-
leren Schulabschluss (Kompetenzstufen la und Ib) von 59 % der Achtklassler:innen an Werk-
real-/Hauptschulen, 42 % der Achtklassler:innen an Gemeinschaftsschulen, 16 % der Acht-
klassler:innen an Realschulen und 1 % der Achtkldssler:innen am Gymnasium nicht erreicht

wird.

Festzuhalten ist, dass ein Teil der Schiiler:innen den Mindeststandard im Bereich Orthografie
(Kompetenzstufe la, Ib, Il) fortwdhrend nicht erreicht. Erhalten betroffene Schiler:innen keine geeig-
nete Forderung, so wird das Rechtschreibdefizit bereits vor dem Schulabschluss ein Teil der Lernbio-
grafie junger Menschen. Im Rahmen der Studie der vorliegenden Arbeit wird die Rechtschreib-Leistung
im Zusammenhang mit der erlebten Rechtschreib-Scham betrachtet, um hierzu weitere Erkenntnisse

zu gewinnen und daraus orthografiedidaktische Implikationen abzuleiten.

3.5 Ein Leben mit geringer Literalitdt

Schiiler:innen kdnnen nicht nur von Defiziten im Rechtschreiben betroffen sein, sondern auch
beim Lesen Schwierigkeiten haben. Die PISA-Sonderauswertung belegt fiir Deutschland, dass die Lese-
kompetenz bei 21 % der Schiler:innen ,,nicht das fiir ein selbstbestimmtes Leben und die Teilhabe an
der Gesellschaft erforderliche Mindestniveau” (Salzer, 2021, S. 17) erreicht. Welche Folgen dies fiir
Menschen haben kann, zeigen die Befunde der Level-One Studie (LEO); diese konzentriert sich auf Er-
wachsene in Deutschland mit niedrigen Schrift-Sprachkompetenzen und dadurch eingeschrdnkten
Teilhabemoglichkeiten. Bezugnehmend auf die erste LEO-Studie (Grotlischen & Riekmann, 2012) wird
bei Menschen, deren Fahigkeiten im Lesen und Schreiben auf den Alpha-Levels 1-3 liegen, von funkti-

onalem Analphabetismus gesprochen (Hartig & Riekmann, 2012, S. 111).
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Egloff et al. (2011, S. 14) geben als Ergebnis einer vorausgehenden Fachgruppenarbeit folgende

Definition von funktionalem Analphabetismus:

,Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen von Er-
wachsenen niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstversténdlich
vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.
Diese schriftsprachlichen Kompetenzen werden als notwendig erachtet, um gesellschaftliche

Teilhabe und die Realisierung individueller Verwirklichungschancen zu eréffnen.”

Der in der LEO-Studie 2010 verwendete stigmatisierende Begriff des funktionalen Analphabetis-
mus wird in der LEO-Studie 2018 durch Leben mit geringer Literalitéit ersetzt, allerdings bleibt dem
Begriff die Defizitorientierung inhdrent (Grotlischen, Buddeberg & Solga, 2020, S. 6-7). Geringe Lite-
ralitat wird fur die LEO-Studie 2018 durch folgende drei Alpha-Levels beschrieben (Grotllschen,
Buddeberg, Dutz et al., 2020, S. 15-16):

- ,Kompetenzen auf dem Alpha-Level 1 entsprechen der Buchstabenebene. Dass jemand allen-
falls auf der Ebene von Buchstaben literalisiert ist, ist in Deutschland sehr selten.

- Kompetenzen auf dem Alpha-Level 2 entsprechen der Wortebene. Auf diesem Alpha-Level sind
Personen in der Lage, einzelne Wérter zu lesen oder zu schreiben, sie scheitern jedoch an der
Ebene von Sdtzen. Selbst gebréuchliche Wérter werden beim Lesen und Schreiben oftmals
Buchstabe fiir Buchstabe zusammengesetzt.

- Kompetenzen auf dem Alpha-Level 3 entsprechen der Satzebene. Auf diesem Alpha-Level sind
Personen in der Lage, einzelne Séitze zu lesen und zu schreiben, sie scheitern aber an der Ebene

zusammenhdngender — auch kiirzerer — Texte.

Geringe Literalitdt im Sinne des oben dargelegten Literalitéitsbegriffs von LEO 2018 umfasst diese
drei Alpha-Levels. Betroffene Personen sind aufgrund ihrer begrenzten schriftsprachlichen Kompe-
tenzen in verschiedenen Lebensbereichen in ihrer selbststéndigen Teilhabe eingeschrénkt. So miss-

lingt etwa auch das Lesen einfacher schriftlicher Arbeitsanweisungen.

- Kompetenzen auf dem Alpha-Level 4 beschreiben eine auffillig fehlerhafte Rechtschrei-

bung auch bei gebréduchlichem und einfachem Wortschatz.”
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Die LEO-Studie 2018 (Grotlischen, Buddeberg, Dutz et al., 2020, S. 25) zeigt auf, dass — bezogen
auf die Teilgruppe der gering literalisierten Erwachsenen (n = 867) — 22.3 % der gering literalisierten
Erwachsenen (Alpha-Levels 1-3) Uber keinen Schulabschluss verfiigen und 76 % einen Schul-
abschluss erreicht haben. 52.6 % der betroffenen Menschen sprechen Deutsch als Erstsprache
(Heilmann & Grotliischen, 2020, S. 120). Sind die Kompetenzen im Lesen und Rechtschreiben bei Schi-
ler:inne:n rudimentar ausgebildet, besteht die Gefahr, dass diese sukzessive verkimmern, da die An-
strengung, diese zu nutzen, als extrem hoch wahrgenommen wird und deshalb die Anwendung aus-
bleibt. Zudem koénnen sich sprachliche Lernschwierigkeiten auf das Fach Mathematik auswirken

(Prediger, 2019).

Rammstedt (2013) weist im Rahmen der PIAAC-Studiel’ darauf hin, dass die Héilfte der Men-
schen ohne Schulabschluss oder mit Hauptschulabschluss bei den Lese- und alltagsmathematischen
Kompetenzen dort hochstens die Kompetenzstufe | erreichen und somit nur ,,sehr einfache, elemen-
tare Aufgaben [...] bewaltigen [...] schlechte Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben, die — wie in einem
Teufelskreis — wiederum mit geringeren Moglichkeiten des Lernens und Kompetenzerwerbs am Ar-
beitsplatz einhergehen” (S.15). Risseler et al. (2019, S. 91) haben Unterschiede sowie Gemeinsamkei-
ten zwischen funktionalem Analphabetismus und Lese-Rechtschreib-Storung (LRS) untersucht und sie
merken an, dass unklar ist, ,wie viele der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten als Kind
eine LRS-Diagnose oder Ahnliches erhalten haben”. Ursachen, Zusammenhinge und Auswirkungen
niedriger Schrift-Sprachkompetenzen gehen in verschiedene Richtungen. Dabei werden die Kompe-
tenzbedarfe im Lesen und Rechtschreiben durch das emotionale Erleben betroffener (junger) Men-
schen begleitet. Die folgenden Studien geben diesbeziiglich einen Uberblick und zeigen gleichzeitig

einen Forschungsbedarf fiir das emotionale Erleben im Kontext der Rechtschreibung auf.

Die LEO-Studie 2010 (Grotlischen et al., 2012, S. 244) befasst sich auch mit dem Angsterleben
im Schulkontext: 13.1 % der befragten Proband:inn:en stimmen zu, vor ihren Lehrpersonen Angst ge-
habt zu haben. Ebenso berichtet ein Drittel der Teilnehmer:innen des AlphaPanels!® von Angsterleben
vor Lehrpersonen (Rosenbladt & Bilger, 2011, S. 19). Weitere Faktoren, die Lesen und Schreiben in der
Schule hemmen, sind mangelnde Aufmerksamkeit durch die Lehrkraft oder Beleidigungen (Rosenbladt
& Bilger, 2011, S. 31). Festzuhalten gilt, dass es in der Schulzeit von gering literalisierten Menschen

Momente gab, in denen Angst erlebt wurde.

17 programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) untersucht die Lesekompetenz,
die alltagsmathematische Kompetenz und das technologiebasierte Problemldsen in der erwachsenen Bevolke-
rung (Rammstedt, 2013, S. 11).

18 Dje Studie AlphaPanel untersuchte Teilnehmer:innen von Alphabetisierungskursen, koordiniert vom Deut-
schen Volkshochschul-Verband und geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Rosenbladt &
Bilger, 2011).
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Eine weitere Emotion, von der gering Literalisierte berichten, ist Scham. Scham nicht langer
empfinden zu mussen, wird als ein Grund fiir die Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs genannt
(Rosenbladt & Bilger, 2011, S. 47). Die Befundlage ist hier nicht eindeutig; zudem handelt es sich im
Bereich der Alphabetisierung zum Teil um systematisierte Feldforschung®® mit kleinen Proband:inn:en-
gruppen. Kellershohn (2007, S. 161) halt unter anderem Scham als einen Hinderungsgrund fiir den Be-
such eines Alphabetisierungskurses (Lese- und Schreibkurse fiir Erwachsene, meist von Volkshoch-
schulen angeboten) fest. Es zeigt sich, dass Scham einerseits betroffene Menschen aktivieren kann, die
schamausldsende Situation zu vermeiden, wie im Beispiel von Kellershohn (2007), oder aber die
schamausldsende Situation wird genutzt, um sich Kompetenzen anzueignen, damit Scham eben nicht

langer erlebt wird, wie im Beispiel von Rosenbladt und Bilger (2011).

Hier zeigt sich die Wechselwirkung von Emotion und intrinsischer sowie extrinsischer Motiva-
tion, die in Kapitel 3.2 (Motivation) ndher erldutert wurde. Fir Menschen mit erschwertem Zugang zu
Alphabetisierungskursen startete 2004 das kostenlose E-Learning-Portal ich-will-schreiben-lernen.de

mit 8.500 anonymen Nutzern und 1.500 Lernern aus Volkshochschulkursen (Kellershohn, 2007, S. 165).

Die LEO-Studie 2018 (Buddeberg & Grotlischen, 2020, S. 210) konnte keinen signifikanten Un-
terschied zwischen gering literalisierten Erwachsenen und hoher literalisierten Erwachsenen bei der
Frage feststellen, ,,0b sich jemand schamt, wenn er*sie auf nicht mehr zu korrigierende Rechtschreib-
fehler aufmerksam wird”. 42.3 % der Erwachsenen gaben an, sich zu schamen, wenn sie auf Recht-
schreibfehler aufmerksam gemacht werden (Buddeberg & Grotlischen, 2020, S. 210). Hier zeigt sich,
dass das Thema Scham im Kontext von Rechtschreibung keine Randerscheinung ist. Daher besteht
dringender Handlungsbedarf in der Erhebung quantitativer Daten, um Erkenntnisse zu gewinnen und

moglichst friihzeitig einen angemessenen, passenden Umgang zu finden.

Egloff (2007) fiihrte zehn autobiografisch-narrative Interviews mit gering literalisierten Erwach-
senen zu individuellen Entstehensbedingungen und subjektiven Bewaltigungsstrategien. Dabei wer-
den Scham und Diskriminierungserfahrungen aufgrund von Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben
im Alltag als ursachlich fir Vermeidungsverhalten und Riickzug beziiglich Situationen, in denen Lesen
oder Schreiben zentral ist, beschrieben. Daraus resultierende Tauschungsstrategien verscharfen die
Problematik. Fihrt das Scham-Erleben infolge der Rechtschreib-Leistung bei Schiiler:inne:n zu Vermei-

dung und Riickzug, kdnnen bereits bestehende Defizite im Rechtschreiben verstarkt werden.

19 Studien und Berichte zur Alphabetisierung sind auf dem Deutschen Bildungsserver zu finden unter: DIPF |
Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation (2021).
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Daher muss das Erleben von Rechtschreib-Scham bei Schiiler:inne:n erkannt werden, um pas-
sende Unterstiltzung anzubieten und positiv auf Lernbiografien einzuwirken. Egloff (2007, S. 79) be-
schreibt Schicksalsschlage als motivierendes Moment fiir betroffene Menschen, um ihr Defizit im Le-
sen und Schreiben durch Alphabetisierungskurse zu bewaltigen. Ausblickend fordert sie eine
institutionelle Verankerung ,spezifischer FérdermalRnahmen” fiir gering Literalisierte als ,staatliche
Bildungsaufgabe®”, um so Grundbildung zu sichern (Egloff, 2007, S. 82). Hier ist auch die Institution
Schule gefordert. Dort bietet sich die Moglichkeit, rechtzeitig und friihzeitig zu intervenieren. Dies kann
jedoch nur geschehen, wenn Verantwortliche fiir das Thema sensibilisiert sind und um die Wirkung

von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung wissen.

Resultierend aus Leitfadeninterviews bzw. erzdhlgenerierenden Interviews mit finf Teilneh-
mer:inne:n von Alphabetisierungskursen beschreibt Linde (2008, S. 118, S. 119, S. 129), dass Scham
und Angst relevant im Erleben von Betroffenen sind und diese sie daran hindern ,Unterstiitzung zu
suchen”. Lehrkrafte kdnnen, sofern sie (friihzeitig) intervenieren, negative Lernbiografien verhindern
und Schiiler:inne:n einen Rahmen bieten, der es Betroffenen moéglich macht, sich Unterstiitzung zu

suchen.

Mit der Studie der vorliegenden Arbeit wird dem moglichen Erleben von Rechtschreib-Scham in
der Sekundarstufe | erstmalig nachgegangen. Auch Krenn (2013, S. 59-61, S. 195) beschreibt als Ergeb-
nis seiner 30 biografischen, leitfadengestiitzten Interviews mit Teilnehmer:inne:n von Grundbildungs-
kursen® in Osterreich den sozialen Riickzug als ,einzig lebbare[n] Alternative, um dem permanenten
Beschamungskarussell zu entrinnen”. Neben dem Beschamungspotenzial von Schriftsprachschwachen
(Krenn, 2013, S. 185, S. 202) halt Krenn (2013, S. 199) die Bedeutung von Basisbildungskursen als ,,so-
ziales Refugium®, das ,soziale Interaktionen” erméglicht, fest. Gering literalisierte Erwachsene arbei-
ten somit in Alphabetisierungs-, Grund- bzw. Basisbildungskursen nicht nur Lernriickstdnde auf, son-
dern haben dort auch die Moglichkeit, eigene Erfahrungen in der Gruppe zu teilen und sich auszutau-

schen. Soziale Interaktion ist auch in der Schule zentral.

20 |n Osterreich wird meist der Begriff Basisbildung statt Grundbildung verwendet, so Doberer-Bey (2016, S. 318).
Alphabetisierung bezieht sich auf den ,Erwerb von Schriftsprache und Lesekompetenz” und Grundbildung um-
fasst mehrere Kompetenzen (Troster & Schrader, 2016, S. 45). ,,Grundbildung fiir alle bedeutet, daRk [sic] Men-
schen ungeachtet ihres Alters die Moglichkeit haben, als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr Potential zu ent-
falten. Sie ist nicht nur ein Recht, sondern auch eine Pflicht und eine Verantwortung gegenlber anderen und der
Gesellschaft als Ganzem [sic]“ (CONFINTEA, 1997, S. 4). Conférence Internationale sur I'Education des Adultes =
CONFINTEA (UNESCO-Weltkonferenzen zur Erwachsenenbildung) (Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 0. D.).



3 Empirische Befunde 38

Wenn Schule als Institution es im Rahmen ihres Erziehungs- und Bildungsauftrags schafft, von
Rechtschreib-Scham betroffenen Schiiler:inne:n einen Raum zu geben, in dem ein professioneller Um-
gang geboten wird, der zugleich durch passende FordermaBnahmen rechtzeitig reagiert, kann das

(Lern-)Biografien grundlegend positiv beeinflussen.

Grosche und Griinke (2011) beschreiben resultierend aus ihrer Studie mit 54 gering litaralisier-
ten Erwachsenen, dass Einschriankungen in der phonologischen Bewusstheit und im Arbeitsgedachtnis
bei gering literalisierten Menschen ursachlich fir Probleme beim Lesenlernen sind (Grosche & Griinke,
2011, S. 287). In ihren Kontrasttests zur Uberpriifung der psychologischen Hypothesen (,,in denen da-
von ausgegangen wird, dass funktionale Analphabeten im Vergleich mit lesekundigen Erwachsenen
und Grundschiilern schlechtere Leistungen in der phonologischen Bewusstheit (PH-1) [und im] im ver-
balen Arbeitsgedachtnis (PH-2)“ zeigen) konnten Grosche und Griinke (2011, S. 285) signifikante Kon-
traste (p < .001) nachweisen, die belegen, dass lesekundige Erwachsene und Grundschiiler:innen eine
bessere phonologische Bewusstheit sowie ein besseres Arbeitsgedachtnis aufweisen als Analpha-
bet:inn:en. Die Unterschiede zeigten sich in der phonologischen Bewusstheit von Analphabet:inn:en
und lesekundigen Erwachsenen (d = 5.04, groRRer Effekt) sowie von Analphabet:inn:en und Grundschii-
ler:inne:n (d = 1.54, groRer Effekt) und es gab Unterschiede des verbalen Arbeitsgedachtnisses von
Analphabet:inn:en und lesekundigen Erwachsenen (d = 2.25, groBer Effekt) sowie von Analpha-
bet:inn:en und Grundschiiler:inne:n (d = 0.61, mittlerer Effekt) (Grosche & Griinke, 2011, S. 285, S.
287).

Grosche (2013) befasst sich mit der Bedeutung der phonologischen Bewusstheit als Ursache fiir
die Entstehung einer Lese-Rechtschreib-Schwache und mit der geringen Literalitdt im Erwachsenenal-
ter als Folge davon —er verwendet den Begriff des funktionalen Analphabetismus. Bestehende Modelle
der ,sozialen Bildungsbenachteiligungen“ und der , individuellen Lese-Rechtschreib-Schwache”, die
funktionalen Analphabetismus erkladren, fiihrt er in der Interaktionstheorie des funktionalen Analpha-
betismus zusammen (Grosche, 2013, S. 103). Sein Modell zur Interaktionstheorie des funktionalen An-
alphabetismus ,basiert auf den sogenannten Threshold-Vulnerabilitdts-Stress-Theorien nach Ingram
und Luxton (2005), die von graduellen und relativen biopsychosozialen Risikofaktoren sowie Interakti-
onen ausgehen” (Grosche, 2013, S. 107). ,,Die Grundannahme der Interaktionstheorie lautet daher:
Erst wenn soziale und phonologische Ursachenfaktoren gleichzeitig auftreten (Kumulation) und sich
gegenseitig beeinflussen (Interaktion), steigt das Risiko fiir funktionalen Analphabetismus” (Grosche,

2013, S. 108).
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Grosche (2013, S. 108) verortet funktionale Analphabet:inn:en oberhalb des Schwellenwertes
(Thresholds), wenn beide Dimensionen zutreffen. Die Interaktion betroffener Menschen beschreibt
Grosche (2013, S. 108-109) unter anderem als Mangel an passender schulischer Férderung und daraus
resultierender Vermeidung von anstrengenden ,Schriftsprachsituationen” und halt den Bedarf an em-
pirischer Forschung hierzu fest. Damit leistet die vorliegende Studie einen wesentlichen Beitrag zur
Klarung der Frage, ob die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham bereits bei Schiiler:inne:n nachweis-
bar ist und von ihnen empfunden wird und ob diese zudem mit der Rechtschreib-Leistung in einem
Zusammenhang steht. Ist dies der Fall, so kdnnte Rechtschreib-Scham einen weiteren Faktor der Inter-
aktionstheorie des funktionalen Analphabetismus darstellen, indem sie als emotionale Komponente
zu den sozialen und phonologischen Ursachenfaktoren/Dimensionen hinzukommt bzw. der sozialen

Dimension inharent ist.

Die vorliegende Studie geht den ersten Schritt, hierzu weitere Erkenntnisse zu gewinnen, um
der von Grosche (2013) beschriebenen Interaktion betroffener Menschen durch passende schulische

MaBnahmen gegenzusteuern.

Die aus dieser Studie generierten Daten kdnnen das emotionale Erleben von Schiiler:inne:n be-
ziglich ihrer Rechtschreib-Leistung sichtbar machen und so das in Interviews berichtete Scham-Erle-
ben von gering literalisierten Menschen quantitativ empirisch nachweisen. Auch Riekmann (2015, S.
157, S. 165) betont vor dem Hintergrund ihrer Untersuchungen (30 offene Leitfadeninterviews) im
Rahmen einer Studie zu Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen und deren Umfeld

unter anderem den Forschungsbedarf zur Emotion Scham.

Aus den dargelegten Zusammenhadngen von Emotionen und Leistung resultiert die Annahme ei-
ner negativen Korrelation zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung mit einem kleinen
Effekt. Aus der diinnen Forschungslage zu Rechtschreib-Scham leitet sich ein Forschungsbedarf ab, der
seine Legitimation aus den Forschungen zu Leistungsemotionen erhilt. Ein weiterfliihrender Erkennt-
nisgewinn ist besonders fiir den Bereich Schule zentral, da quantifizierte Daten fehlen und Menschen
mit niedrigen Schrift-Sprachkompetenzen diesbeziiglich von (friiherem) Scham-Erleben berichten. Aus
den dargelegten empirischen Befunden zeichnet sich ein Zusammenhang von Rechtschreibung und
Scham ab. Es ist daher davon auszugehen, dass es bei Neuntklassler:inne:n das Erleben von Recht-
schreib-Scham gibt und dieses in einem Zusammenhang mit ihrer Rechtschreib-Leistung steht. Das nun

folgende Kapitel 4 legt das Erkenntnisinteresse sowie die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit dar.
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4  Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage

Wie in der Problemstellung bereits skizziert, untersucht diese Arbeit den Zusammenhang von
Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung. Die in den Kapiteln 2 und 3 dargelegten Erkenntnisse
aus der Literatur machen deutlich, dass zur Klarung dieses Zusammenhangs zunachst ein geeignetes
guantitatives Verfahren entwickelt werden muss. Kapitel 4.1 formuliert daher die darauf bezogenen
Erkenntnisinteressen und Forschungsfragen. Fragestellungen und Erkenntnisinteressen, die auf den
Zusammenhang der Scham mit Leistungsindikatoren fokussieren, werden daran anschliefend im Ka-
pitel 4.2 ausgefiihrt. Urspriinglich war fir die vorliegende Arbeit auch die differenzierte Analyse ande-
rer, die Zusammenhange moglicherweise erklarender Variablen wie beispielsweise Lernmotivation
vorgesehen. Die Notwendigkeit der Verfahrensentwicklung und der damit einhergehende operative
Aufwand lassen einen, den Rahmen der Dissertation sprengenden dritten empirischen Block zur Kla-
rung des Einflusses der Motivation jedoch nicht zu. Auf der Strecke bleibt dadurch allerdings der
Aspekt, da Leistungsemotionen selten direkt mit Leistungsindikatoren verbunden sind, ob die Motiva-
tion als Mediator?, als indirekter Leistungsindikator, die Beziehung zwischen Rechtschreib-Scham und

-Leistung mediiert.

Um den Zusammenhang von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung berechnen zu kon-
nen, erfolgt zu Beginn die Entwicklung eines Messinstruments mit dem Ziel, das Erleben von Recht-
schreib-Scham zu messen. Daher werden der Konstruktoperationalisierung des latenten Konstrukts
Rechtschreib-Scham sowie der Konstruktvalidierung in den Kapiteln 4.1 sowie 5 entsprechend Platz
eingerdumt. Ziel ist es, ein Instrument zu begriinden, welches erlaubt, einen Zusammenhang von

Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung bei den Neuntklassler:inne:n berechnen zu kénnen.

4.1 Entwicklung und Validierung eines Instrumentes
Die dargelegten empirischen Befunde (Kapitel 3) zeigen, dass ein Instrument zur quantitativen

Erfassung von Rechtschreib-Scham fehilt.

Die empirischen Befunde belegen einen Forschungsbedarf zum Thema Scham im Leben von
Menschen mit geringen Kompetenzen im Lesen und Schreiben (Riekmann, 2015, S. 157). Generell pos-
tuliert Pekrun (2018) einen Forschungsbedarf hinsichtlich der Emotion Scham und beziglich der Leis-

tungsemotionen (Pekrun et al., 2004; Pekrun et al., 2011).

21 Ein Mediator ist eine vermittelnde GréRe. Der Effekt von einer Variable x auf eine Variable y ist mediiert, wenn
x einen signifikanten Einfluss auf m (den Mediator) und m einen signifikanten Einfluss auf y hat” (Berning, 2019,
S.9).
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Hier kann die vorliegende Studie mit der Instrumentenentwicklung einen wichtigen Beitrag leis-
ten; das Erleben von Rechtschreib-Scham kann mit diesem Instrument noch wahrend der Schulzeit
erfasst werden, um so ggf. friihzeitig reagieren zu kbnnen mit dem Ziel, dem Erleben von Rechtschreib-
Scham bei Schiiler:inne:n vorzubeugen. Aus den dargelegten Studien geht hervor, dass gering literali-
sierte Erwachsene Scham und Angst erleben (Linde, 2008) und bereits zu Schulzeiten Angst erlebt ha-
ben (Rosenbladt & Bilger, 2011). Weiter wird das Scham-Erleben Erwachsener bezliglich der eigenen
Rechtschreibfehler nachgewiesen (Buddeberg & Grotliischen, 2020) und ebenso wird es in Zusammen-
hang mit Schriftsprachschwachen bei Teilnehmer:inne:n von Grundbildungskursen (Krenn, 2013) be-
richtet. Kempe Preti et al. (2019) belegen mit ihrer Studie das Scham-Erleben von Erwachsenen mit

Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) wahrend der Schulzeit.

Die Studien zeigen, dass Scham im Kontext von Rechtschreibung erlebt wird. Der empirische
Nachweis mit quantitativen Daten zum Erleben von Rechtschreib-Scham fehlt allerdings noch. Daher
verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, ein Instrument zu entwickeln, mit dem das Erleben von Scham
im Kontext von Rechtschreibung — sogenannte Rechtschreib-Scham — bereits bei Schiiler:inne:n valide

und reliabel gemessen werden kann.

4.2 Zusammenhang von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung

Der zweite Schwerpunkt der Arbeit liegt in der Untersuchung des Zusammenhangs von Recht-
schreib-Scham und Rechtschreib-Leistung bei Neuntklassler:inne:n. Aufgrund empirischer Befunde
von Pekrun et al. (2011) beziglich der Korrelation zwischen der Leistungsemotion Scham und der uni-
versitaren Leistung sowie der Zusammenhange zwischen Mathematikleistung und Scham (Pekrun et
al., 2017) wird ein negativer Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung
erwartet, d.h. bei schwacher Rechtschreib-Leistung wird ein starkeres Erleben von Rechtschreib-
Scham erwartet und bei guter Rechtschreib-Leistung wird ein schwéacheres Erleben von Rechtschreib-

Scham angenommen.

Da negative Emotionen mit der Dauer des Schulbesuches ansteigen (Frenzel et al., 2020, S. 221),
ist des Weiteren davon auszugehen, dass Rechtschreib-Scham bei Neuntklassler:inne:n, die kurz vor
ihrem ersten moéglichen Schulabschluss stehen, nachgewiesen werden kann. Besteht der Zusammen-
hang zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham bereits in der Schule, kdnnten pas-
sende Interventionen das negative Bedingungsgeflige stoppen, um so zu verhindern, dass Menschen

ein Leben mit einer schambesetzten Lernbiografie fiihren.
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Im Zentrum der Arbeit steht folgende Forschungsfrage und daraus abgeleitet die bivariate Zu-

sammenhangshypothese??:

Forschungsfrage:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham?
Forschungshypothese:

Hi: Es besteht ein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.

Ho: Es besteht kein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.
Das Erkenntnisinteresse lasst sich als drei Teilfragen formulieren:

- Wie kann das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham quantitativ erfasst werden?
- Erleben Neuntkldssler:innen Rechtschreib-Scham?

- Steht Rechtschreib-Scham in einem Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung?

4.3 Aufbau der empirischen Studie

Die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgt mittels einer explorativen Querschnittstudie mit
einer nicht-probabilistischen Ad-hoc-Stichprobe. Die Datensatze der Studie | (Pretest) (N = 295) stam-
men von Siebt-, Acht-, Neunt- und Zehntklassler:inne:n einer Haupt-, Real- und Werkrealschule. Sie
dienen der Konstruktvalidierung des Fragebogens. In dieser Erhebung wurde der Fragebogen zur
Rechtschreib-Scham verwendet und drei Fragen (Geschlecht, Klassenstufe, Alter) zu soziodemografi-
schen Daten wurden gestellt. Die Datensatze der Studie Il (Hauptuntersuchung) stammen aus dem
Forschungsprojekt ,,Bildungsabbruch” der Padagogischen Hochschule Weingarten (N = 417), welches
in Kapitel 6.1.1 beschrieben wird. Grundgesamtheit sind alle Neuntkldssler:innen in Baden-Wirttem-
berg an Gemeinschaftsschulen, Hauptschulen, Realschulen und Werkrealschulen. Aufgrund des darge-
stellten eingeschrdankten Zugangs zu den Neuntklassler:inne:n der ausgewahlten Stadt- und Landkreise
liegt eine nicht-reprasentative Stichprobe (convenience sample) vor. Das Design ermdglicht keine Be-

rechnungen von Kausalzusammenhangen.

22 7weiseitige Hypothese, da es keine evidenzbasierte Literatur hierzu gibt. ,[...] a one-tailed test (a) is simply an
infinitely biased split-tailed test that can never lead us to conclude that we are wrong about the direction of the
population effect and (b) is therefore never appropriate in a research setting” (Harris, 1997, S. 8).
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Abbildung 1 zeigt den Aufbau der empirischen Studie. In Studie | (Pretest) wurde der Fragebogen
zur Rechtschreib-Scham eingesetzt sowie Fragen zu Geschlecht, Klassenstufe und Alter. Studie Il
(Hauptuntersuchung) umfasste soziodemografische Daten, die Hamburger Schreib-Probe HSP, das
Salzburger Lese-Screening SLS, Fragen zur Selbstwahrnehmung, zur Rechtschreib-Scham und zur Un-

terrichtsmotivation.

Abbildung 1
Aufbau der Studie
Soziodemografische Daten
Hamburger Schreib-Probe
Soziodemografische Daten Salzburger Lese-Screening
Rechtschreib-Scham Selbstwahrnehmung
Rechtschreib-Scham
Unterrichtsmotivation

Pretest Hauptuntersuchung

Erhebungszeitraum: Erhebungszeitraum:
21.09.2020 - 25.09.2020 03.11.2020 - 27.11.2020

Die Fragebbdgen wurden mit der Befragungssoftware Evasys erstellt und von geschulten Hilfs-
kraften ausgewertet. Zur Erfassung der Rechtschreib-Leistung wurden die Testhefte HSP* 5-10 B (May
et al., 2018) verwendet. Die Daten wurden durch die geschulten Hilfskrafte in die vom Verlag fiir den
Test angebotene Online-Auswertung eingegeben. Die Autorin dieser Arbeit kontrollierte stichproben-

artig die korrekte Eingabe der Daten.

Die Modellgite des reflektiven Messmodells (Weiber & Mihlhaus, 2014, 127 ff.) wurde mit der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA?%) mit AMOS 27 getestet. Datenauswertungen und Berech-
nungen erfolgten mit SPSS 27. Modellberechnungen wurden mit AMOS 27 mit Maximum-
Likelihood-Schatzmethode, max. 50 Iterationen?* durchgefiihrt. Die Reliabilititsanalyse mit SPSS 27
testet, ob die Items, die das Konstrukt reprasentieren, eine interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) be-
sitzen und somit Rechtschreib-Scham reliabel messen. Die Modellberechnungen des latenten Kon-
strukts erfolgten zuerst mit den Daten der Studie | (Pretest) und anschlieBend — aufgrund der Modifi-

kation der Items in der Studie Il — mit den Daten der Hauptuntersuchung.

23 CFA = confirmatory factor analysis = konfirmatorische Faktorenanalyse

24 Die Verwendung der Maximum-Likelihood-Schatzmethode setzt multinormalverteilte Daten voraus. Dies war
nicht bei allen Datensatzen der Fall. Die ML-Methode kann aufgrund ihrer Robustheit trotzdem verwendet wer-
den (Bollen, 1989, S. 425; Eid & Schmidt, 2014, S. 280).
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5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham

In Kapitel 5 folgt die Darstellung der Entwicklung und der Anwendung des Instrumentes zur Mes-
sung von Rechtschreib-Scham. Zunachst wird der theoretische Bezugsrahmen vorgestellt, dem die
Konstruktoperationalisierung sowie die Kontruktvalidierung folgen. Im Rahmen dieser statistischen
Validierung werden unter anderem die Modellberechnungen und die GiitemaRe fiir die Daten von Stu-
die | (Pretest) und Studie Il (Hauptuntersuchung) vorgestellt. AbschlieRend wird die Methoden-

entwicklung diskutiert.

5.1 Theoretischer Bezugsrahmen zum Konstrukt Rechtschreib-Scham

Die ltems zur Erfassung des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham beschreiben Situationen
und aktuelle emotionale Zustande im Kontext Rechtschreibung in Form von Satzen, die in der ersten
Person Singular stehen. ,,Aus methodischer Sicht sollten bei reflektiven Messmodellen mit nur einem

Konstrukt mindestens vier Indikatoren verwendet werden” (Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 113).

Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham soll mithilfe multipler Items messbar gemacht wer-
den. ,Spezifisches Charakteristikum reflektiver Messmodelle ist die Interpretation latenter Konstrukte
als Ursache beobachtbarer Indikatoren. Aufgrund dieser Kausalitatsannahme wird eine Veranderung
des Konstrukts durch eine Veranderung in allen Indikatoren angezeigt (reflektiert)” (Christophersen &
Grape, 2007, S. 104). Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham ist die Ursache der Messindikatoren,
weshalb ein reflektives Messmodell verwendet wird. Die Messindikatoren sind die Folge des latenten
Konstrukts und missen korrelieren (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 109-110). Die Berechnungen der
Inter-ltem-Korrelation mit Cronbachs Alpha sind in Kapitel 5.5.1.9 fir die Studie | und in Kapitel 5.5.2.7

flr die Studie Il dargestellt.

Fir die Operationalisierung des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham wurden zunachst die
Testmanuale SHAME?® (Scheel et al.,, 2013), TOSCA* (Kocherscheidt et al., 2002), TOSCA-A?
(Kronmidiller et al., 2008) gesichtet. SHAME ist ein Instrument, ,das unterschiedliche Muster in der
Schamauspragung identifizierbar macht und damit einen Beitrag zum Verstandnis der Bedeutung von
Scham fir unterschiedliche psychische Storungen leistet” (Scheel et al., 2013, S. 289). Ziel des Frage-
bogens SHAME (Scheel et al., 2013, S. 282) ist es, adaptive und maladaptive Aspekte von Scham zu

erfassen.

%5 Fragebogen SHAME: erfasst verschiedene Schamaspekte
26 Test of Self-Conscious Affect
27 Test of Self-Conscious Affect-Adolescent
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In Anlehnung an Scheel et al. (2013) werden die generierten Items den drei Bereichen korperli-
che, kognitive und existenzielle Rechtschreib-Scham zugeordnet (Punkt B, Kapitel 5.3), da diese Berei-
che den Schiiler:inne:n inhdrent sind. ,, TOSCA erfasst typische affektive, kognitive und verhaltensbe-
zogene Aspekte, die mit einer Neigung, mit Schuld bzw. Scham zu reagieren, assoziiert sind“ (Kocher-
scheidt et al., 2002, S. 217). ,,TOSCA-C/A ist ein [...] szenariengestitzter Selbstbeurteilungsfragebogen
zur Erfassung und Unterscheidung der Scham- und Schuldaneignung bei Kindern und Jugendlichen im
Alter von 8 bis 21 Jahren” (Kronmdiiller et al., 2008, S. 316). TOSCA-A operationalisiert Scham ,durch
eine (negative) Selbstbewertung und durch eine Tendenz zur Flucht, Schuld durch eine (negative) Be-

wertung einer Handlung und der Tendenz zur Wiedergutmachung” (Kocherscheidt et al., 2002, S. 218).

Da es im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht um die Unterscheidung von Schuld und Scham
geht, sondern um die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham, erfolgt in Anlehnung an den SHAME
(Scheel et al., 2013) die Unterteilung der generierten ltems in die drei Bereiche kérperlich, kognitiv und
existenziell. Die in Kapitel 2 und 3 dargestellten theoretischen Ansatze und empirischen Befunde zei-

gen, dass Rechtschreib-Scham im Bereich der (Leistungs-)Emotionen verortet wird.

Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham soll das Scham-Erleben im Kontext von Rechtschrei-
bung erfassen. ,Shame is an emotion — an affective state. The corresponding trait or disposition is
shame-proneness — a tendency to experience the emotion shame (as opposed to, say, guilt) in
response to specific negative events” (Tangney, 1996, S. 745). ,,Measures of shame [...] can be classi-
fied into two broad categories: (1) those that asses emotional states (e.g. feelings of shame [...] in the
moment); and (2) those that asses emotional traits or dispositions (e.g. shame-proneness [...])"
(Tangney, 1996, S. 743). Tangneys (1996) Definition folgend wird Rechtschreib-Scham in der Kategorie
(1) der momentanen emotionalen Zustande (States) bewertet und nicht in der Kategorie (2), der ge-

nerellen Schamneigung als Disposition (Traits).
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Die im Rahmen der Arbeit und des querschnittlichen Untersuchungsdesigns verwendeten Items
sind daher auf den aktuellen, situativen emotionalen Zustand (States) der Schiiler:innen in Bezug auf
die Rechtschreib-Scham in einer Situation ausgerichtet, in der Rechtschreibung eine Relevanz hat. ,,Sta-
tes beschreiben Emotionen als momentane Zustande. Als Traits bezeichnet man die personlichkeits-
basierten Neigungen, in verschiedenen Situationen starker oder weniger stark mit bestimmten Emo-
tionen zu reagieren” (Frenzel & Stephens, 2017, S. 22). Da kein Langsschnittdesign vorliegt, wird Trait-
Rechtschreib-Scham nicht erfasst. Bei der Entwicklung eines Trait-Rechtschreib-Scham-Instrumentes
musste Uber einen langeren Zeitraum in gleichen Abstanden gemessen werden, was den Rahmen der
Arbeit gesprengt hatte. In der hier vorliegenden Studie werden die Schiiler:innen vor der Bearbeitung
des Fragebogens aufgefordert anzukreuzen, wie stark die Situation oder die Aussage und die damit
verbundenen Gedanken und Gefiihle auf sie zutreffen oder nicht. Es handelt sich dabei um eine Mo-
mentaufnahme beziglich ihrer Rechtschreibung, ihrer Rechtschreib-Leistung sowie ihrer Recht-
schreib-Scham. Moosbrugger und Kelava (2012, S. 29) beschreiben, dass die auslosende Situation
zentral ist. In der vorliegenden Untersuchung steht die auslésende Situation im Kontext der Recht-
schreibung. Die Items beziehen sich auf den Zustand (State) der Rechtschreib-Scham als Folge einer
Rechtschreib-Situation, die bewertet wird (Appraisals/kognitive Bewertungsprozesse: Valenz- und
Kontroll-Kognition). Die Entwicklung der verwendeten Items (z.B. Es ist mir unangenehm, meine Recht-
schreibfehler zu besprechen./Ich schdme mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben

wird.) folgt in Kapitel 5.3.

Es ist davon auszugehen, dass sich empfundene Rechtschreib-Scham als Leistungsemotion situ-
ationsspezifisch (im Schulunterricht) als State (aktueller, situativer emotionaler Zustand) negativ auf
die Rechtschreib-Leistung (d.h. eine niedrigere Anzahl an Graphemtreffern in der Hamburger Schreib-
Probe HSP) auswirkt und dass im Umkehrschluss dann schlechte Rechtschreib-Leistungen mit Recht-
schreib-Scham einhergehen. Die Annahme der Wechselwirkung von Rechtschreib-Scham und Recht-
schreib-Leistung erfolgt in Anlehnung an die KWT (Frenzel & Stephens, 2017; Maier & Pekrun, 2001;
Pekrun, 2000, 2006). Als exemplarisches Beispiel hierzu kann ein:e Schiler:in angenommen werden,
der:die im Unterricht nicht weil}, wie ein Wort richtig geschrieben wird, d.h. die geforderte Leistung
nicht abrufen kann. Er:Sie bewertet (Appraisals/kognitive Bewertungsprozesse: Valenz- und Kontroll-
Kognition) (Frenzel et al., 2008, 2020, S. 222; Pekrun, 2018, S. 217) die Situation als wichtig (Valenz-
Kognition), jedoch nicht bewaltigbar (Kontroll-Kognition), da die Bedeutsamkeit (Valenz) der Recht-
schreibung in Bezug auf die Note oder die berufliche Zukunft klar ist, die notwendigen Kenntnisse liber
Rechtschreibstrategien fehlen (Kontrolle) jedoch. Als mogliche Lésungsstrategie verschriftlicht der:die
Schiler:in das Wort unleserlich, was mit dem emotionalen Erleben von Rechtschreib-Scham einherge-

hen kobnnte.
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Fir die Studie der vorliegenden Arbeit wird nur die Korrelation zwischen Rechtschreib-Scham
und Rechtschreib-Leistung berechnet. Indirekte Leistungsindikatoren wie Motivation oder Appraisals

sind im Rahmenmodell bei Loderer et al. (2021) dargestellt.

Die Darstellung dient der Verdeutlichung, dass Leistungsemotionen selten direkt mit Leistungs-
indikatoren verbunden sind, was ursachlich fir einen relativ kleinen Effekt sein kann. Aus diesem
Grund wird fiir die Korrelation von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung ein statistisch limi-
tierter Effekt vermutet. Da nur die Korrelation zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leis-
tung berechnet wird, bleiben mediierte Effekte (Westermann, 2017, S. 363), beispielsweise tiber Mo-
tivation mediierte Effekte auf die Rechtschreib-Leistung, auRer Acht, obwohl sich diese indirekten Leis-

tungsindikatoren jedoch auf die Effektstarke auswirken — siehe auch Kapitel 2.

Tiedemann (2019, S. 32) beschreibt, dass das Scham-Erleben unter anderem auch mit Beurtei-
lung zu tun hat. Im Deutschunterricht wird die Rechtschreib-Leistung beurteilt. Kommt es im Unter-
richt zu einer Situation, in der der Fokus auf ein Defizit im Bereich der Rechtschreibung gelenkt wird,
kénnen Schiler:innen hierdurch Scham erleben. Das Scham-Erleben folgt auf den festgestellten Man-
gel (Izard, 1994, S. 466). Ist dieser Mangel die eigene Rechtschreibfahigkeit, so fiihrt die Interpretation
der Rechtschreib-Situation nach der KWT dazu, dass Rechtschreib-Scham erlebt wird, da die Recht-
schreibung bzw. die Rechtschreib-Leistung als Misserfolg interpretiert wird: ,Stolz bzw. Scham tritt
demzufolge dann auf, wenn man einen Erfolg bzw. einen Misserfolg internal kontrollierbar attribuiert”

(Frenzel & Stephens, 2017, S. 36).

Scham und Beschamung sind negativ-aktivierende Emotionen, die auf Motivation und Leistung
wirken (Loderer et al., 2021, S. 23; Pekrun, 1992). Im Kontext der vorliegenden Arbeit erfolgt die Aus-
differenzierung der Indikatoren des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham, indem Scham und Be-

schamung in Bezug auf die Leistung unterschieden werden.

In diesem Zusammenhang werden zu Scham und Beschdmung die Indikatoren proaktive®® Scham
und proaktive Beschimung im Kontext dieser Arbeit generiert. Angenommen wird, dass proaktive
Scham/Beschdmung lber die extrinsische Motivation die Anstrengungsbereitschaft steigern, um Miss-
erfolg zu vermeiden. Hieraus resultierte die Bezeichnung proaktiv. Durch diese soll die Zielgerichtetheit
und die Selbstbestimmtheit der (Lern-)Handlung, mit dem Ziel Misserfolg zu vermeiden, ausgedriickt
werden. Aufgrund der in Kapitel 4 dargelegten Entscheidungen wird der motivationale Aspekt an die-

ser Stelle nicht weiter ausgefihrt.

28 Begriffsbildung im Kontext des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham — mein Dank geht an Prof. Dr. M.
Henninger, der mit seinen Gedanken und seinem Bemiihen um die Thematik ein sehr wertvoller Diskussions-
partner war und zu der Entwicklung der Begriffe ,, proaktiv schamen” und , proaktiv beschamen” beigetragen hat.
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Eine Ubersicht der unterschiedlichen Scham-Indikatoren des latenten Konstrukts Rechtschreib-
Scham und die Annahmen, wie diese auf die intrinsische und extrinsische Motivation wirken und wel-
che Wirkungen auf die Leistung folgen kdnnten, zeigen Tabelle 1 (mit Motivation) und Tabelle 2 (ohne
Motivation). Die Indikatoren Scham und Beschamung kdnnten die Anstrengungsbereitschaft senken,
da die Lernhandlung (Rechtschreibung) unangenehm ist. Proaktive Scham und proaktive Beschamung

kénnten die Anstrengungsbereitschaft steigern, um Misserfolg zu vermeiden.

In Anlehnung an Wurmser (2017) und seinen Ausfiihrungen zum Subjekt- und Objektpol werden
die Items diesen Polen zugeordnet: Fir die Schiiler:innen sind Lehrer:innen, Mitschiiler:innen oder die
Eltern Objektpole (von aullen). Der Subjektpol (von innen) ist der:die Schiiler:in selbst, der:die das Er-
leben von Rechtschreib-Scham auf das eigene Kompetenzerleben beziglich der Rechtschreibung bzw.
auf die eigenen Noten im Kontext der eigenen Rechtschreibung bezieht und auf das daraus resultie-
rende erlebte AulRenseiter:innendasein. Somit sind zu den Indikatoren Scham, proaktive Scham, Be-
schamung und proaktive Beschamung noch die Indikatoren Subjektpol und Objektpol hinzugekom-
men, die nach folgenden Indikatoren ausdifferenziert werden: Objektpol durch die Indikatoren:
Lehrer:innen/Mitschiler:innen/Eltern; Subjektpol durch die Indikatoren: Kompetenz/Noten/AuRen-

seiter:in.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Rechtschreib-Scham wie folgt definiert:
Rechtschreib-Scham ist eine negativ-aktivierende® (Leistungs-)Emotion, die im Zusammenhang mit der

eigenen Rechtschreib-Leistung erlebt wird.

Das folgende Kapitel 5.2, Konstruktoperationalisierung, zeigt in Tabelle 1 und 2 die Entwicklung
der Indikatoren im Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung sowie in Abbildung 2 und 3 hierzu
skizzierte Modelle. Da die Motivation in diese Entwicklung zunachst miteinbezogen war, sind die dies-
beziiglichen Uberlegungen zum besseren Verstiandnis zusétzlich in Tabelle 1 und in Abbildung 2 darge-
stellt. Diese wurden dann aber aufgrund der Priorisierung der Instrumentenentwicklung nicht weiter-

verfolgt. Im folgenden Kapitel werden diese Uberlegungen aufgezeigt.

2% Rechtschreib-Scham wird wie Scham als eine Emotion, die negativ-aktivierend ist, kategorisiert und folgt der
Konzeption von Pekrun (2018, S. 216) und Loderer et al. (2021, S. 21).
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5.2 Konstruktoperationalisierung

Dieses Kapitel befasst sich mit der Entwicklung der Items des latenten Konstrukts Rechtschreib-
Scham. Die Formulierung der Items beriicksichtigt Aspekte der Bipolaritat: Fremdbild (zurliickgehend
auf den Objektpol) und Selbstbild (zurlickgehend auf den Subjektpol) nach Wurmser (2017, S. 58) und
folgt Uberlegungen von Hilgers (2006, 2007, 2013), Tiedemann (2008, 2019) und Kocherscheidt et al.
(2002) sowie Marks (2011, 2013), Lynd (1958), Tisseron (2000), Izard (1994), Pieper (2016), Lewis,
1971, zitiert nach Scheel et al. (2013), Kalbe (2002) und Krenn (2013).

Die Operationalisierung des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham erfolgte mittels der darge-
legten empirischen Befunde und Theorien (Frenzel & Stephens, 2017; Loderer et al., 2021; Pekrun,
1992, 2000; Pekrun et al., 2004; Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2011; Pekrun et al., 2017). Die Formulie-
rung der Items/manifesten Variablen zu den Schamaspekten fand in Anlehnung an Hilgers, Tiedemann
und Wurmser (Teil A in Kapitel 5.3). Scheel et al. (2013, S. 283) folgend, wurden die generierten Items
in die Bereiche kérperliche, kognitive sowie existenzielle Scham unterteilt und den Indikatoren zuge-
ordnet. In mehreren Diskussionsschleifen wurden die Items im Team des Forschungsprojekts ,,Bil-
dungsabbruch” diskutiert und vor dem Pretest Experten zur Sichtung vorgelegt. Eid und Schmidt (2014,

S. 62) empfehlen das Expert:inn:enurteil, um die Inhaltsvaliditat abzusichern.

Fir die Konstruktoperationalisierung waren die Kompetenzorientierung in Anlehnung an Hilgers
(2013) und Scheel et al. (2013) sowie die Bipolaritat der Scham nach Wurmser (2017) und die Uberle-
gungen von Tiedemann (2019) zentral; ebenso die empirischen Befundlagen zu Emotionen und Moti-

vation.
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Dabei ist die Bipolaritdt der Scham wichtig: ,Der eine ist die Gestalt, vor der man sich schdmt,
der Objektpol, der andere ist der Aspekt, fiir den man sich schdmt, der Subjektpol” (Wurmser, 2017,
S. 58). Schule ist ein Ort, an dem beide Pole eine Rolle spielen. Zudem werden in der Schule Recht-

schreib-Leistungen beurteilt, die mit Rechtschreib-Scham-Erleben verbunden sein kdnnen.

Die Uberlegungen zur Konstruktoperationalisierung werden zunéchst noch unter Einbezug der
Motivation in Tabelle 1 dargestellt und in dem daraus entwickelten Modell in Abbildung 2 aufgezeigt.
AnschlieRend folgen die Uberlegungen und ebenso folgt die Modellentwicklung — allerdings ohne die
erklarende Variable Motivation, da diese aufgrund der Instrumentenentwicklung derzeit nicht weiter-

verfolgt wird. Tabelle 1 zeigt die Uberlegungen zur Konstruktoperationalisierung mit der erklarenden

Variable Motivation.

Tabelle 1

Uberlegungen: Indikatoren des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham im Kontext von Motivation,

Rechtschreib-Leistung und Hypothesengenerierung

Indikator Motivation Leistung Annahmen
proaktive extrinsisch  steigert die Anstrengungsbereitschaft, um Es besteht ein positiver
Scham Misserfolg zu vermeiden Zusammenhang zwischen
Rechtschreib-Leistung und
Rechtschreib-Scham.
Scham intrinsisch  senkt die Anstrengungsbereitschaft, da die  Es besteht ein negativer
Lernhandlung aufgrund der Scham als Zusammenhang zwischen
unangenehm empfunden wird Rechtschreib-Leistung und
Rechtschreib-Scham.
proaktive extrinsisch  steigert die Anstrengungsbereitschaft, um Es besteht ein positiver
Beschamung Misserfolg zu vermeiden Zusammenhang zwischen
Rechtschreib-Leistung und
Rechtschreib-Scham.
Beschamung intrinsisch ~ senkt die Anstrengungsbereitschaft, da die  Es besteht ein negativer

Lernhandlung aufgrund der Beschamung

als unangenehm empfunden wird

Zusammenhang zwischen
Rechtschreib-Leistung und

Rechtschreib-Scham.
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Die Visualisierung der Uberlegungen zur Konstruktoperationalisierung mit der erklarenden Va-

riable Motivation in einem hierzu konstruierten Modell erfolgt in Abbildung 2.

Resultierend aus der empirischen Befundlage (Frenzel & Stephens, 2017; Pekrun et al., 2011) ist
davon auszugehen, dass Rechtschreib-Scham messbar ist und als negativ-aktivierende Emotion die
intrinsische Motivation senkt, da Rechtschreib-Leistung aufgrund der Rechtschreib-Scham unange-
nehm erlebt wird. Folglich misste die Korrelation der Variablen Rechtschreib-Leistung und Recht-
schreib-Scham negativ sein. Es wird ein positiver Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Leistung und
Rechtschreib-Scham fiir die Indikatoren proaktive Scham und proaktive Beschamung vermutet, da
diese auf die extrinsische Motivation wirken und diese wiederum die Anstrengungsbereitschaft stei-
gert, um Misserfolg zu vermeiden. Weiter wird ein negativer Zusammenhang zwischen Rechtschreib-
Leistung und Rechtschreib-Scham fir die Indikatoren Scham und Beschamung vermutet, weil diese auf
die intrinsische Motivation wirken und diese die Anstrengungsbereitschaft senkt, denn die Lernhand-
lung wird aufgrund der Scham/Beschdmung als unangenehm empfunden.

Abbildung 2

Uberlegungen: Latentes Konstrukt Rechtschreib-Scham: Einfluss auf Motivation und Leistung in Anlehnung an die
Kontroll-Wert-Theorie

. R :
Lehrer:in E/
Objektpol Mitschii- M
aulen ler:in T
HES
:". .'.. (:
Eltern intrinsisch | H
7 B
Rechtschreib- f
E
Scham I
; B
- e_)'& rinsis-.:(‘:h L
SUPJEktpc,l Schiiler:in Yl E
innen A
T
- u
er:in c -




5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham 52

Da die erklarende Variable Motivation aufgrund der Instrumentenentwicklung nicht weiter ein-
bezogen wurde, folgen in Tabelle 2 die Uberlegungen zum latenten Konstrukt Rechtschreib-Scham und
seinen Indikatoren (ohne Motivation). Diese sind in Abbildung 3 in einer hierzu entwickelten Grafik
dargestellt. Sie bilden den theoretischen Bezugsrahmen fiir die Konstruktoperationalisierung (Kapitel

5.2). Tabelle 2 zeigt die Uberlegungen zur Konstruktoperationalisierung.

Tabelle 2

Uberlegungen: Indikatoren des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham im Kontext von Rechtschreib-Leistung
Indikator Leistung
proaktive Scham steigert die Anstrengungsbereitschaft, um Misserfolg zu vermeiden
Scham senkt die Anstrengungsbereitschaft, da die Lernhandlung aufgrund der Scham als

unangenehm empfunden wird

proaktive steigert die Anstrengungsbereitschaft, um Misserfolg zu vermeiden
Beschdamung
Beschdamung senkt die Anstrengungsbereitschaft, da die Lernhandlung aufgrund der Beschamung als

unangenehm empfunden wird

In einer hierzu entwickelten Grafik werden die Uberlegungen zur Konstruktoperationalisierung,

dargestellt in Abbildung 3, zusammengefihrt.

Abbildung 3
Uberlegungen: Latentes Konstrukt Rechtschreib-Scham und seine Indikatoren

‘ Rechtschreib-Scham ‘

‘ Objektpol ‘ ‘ Subjektpol ‘

Lehrer:in ‘Mitschﬂ\er:in‘ ‘ Eltern ‘ ‘ Schiler:in ‘

proaktive Beschdmung / Beschdmung

‘Kompetenz‘ ‘ Noten ‘ ‘Aul’éenseiter:in‘

proaktive Scham / Scham
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Resultierend aus der empirischen Befundlage (Pekrun et al., 2011; Pekrun et al., 2017) wird ver-
mutet, dass die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham messbar ist und ein negativer Zusammenhang
zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham fir die Indikatoren Scham und Beschamung

besteht, da die Lernhandlung aufgrund der Scham/Beschamung als unangenehm empfunden wird.

Zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham wird fiir die Indikatoren proaktive
Scham und proaktive Beschamung ein positiver Zusammenhang vermutet, da proaktive Scham/proak-

tive Beschamung die Anstrengungsbereitschaft steigert, um Misserfolg zu vermeiden.

5.3 Testkonstruktion
In Anlehnung an Eid und Schmidt (2014, S.45-47) werden die folgenden Phasen der
Testentwicklung durchlaufen. Um das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham im Kontext Schule mes-

sen zu kénnen, folgten diese Entwicklungsschritte:

A) Generierung der Items

B) Einordnung der generierten Items in die drei Bereiche: korperliche, kognitive, existenzielle
Scham; in Anlehnung an den SHAME (Scheel et al., 2013, S. 283)

C) Sortierung der Items zu den Indikatoren — Ausdifferenzierung der Items vor der Studie | (Pre-
test)

D) Bewertung der Inhaltsvaliditat durch Experten erfolgte im E-Mail-Austausch

E) Ubersicht 33 Items fiir den Pretest und 34 Items fiir die Hauptuntersuchung

F) Endergebnis Items Studie | (Pretest): Kapitel 5.5.1.4

G) Endergebnis Items Studie Il (Hauptuntersuchung): Kapitel 5.5.2.4

Optional bietet das Kapitel 5.4 (Skalierung) einen geeigneten Anker fiir den Wiedereinstieg, um

die ausfihrliche Fragebogenkonstruktion und die Iltemgenerierung zu tGberspringen.
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A) Generierung der Items: Entwicklung Item-Konstruktion

Es folgt die Ubersicht der Zitate aus der verwendeten Literatur zum Thema Scham, die bereits
bei den theoretischen Ansatzen in Kapitel 2 vorgestellt wurde. Hieraus resultierend erfolgt in einem
ersten Schritt die Generierung einzelner oder mehrerer Items (kursiv). Zur Erleichterung der Lesbarkeit
wurde fiir , die Schiiler:innen” in den Items das generische Maskulin verwendet. Die eigenen Uberle-
gungen, die einer ersten Ableitung der Items zugrunde liegen, werden in Klammern kurz skizziert. Sie
basieren auf den in Kapitel 2 dargestellten Theorien, den in Kapitel 3 beschriebenen empirischen Be-
funden sowie dem in Kapitel 5 aufgezeigten theoretischen Bezugsrahmen zum Konstrukt. Das vorher-
gehende Kapitel 5.2 (Konstruktoperationalisierung) zeigt in Abbildung 3 die Zuordnung des latenten
Konstrukts Rechtschreib-Scham zu den Indikatoren: proaktive Scham, Scham, proaktive Beschdmung

und Scham.

Der nun folgende Abschnitt stellt die temgenerierung dar. Hierzu werden die Zitate der verwen-
deten Literatur zum Thema Scham aufgefiihrt. AnschlieRend folgt in Klammern der Bezug zu Theorie

und Empirie, bevor sich dann das generierte /tem (kursiv) anschlief3t.

,Scham fuhlt sich subjektiv an wie eine unerwartete BloRstellung, die uns defizitdr und minder-
wertig erscheinen lasst” (Tiedemann, 2019, S. 8). (Bezug zum Subjektpol, Leistung: Kompetenz und
Noten sind tangiert, Rechtschreibung ist unangenehm und einschrankend.) Daraus wurde folgendes

Iltem generiert: Im Unterricht fiihle ich mich minderwertig aufgrund meiner Rechtschreibung.

,Scham ist die zentrale Antwort auf Versagen in Hinblick auf das Ideal, auf Mangel in der Selbst-
erfahrung” (Morrison, 1989, S. 20, zitiert nach Tiedemann, 2019, S. 25). (Subjektpol, schlechte Recht-
schreib-Leistung: Kompetenz und Noten sind unangenehm. Objektpol, da die Umwelt (Lehrer:in-
nen/Mitschiler:innen) reagiert und im Unterricht bewertet.) Daraus wurde folgendes Item generiert:

Im Unterricht merke ich, dass meine Rechtschreibung mangelhaft ist/nicht gut ist.

,Scham kann — wie Piers dargestellt hat — auftreten, wenn bestimmte Erwartungen nicht erfillt
werden; diese Erwartungen kdnnen weitgehend bewusste Ich-Normen oder weitgehend unbewusste
Ich-Ideal-Normen sein“ (Tiedemann, 2019, S. 25). (Objektpol: Lehrer:innen/Mitschiiler:innen bewer-
ten die Rechtschreib-Leistung im Unterricht. Subjektpol: schlechte Rechtschreib-Leistung: Kompetenz
und Noten sind unangenehm und Erwartungen kénnen nicht erfillt werden.) Daraus wurde folgendes

Iltem generiert: Im Unterricht scheitere ich an der Rechtschreibung und fiihle mich als Versager.
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,Die Scham scheint stets ein Element eines kognitiven Schocks zu beinhalten — einer Diskrepanz
zwischen Erwartung und Aktualitdt” (Tiedemann, 2019, S. 28). (Subjektpol: Im Unterricht wird die
schlechte Rechtschreib-Leistung erwartet.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Unterricht habe

ich an mich keine Erwartungen, was meine Leistungen in Rechtschreibung betrifft.

,Scham als >>subjektives<< Gefiihl, das stark mit dem Selbstgefiihl verbunden ist, wird so zum
Zentrum der Theorien. Die grofse Bedeutung von Scham als Affekt, ihr starker Bezug zum Selbst
und zum Anderen — diese Aspekte tragen dazu bei, dass ein grofier Teil der derzeitigen psycho-
analytischen Literatur (iber Scham aus dem selbstpsychologischen Lager stammt, das der Inter-
aktion gréfseren Wert beimisst als die klassische psychoanalytische Triebvorstellung, die eher von
einer Monade und Ein-Personen-Psychologie ausgeht. Kein Gefiihl ist dem Selbst und der eigenen

Identitdt ndher als der Scham.” (Tiedemann, 2019, S. 31)

(Subjektpol: Was resultiert aus dem Scham-Erleben aufgrund der Rechtschreib-Leistung?) Dar-
aus wurde folgendes ltem generiert: Im Unterricht schdme ich mich fiir meine Rechtschreibung und das

macht mich traurig/wiitend/ich fiihle mich deshalb schlecht.

»,Scham ereignet sich zwischen zwei oder mehr Menschen und zugleich zwischen den Anteilen
des Selbst” (Tiedemann, 2019, S. 32). Somit kénnte es auch sein, dass Lehrer:innen das Scham-Erleben
ihrer Schiiler:innen abwehren. ,Scham ist ja ein sozial hoch ansteckender Affekt“, konstatiert Tiede-
mann (Britten, 2019, S. 216). (Objektpol: Lehrer:innen/Mitschiler:innen/Eltern nehmen die Scham
des:der Schiiler:in:s wahr; keine Reaktion auf mangelndes Kompetenzerleben/Rechtschreib-Leistung
des Subjekts. Subjektpol erlebt Scham aufgrund mangelnder Rechtschreib-Kompetenz/Rechtschreib-
Leistung.) Daraus wurden folgende Items generiert: Im Unterricht bemerkt mein Lehrer/mein Mitschii-
ler, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme (und reagiert nicht darauf). Zu Hause bemerken

meine Eltern, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme (und reagieren nicht darauf).

,Somit haben das Schamerleben und die Schamsituation immer etwas mit einem Bruch, einer
Unterbrechung und Beurteilung zu tun“ (Tiedemann, 2019, S. 32). (Subjektpol: eigene schlechte Recht-
schreib-Leistung fiihrt zum Erleben von Scham sowie Objektpol: Lehrer:innen/Mitschiler:innen/Eltern
beurteilen/urteilen tiber die schlechte Rechtschreib-Leistung, das fiihrt zu Beschdmung.) Daraus wurde
folgendes Item generiert: Wenn ich im Unterricht schlechte Leistungen im Rechtschreiben habe, dann

schdme ich mich vor mir selbst/meinen Lehrern/meinen Mitschiilern/meinen Eltern.
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,Das Wechselspiel von Anerkennung und Ablehnung wird nach moderner psychoanalytischer
Ansicht im Schamaffekt deutlich” (Tiedemann, 2019, S. 38). Tiedemann (2019, S. 42) benennt die wich-
tige Funktion der Scham fiir das Zusammenleben. Als struktureller Affekt ,,ist Scham die Erfahrung ei-
ner negativen Bewertung des Selbst, die stellvertretend durch das Selbst anstatt durch das Objekt vor-
genommen wird” (Tiedemann, 2019, S. 44). Dadurch fihlt sich das Individuum ,,nicht anerkannt vom
anderen oder der Gruppe” (Tiedemann, 2019, S. 44). (Subjektpol: Proaktive Scham fiihrt zur Leistungs-
steigerung, Verbesserung der Rechtschreib-Leistung.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Un-

terricht héitte ich gerne bessere Leistungen im Rechtschreiben.

Tisseron (2000, S. 34-35) benennt die Angst des sich Schamenden vor dem Ausschluss aus der
Gruppe. ,,Die Scham ist ihrem Wesen nach ein soziales Gefiihl“ (Tisseron, 2000, S. 11). (Subjektpol:
Schiler:in wird zum:zur AuBenseiter:in aufgrund der schlechten Rechtschreib-Leistung und erlebte
Scham isoliert, um sie nicht langer erleben zu missen.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im

Unterricht fiihle ich mich durch meine (schlechte) Rechtschreibung ausgegrenzt.

,Das heifdt, insgesamt ist der Kampf gegen das soziale Beschdmungspotenzial von Schriftsprache
nicht nur aus ungleichheitssoziologischer Sicht bedeutsam. Er hat auch eine héchst praktische
Funktion: der [sic] hohe Beschdmungsgehalt von Schriftsprachmdéngeln verursacht nicht nur ein
stdndiges diffuses Angstgefiihl bei den Betroffenen, das ihr Wohlbefinden empfindlich beein-
trdchtigt, es hdlt dariiber hinaus die Betroffenen in ihrer benachteiligten Situation fest und be-
und verhindert Aktivitdten zur Verbesserung ihrer Schriftsprachkompetenzen, sowohl! auf indivi-

dueller als auch gesellschaftlicher Ebene.” (Krenn, 2013, S. 209-210)

(Subjektpol: erlebte Scham isoliert, um dem Erleben zu entgehen, der Situation ausgesetzt, geht
es dem:der Schiler:in schlecht.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich fiihle mich im Recht-

schreibunterricht unwohl.
Strukturelle Affekte/Geflihle/Emotionen:

,Ein geeigneter Ankniipfungspunkt ist die Arbeit von Kemper (1978), der sich ebenfalls an Durk-
heim orientiert. Er fiihrt auch den Begriff der strukturellen Emotionen ein, allerdings in etwas
anderem Sinne. Er betrachtet strukturelle Emotionen als individuelle Zusténde, die aufgrund so-
zialstruktureller Bedingungen und als Effekte faktischer oder antizipierter Interaktionen auftre-
ten, und geht aus von dyadischen Beziehungen, die entweder als freiwillige symmetrische Aus-
tauschprozesse von Anerkennungen (Status) aufgefasst werden oder von Machtunterschieden
geprdgt sind. Status und Macht sind die beiden Bezugsgesichtspunkte fiir seine Typologie sozialer
Kontexte. Kemper bleibt mit seiner Theorie auf der Ebene der dyadischen Interaktion, obwohl!

Macht und Status eigentlich (iber diese Ebene hinausfiihren.” (Pieper, 2016, S. 171)
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(Subjektpol: Scham isoliert, flihrt zum AuRenseiter:innendasein, Rechtschreib-Kompetenz-Ge-
falle als Bezugspunkt der eigenen Rechtschreib-Leistung; Objektpol (Lehrer:innen/Mitschiiler:innen)
vor dem sich der:die Schiiler:in schamt, als Beschamung erlebt.) Daraus wurde folgendes Item gene-

riert: Im Unterricht bin ich aufgrund meiner (schlechten) Rechtschreibung ein AufSenseiter.

,Hauptabwehrmechanismus gegen Scham, das Verbergen” (Tiedemann, 2019, S. 46). (Subjekt-
pol: schlechte Rechtschreib-Leistung verbergen, vermeiden, da diese unangenehm empfunden wird
und das Scham-Erleben fihrt wiederum zur Vermeidung. Objektpol: Lehrer:innen/Mitschiiler:in-
nen/Eltern sollen nichts mitbekommen von der schlechten Rechtschreib-Leistung.) Daraus wurden fol-
gende Items generiert: Im Unterricht gelingt es mir, meine (fehlerhaften/schlechten) Rechtschreib-Leis-
tungen vor meinem Lehrer/meinen Mitschiilern zu verbergen. (Somit muss ich mich nicht schdmen.) Zu
Hause gelingt es mir, meine (fehlerhaften/schlechten) Rechtschreib-Leistungen vor meinen Eltern zu
verbergen. (Somit muss ich mich nicht schdmen.) Im Unterricht schreibe ich absichtlich unleserlich, da-

mit meine Rechtschreibfehler nicht auffallen.

,Im Hinterkopf zu behalten ist die Erkenntnis, dass das Schamgefiihl insgesamt der sich am leich-
testen generalisierende, der am schnellsten sich ausbreitende uns liberflutende von allen Affekten ist“
(Tiedemann, 2019, S. 58). (Subjektpol: Defizit in Rechtschreibung oder Rechtschreibung ist Schamaus-
|6ser.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Unterricht genligt es an Rechtschreibung zu denken

und ich schdme mich. Wenn ich nur an Rechtschreibung denke, schdme ich mich schon.

,Scham und Schuld sind emotionspsychologisch betrachtet beides >>selbstreflektierende Af-
fekte<<, durch die ein Selbst sich selbst betrachtet und infrage stellt. Schuld hat etwas mit Han-
deln zu tun [...] Scham dagegen mit dem Sein und dem Selbst [...] bezieht sich Scham auf eine
Qualitét des Selbst [...] Schuld setzt also Handlung voraus, widhrend Scham impliziert, dass ein
bestimmter Aspekt des Selbst zum Vorschein gebracht wurde. [...] Scham ist zudem stark mit der
Angst verbunden, sich Idicherlich zu machen, sich zu exponieren oder in beschdmende Situationen
zu geraten. [...] Eine solche Angst vor einer Blof3stellung kann in milder Signalform (im Sinne einer
>>Signal-Scham<<) auftreten oder als eine iiberwdltigende Panik. Diese kann zu klinisch relevan-
ten Vermeidungstendenzen — sogenannten Reaktionsbildungen — und damit auch zu Symptomen

fiihren.” (Tiedemann, 2019, S. 73)
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(Subjektpol: Korperliche Reaktion durch Scham-Erleben, das durch den Objektpol (Mitschi-
ler:innen) ausgel6st wird und beschamt.) Daraus wurden folgende Items generiert: Im Unterricht fiihle
ich mich aufgrund meiner schlechten Rechtschreibung vor meinen Mitschiilern blofigestellt. Im Unter-
richt schdme ich mich vor meinen Mitschiilern, wenn (iber meine Rechtschreibung gesprochen wird. Im
Unterricht bringt es mich ins Schwitzen/werde ich rot/ist es mir unangenehm, wenn (iber meine Recht-

schreibung gesprochen wird.

,Der menschliche Kérper reagiert auf Scham haufig mit Schwitzen oder Erréten, vor allem im
Gesicht, an Ohren, Hals und oberer Brust. Diese Korperreaktionen werden durch eine Beschleunigung
der Herzfrequenz, die Ausdehnung von BlutgefalRen und Zunahme des Blutvolumens sowie eine er-
hohte Temperatur verursacht” (Marks, 2011, S. 37). (Subjektpol: Kérperliche Reaktion ausgeldst durch
die eigene Rechtschreibung/Rechtschreib-Kompetenz/Rechtschreib-Note, erlebte Scham ist unange-
nehm.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Unterricht bringt es mich ins Schwitzen/werde ich

rot/ist es mir unangenehm, wenn iiber meine Rechtschreibung gesprochen wird.

Tiedemann duBert sich zu den Anzeichen von Scham: ,Es gibt sowohl verbale als auch nonver-
bale Anzeichen dafiir. Die Person kann sich plotzlich wegdrehen oder es kann ein eindeutiger Tonus-
verlust des Korpers auftreten. Manche bedecken das Gesicht — das ist ja ein ganz offensichtliches Zei-
chen von Scham. Die Mimik kann einfrieren, die Stimme flach werden. Wieder andere erstarren aber
auch kérperlich und mimisch” (Britten, 2019, S. 216). (Objektpol: (Lehrer:in) beschamt den/die Schu-
ler:in, indem die Rechtschreibung durch den Subjektpol (Schiiler:in) als schamauslésend erlebt wird.)
Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich versuche ein Wort richtig zu schreiben und bemerke, dass

mein Lehrer/meine Mitschiiler mich dabei beobachten.

Aus der Angst vor Schamerlebnissen kann eine ,,Schiichternheit oder Gehemmtheit” resultieren,
um so Situationen zu vermeiden, , die Demiitigung mit sich bringen konnten” (Tiedemann, 2019, S. 74).
Tiedemann erklart in seinen AuBerungen, dass Scham ein Grund fiir den Riickzug einer Person sein
kann (Britten, 2019, S. 217). ,Sozialer Riickzug wird damit haufig zur einzig lebbaren Alternative, um
dem permanenten Beschamungskarussell zu entrinnen” (Krenn, 2013, S. 195). (Subjektpol: (Schiler:in)
vermeidet die schamauslésende Situation, d.h. die Rechtschreibung.) Daraus wurden folgende Items
generiert: Im Unterricht versuche ich nicht aufzufallen, wenn es um Rechtschreibung geht, (da ich mich
sonst schdmen wiirde). Ich versuche im Unterricht nicht aufzufallen, damit der Lehrer mich nicht auf-

ruft, wenn es um Fragen zur Rechtschreibung geht.



5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham 59

Angst ist ein Hauptanteil der Scham. ,,Und doch ist Scham offensichtlich mehr als Angst und
Angst mehr als Scham” (Wurmser, 2017, S. 25). ,Scham bezieht sich v. a. auf eigenes Versagen, darauf,
daR [sic] man schwach, fehler- und mangelhaft ist; Schuld richtet sich letztlich auf Verletzung von und
Angriff gegen Recht und Bediirfnis des anderen” (Wurmser, 2017, S. 150). (Rechtschreibung fiihrt bei
dem:der Schiiler:in dazu, dass er:sie sich als Versager:in fihlt. Mangelnde Rechtschreib-Kompetenz ist
der Ausloéser fir die Scham.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Unterricht fiihle ich mich auf-
grund meiner Rechtschreibung als Versager. Im Unterricht fiihle/erlebe ich mich bzgl. meiner Recht-

schreibung inkompetent.

Begriff der Scham (Wurmser, 2017, S. 149): Scham bezeichnet ,eine Art Angst“, ,,ein komplexes

affektives und kognitives Reaktionsmuster”, ,,eine Charakterhaltung”.

Bipolaritat der Scham (Wurmser, 2017, S. 58-59): Wurmser beschreibt die Bipolaritat der Scham
mittels zwei Polen. ,Der eine ist die Gestalt, vor der man sich schamt, der Objektpol, der andere ist der

Aspekt, fiir den man sich schamt, der Subjektpol” (Wurmser, 2017, S. 58).

Der Pol (Objektpol) zeigt an, vor wem sich der Betroffene schamt, sozusagen , das Auge des Be-
obachters” (Wurmser, 2017, S. 58). (Bezogen auf Rechtschreib-Scham: der Blick der Lehrkraft, der Mit-
schiiler:innen oder der Eltern. Gemeint ist das Schamgefiihl der Schiiler:innen, von dem:der Lehrer:in,
von den Mitschiler:inne:n oder den Eltern bezlglich der eigenen (lickenhaften/defizitaren) Recht-
schreibung entdeckt zu werden. Scham wird durch den Objektpol (Lehrer:innen/Mitschler:innen/El-
tern) ausgel6st, da dieser den:die Schiler:in beschamt. Der:die Schiler:in (Subjektpol) mochte das un-
angenehme Scham-Erleben vermeiden. Der:die Schiiler:in schamt sich fir seine Rechtschrei-
bung/Rechtschreib-Kompetenz/Rechtschreib-Noten.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich

mdchte meine Rechtschreibung vor meinem Lehrer, meinen Mitschiilern/Eltern verbergen.

Der Objektpol (vor wem schamt sich der:die Schiiler:in) ,kann in Erwartungen, Kritik und Strafe
aufgeteilt werden” (Wurmser, 2017, S. 58). (Der:die Schiler:in (Subjektpol) rechnet mit Spott, Kritik
oder Strafe von Seiten der Lehrer:innen, der Mitschiler:innen, der Eltern (Objektpol); Schiiler:innen
erleben Beschdamung aufgrund ihrer Rechtschreibung.) Daraus wurden folgende Items generiert: Mit
meiner Rechtschreibung mache ich mich zum Gespétt in der Klasse. Aufgrund meiner Rechtschreibung

lachen mich meine Mitschiiler aus. Aufgrund meiner Rechtschreibung bekomme ich zu Hause Arger.
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Der Subjektpol ,ist der zweite Pol, der andeutet, wofiir sich das Kind schamt”; unterteilt in: ,die
Tat selbst, ,,ihre Resultate [...] ihre Widerspiegelung auf die ganze handelnde Person”; ,gilt der Art und
Weise, wie sein Selbstbild und das Bild, das es den anderen bietet, in Richtung auf ein Gegenideal [...]
modifiziert wird“ (Wurmser, 2017, S. 58). (Im Falle der Scham bezogen auf die eigene/individuelle
Rechtschreib-Kompetenz der Schiiler:innen. Der Subjektpol (wofiir schamt sich der:die Schiiler:in) ist
die mangelnde Rechtschreib-Kompetenz, die schlechte Rechtschreib-Leistung/schlechte Rechtschreib-
Noten oder das Aullenseiter:innendasein aufgrund der Rechtschreibung. Der:die Schiiler:in schamt
sich flir seine Rechtschreibkenntnisse. Diese werden den Erwartungen der Lehrer:innen und der Eltern
nicht gerecht. Hinzu kommen die schlechten Noten als Folge. Folgeerscheinungen kénnen sein, dass
sich der:die Schiiler:in als Versager:in, schlechte:r Schiiler:in oder AuRenseiter:in (Aspekt der:die Mit-
schiler:in als Objektpol) in der Klasse fuhlt.) Daraus wurden folgende Items generiert: Ich schdme mich
flir meine Rechtschreibung. Ich schéime mich fiir meine Noten in der Rechtschreibung. Ich fiihle mich in

meiner Klasse als AufSenseiter aufgrund meiner Rechtschreibung.

,Diese Bipolaritat hat eine andere sehr wichtige Folge. Scham ist — wie Schuld — immer objekt-
bezogen. [...] Das Wichtigste daran ist, daR [sic] dieser Objektpol als Teil des Uber-Ich weiter bestehen
bleibt, und zwar als das, was wir das ,innere Auge’ oder das beobachtende Auge des Gewissens nennen
kénnen” (Wurmser, 2017, S. 59). Wurmser (2017, S. 59) spricht sich gegen eine Schamstimmung aus,
hilt jedoch fest, dass , der Schamaffekt typischerweise eine angstliche oder niedergeschlagene,

schwermiitige, depressive oder paranoide Stimmung auslose”.

(Der:die Schiiler:in (Subjektpol) schamt sich fiir die eigene Rechtschreibung (Ausloser) bzgl. ei-
gener Noten/Kompetenz; dadurch wird er:sie zum:zur AuBenseiter:in, Scham wird isoliert und das Er-
leben ist unangenehm.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich fiihle mich dngstlich/trau-
rig/schwermiitig/depressiv/komisch/mulmig/als Versager/als Aufenseiter/blof3gestellt/gedemiitigt/
als Schwdchling ..., wenn meine Rechtschreibung besprochen wird/wenn es um Rechtschreibung im Un-

terricht geht.

»Anders ausgedriickt, gehort zur Scham ein ,Messen’ des Selbstbildes, wie es ist, gegenliber dem
Selbstbild, wie es sein sollte” (Wurmser, 2017, S. 129). (Schiiler:innen schamen sich, indem sie ihr
Selbstbild bezliglich ihrer Rechtschreibung mit einem Idealbild messen. Schiiler:in (Subjektpol) méchte
sich anstrengen, um die Rechtschreibung zu verbessern, proaktive Scham spornt an, Misserfolg zu ver-
meiden.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich wdre gerne besser in Rechtschreibung. Ich hdtte

gerne bessere Noten in Rechtschreibung.
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,Ebenso kann Scham eine Folge von Depressionen und niedrigem Selbstwert sein, da in diesem
Fall den eigenen Idealen nicht genligt wird und eine negative Evaluation des eigenen Selbst stattfindet”
(Lewis, 1971, zitiert nach Scheel et al., 2013, S. 285). (Scham wird unangenehm erlebt, der:die Schi-
ler:in (Subjektpol) mochte sich verbessern, um Misserfolg zu vermeiden und den eigenen ldealen zu
genigen, proaktive Scham.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Ich wdre gerne besser in Recht-

schreibung. Ich hitte gerne bessere Noten in Rechtschreibung.

,Das bedeutet, daB [sic] das Globale vom Objektpol herrihrt” (Wurmser, 2017, S. 80). Wurmser
(2017, S. 132) beschreibt den ,,Doppelcharakter von auflen und innen” im Kontext der Scham-Erwar-
tungen. ,Shame is an experience that affects and is affected by the whole self” (Lynd, 1958, S. 49).
(Der:Die Schiler:in (Subjektpol) schamt sich also beziiglich seiner:ihrer Rechtschreibung vor seinem:r
Lehrer:in, seinen Mitschiler:inne:n oder seinen Eltern (Objektpol), da er den Erwartungen der AulRen-
stehenden oder aber auch den eigenen Erwartungen an sich selbst nicht gerecht wird.) Daraus wurde
folgendes Item generiert: Ich schdme mich fiir meine Rechtschreibung: vor meinem Lehrer/meinen Mit-

schiilern/meinen Eltern/mir selbst.

Scham und andere Affekte: Wurmser (2017, S. 131) erklart, ,,daR [sic] es nicht immer moglich
ist, eine scharfe Trennung zwischen Scham und den ihr verwandten Affekten — Schuld, Abscheu,
Urhemmung (primary inhibition) und Urangst (primary anxiety) — zu ziehen”. , Affektive Zustande, die
mit diesen Schamformen verwandt sind, sind u. a. Verlegenheit, Betretenheit, Schiichternheit, Demu-
tigung (humiliation), Minderwertigkeitsgefiihle und niedere Selbstachtung, ein Gefiihl von Erniedri-
gung (degradation) und narzifRtische [sic] Krankung u. v. a. m.” (Wurmser, 2017, S. 75-76). (Scham wird
aufgrund der Rechtschreibung erlebt. Der:die Schiiler:in schamt sich und wird durch Lehrer:innen (Ob-
jektpol) beschamt.) Daraus wurden folgende Items generiert: Ich werde rot/habe einen Klofs im
Hals/senke den Blick/fiihle mich erniedrigt/fiihle mich minderwertig/fiihle mich wertlos/fiihle mich ge-
demiitigt/fiihle mich gekrdnkt/fiihle ich mich blofigestellt ..., wenn (meine) Rechtschreibung bespro-

chen wird/wenn ich nicht weif3, wie man Wérter korrekt schreibt.

Wurmser (2017, S. 77) betont die ,,Entdeckung” in Bezug auf das Scham-Erleben und beschreibt
diesen als BloRstellung, die entsteht, indem diese ,,die Diskrepanz zwischen Erwartung und Versagen
abrupt an dem Tag bringt”. (Subjektpol und Objektpol in der Interaktion; Schiiler:innen erleben Scham
und Beschdmung aufgrund der Rechtschreibung.) Daraus wurden folgende Items generiert: Im Unter-
richt mache ich die Erfahrung, dass ich beziiglich meiner Rechtschreibung versage und meinen eigenen
Erwartungen nicht gerecht werde. Im Unterricht fiihle ich mich beziiglich meiner Rechtschreibung blofs-

gestellt.
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Ziel der Scham: Wurmser (2017, S. 80) beschreibt das ,Ziel des Verbergens als Teil des Scham-
affekts”, um ,BloBstellung” und ,, Zuriickweisung” zu entgehen. ,Verschleiern” oder ,, Ausdruckloswer-
den” beschreibt Wurmser (2017, S. 80) als Aspekte der , Zielgerichtetheit” von Scham. (Scham fihrt
zum Verbergen/Vermeiden der schamauslésenden Rechtschreib-Situation (Subjektpol), um so auch
der Beschamung durch Lehrer:innen, Mitschiiler:innen, Eltern (Objektpol) zu entgehen.) Daraus wurde
folgendes ltem generiert: Im Unterricht versuche ich meine Liicken in der Rechtschreibung zu verber-
gen. Ich versuche meine Liicken/Defizite im Rechtschreiben im Unterricht vor meinem Lehrer, meinen

Mitschiilern, meinen Eltern zu verbergen.

,Es ist aber gerade auch ein besonderer Effekt des hohen Beschamungspotenzials von Schrift-
sprachmangeln, dass die Betroffenen extrem hohe Energien in die Verheimlichung ihrer Schriftsprach-
mangel investieren missen” (Krenn, 2013, S. 202). (Scham flhrt dazu, dass Schiiler:innen (Subjektpol)
die schamauslésende Rechtschreib-Situation vermeiden.) Daraus wurde folgendes ltem generiert: Ich
versuche meine Liicken/Defizite im Rechtschreiben im Unterricht vor meinem Lehrer, meinen Mitschii-

lern, meinen Eltern zu verbergen.

Wurmser (2017, S. 85) unterscheidet: , die Schamangst, den eigentlichen Schamaffekt als kom-
plexes Reaktionsmuster und Scham als vorbeugende Handlung”; weiter benennt er die Aspekte ,,Sub-
jektpol und Objektpol“[...] ,Scham verdeckt und verhiillt Schwache”[...] ,schiitzt integrales Selbstbild“.

(Scham bewahrt vor der schamauslosenden Rechtschreib-Situation.)

Zwei Ebenen der Scham (Wurmser, 2017, S. 85): die , Aktivitdt des SichbloBstellens“ und der ,In-
halt des BloRgestellten”. (Kérperliche Reaktionen: erréten, stammeln, wegschauen; Vermeidungstak-

tiken der Schiiler:innen (Subjektpol), um dem Erleben zu entgehen.)

,Scham ist eindeutig ein affektiver Zustand, entweder kurzlebig oder anhaltend” (Wurmser,
2017, S. 72). Wurmser beschreibt Scham als ,,eine spezifische Form der Angst, die durch die drohende
Gefahr der BloRstellung, Demitigung und Zurlickweisung hervorgerufen wird“ (Wurmser, 2017, S. 74).
Bei der Scham ist die Entdeckung zentral: ,eine BloRstellung, die die Diskrepanz zwischen Erwartung
und Versagen abrupt an den Tag bringt” (Wurmser, 2017, S. 77). ,,Das Erlebnis der Scham ist an sich
isolierend, entfremdend, nicht mitteilbar” (Lynd, 1961, zitiert nach Wurmser, 2017, S. 78). ,,Das Reak-
tionsmuster der Scham reprasentiert einen strukturierten, affektiv-kognitiven Komplex, der um den
Kern der Schamangst gebildet wird und sich in Schichten entwickelt hat” (Wurmser, 2017, S. 149). Der
Unterschied zwischen Scham und Schuld liegt darin, dass Scham sich auf das eigene Versagen bezieht,
,darauf, daR [sic] man schwach, fehler- und mangelhaft ist; Schuld richtet sich letztlich auf Verletzung

von und Angriff gegen Recht und Bedrfnis des anderen” (Wurmser, 2017, S. 150).



5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham 63

,Im Kern geht es bei der Schamangst also um die Angst vor einer bevorstehenden Blofstellung.
So ldsst sich die Scham auch als eine spezifische Form der Angst verstehen. Das Gefiihl der Hilflo-
sigkeit, das dabei hervorgerufen wird, ist von grundsétzlicher Bedeutung. Die Grundbefiirchtung
in der Scham ist die Angst vor dem Liebesverlust und schliefSlich vor dem Objektverlust; es ist eine
Version der Trennungsangst, bei der die gefiirchtete Gefahr in der dufSeren Realitdt darin besteht,
Zuriickweisung in Form von Vorwiirfen, Kritik, Hdnseln, Beléicheln bis zu schweren Demiitigungen

und Erniedrigungen zu erfahren.” (Tiedemann, 2019, S. 74)

(Erleben von Beschamung und Scham durch den:die Schiiler:in (Subjektpol). Seine:ihre Recht-
schreibung (Kompetenz/Noten/AuRenseiter:in) filhren zu Scham-Erleben bei ihm:ihr. Lehrer:in-
nen/Mitschiler:innen/Eltern (Objektpol) beschdmen den:die Schiler:in aufgrund seiner:ihrer Recht-
schreibung.) Daraus wurden folgende Items generiert: Im Unterricht fiihle ich mich hilflos beziiglich
meiner Rechtschreibung. Im Unterricht habe ich Sorgen, dass meine Lehrer/meine Mitschiiler mich auf-
grund meiner Rechtschreibung/Rechtschreib-Leistungen ablehnen/beldcheln/auslachen/demiitigen/
erniedrigen. Ich bin in Sorge, dass meine Eltern mich aufgrund meiner Rechtschreibung/Rechtschreib-

Leistungen ablehnen/belécheln/auslachen/demiitigen/erniedrigen.

,Die Schamangst ist ein weitaus gréfSeres Problem als die eigentliche Scham. Wie vieles, was wir
befiirchten, ist die Antizipation schlimmer als die Wirklichkeit. Somit ist die Mischung aus Scham
und Angst schwerer zu ertragen als die Scham allein. [...] Diese Vermeidung fiihrt dazu, dass keine
Moéglichkeit mehr besteht, sich mit den Angst auslésenden Situationen oder Gefiihlen zu konfron-
tieren — somit wird ein sich selbst perpetuierender Mechanismus in Gang gesetzt.” (Tiedemann,

2019, S. 93-94)

(Scham-Erleben des:der Schiiler:in:s macht ihm:ihr Angst vor der schamauslésenden Situation:
Rechtschreibung.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Im Unterricht habe ich Angst davor, dass

Situationen entstehen, in denen ich mich fiir meine Rechtschreibung/Rechtschreib-Leistungen schdme.

Gefiihle wie Arger, Wut, Verachtung, Neid kénnen davor schiitzen ,sich schwach, verletzlich und
beschamt zu fihlen” (Tiedemann, 2019, S. 98). (Scham aktiviert den:die Schiiler:in (Subjektpol) Strate-
gien zu entwickeln, um die schamauslésende Situation nicht erleben zu miissen.) Daraus wurde fol-
gendes Item generiert: Im Unterricht schiitzt mich meine Wut/meine Aggression/mein SpafSverhalten;
im Unterricht schiitzen mich meine Strategien davor, dass ich mich nicht fiir meine Rechtschreibung

schdmen muss.
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Scham kann dazu fuhren, dass wir im Erdboden versinken méchten (,,Einfrieren®), dass wir fllich-
ten mochten (,,Flucht-Impuls”) oder wiitend auf diejenige:denjenigen sind, der:die uns beschamt hat
(,Kampf-Reaktion”) (Marks, 2011, S. 37). (Schiler:in (Subjektpol) reagiert kdrperlich und emotional auf
die eigene Rechtschreibung. Das eigene Scham-Erleben aktiviert den:die Schiiler:in, zugleich erlebt
er:sie Beschamung durch Lehrer:innen/Mitschiler:innen (Objektpol).) Daraus wurden folgende Items
generiert: Ich méchte am liebsten im Erdboden versinken, wenn meine Rechtschreibung im Unterricht
besprochen wird. Ich wiirde am liebsten das Klassenzimmer verlassen, wenn meine Rechtschreibung im
Unterricht besprochen wird. Wenn der Lehrer mich auf meine Rechtschreibung anspricht, werde ich

wiitend. Wenn meine Mitschiiler mich auf meine Rechtschreibung ansprechen, werde ich wiitend.

,,Die signifikant positive Korrelation zwischen Scham und Aggressivitat flgt sich in die oben be-
richtete Hypothese, wonach Scham eine Externalisierung von Ursachen zur Folge haben kann, wodurch
sekundar Wut oder Aggressivitat als Abwehrmechanismen entstehen konnen” (Kocherscheidt et al.,
2002, S. 223). (Scham-Erleben aktiviert den:die Schiler:in mit dem Zweck, diesem zu entgehen.) Dar-
aus wurden folgende Items generiert: Im Unterricht schiitzt mich meine Wut/meine Aggression/mein
Spafverhalten; im Unterricht schiitzen mich meine Strategien davor, dass ich mich nicht fiir meine
Rechtschreibung schdmen muss. Wenn ich eine schlechte Note im Rechtschreiben bekomme/meine
Rechtschreibung im Unterricht besprochen wird, dann méchte ich am liebsten das Klassenzimmer ver-

lassen/dann spiele ich den Klassenclown/dann kénnte ich vor Wut schreien.

Besonders hervorzuheben ist, dass , [jle intensiver Personen in ihrer Kindheit und Jugend unter
Schambelastungen gelitten haben, desto starkere Schamreaktionen [...] geben sie heute an” (Kalbe,
2002, S. 87). (Sollte sich ein Zusammenhang zwischen Scham und den Ergebnissen bei der Hamburger
Schreib-Probe HSP (Rechtschreib-Leistung) herausstellen, so kénnte diese Verkniipfung maoglicher-
weise auch ursachlich dafir sein, dass sich die erlebte Scham in Bezug auf die mangelnde Lese- und
Schreibfertigkeit im Erwachsenenalter verstarkt. Dies kann eine belastende Hurde fir gering literali-
sierte Erwachsene sein.) Daraus wurde folgendes Item generiert: Seit ich in die Schule gehe, schdme

ich mich immer mehr fiir meine Rechtschreibung.
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B) Einordnung der generierten Items in die drei Bereiche: korperliche, kognitive, existenzielle

Scham

Die generierten Items (kursiv) wurden in Anlehnung an Scheel et al. (2013) den drei Bereichen

korperliche, kognitive und existenzielle Rechtschreib-Scham zugeordnet. AnschlieRend wurden den

Items, in Anlehnung an Wurmser (2017), die Pole wie folgt zugewiesen: Objektpol/aulRen: Lehrer, Mit-

schiiler, Eltern und Subjektpol/innen: Ich. Um fir die Schiler:innen eine leichtere Lesbarkeit zu erzie-

len, wurde in den Items das generische Maskulin verwendet; hierauf wurden die Schiiler:innen vor der

Testdurchfiihrung hingewiesen. Die Items folgen in Tabelle 3; dabei wurden teilweise diese Abkiirzun-

gen verwendet: U. = Unterricht, R.S. = Rechtschreibung, L. = Lehrer:in, M.S. = Mitschiler:innen.

Tabelle 3
Ubersicht Item-Sortierung

Korperliche Rechtschreib-Scham

Kognitive Rechtschreib-Scham

Existenzielle Rechtschreib-Scham

,Kérperliche Scham umfasst demnach das
korperliche Idealbild, den Bereich der (kor-
perlichen) Intimitat und der Sexualitat. Das
korperliche Idealbild bezieht sich auf Figur,
Gesicht, Kérperpflege und Kleidung.

Scham entsteht, wenn den eigenen Anspri-
chen diesbezlglich nicht genlgt wird.”
(Scheel et al., 2013, S. 282)

,Situativ abgrenzbar, auf Anteile der Per-
son bezogen, zeitlich begrenzt.” (Scheel et

al., 2013, S. 283)

,Kognitive Scham wird auch hervorgerufen,
wenn das Individuum sich als inkompetent
erlebt (z.B. durch Demitigung) sowie bei
sozialem Ausschluss einer Person.” (Scheel
etal., 2013, S. 282)

Items werden hierzu aufgespaltet:
Kognitive Scham beinhaltet kognitiv, mora-
lisches Idealbild und Kompetenz sowie sozi-
ale Zugehorigkeit (Scheel et al., 2013,
S. 283).

,Situativ abgrenzbar, auf Anteile der Per-
son bezogen, zeitlich begrenzt.” (Scheel et
al., 2013, S. 283)

Bereich Kompetenz Hilgers im Interview

(Koch, 2016).

,Existenzielle Scham unterscheidet

sich von den beiden anderen vor allem
dadurch, dass es sich hierbei um eine dau-
erhaft erlebte Scham handelt, die

auf die ganze Person bezogen ist und nicht
oder nicht zwingend von bestimmten Situ-
ationen ausgelost wird. Naher beschrieben
wird sie durch das Erleben des eigenen
Selbst als defizitar oder unwichtig und
wertlos.” (Scheel et al., 2013, S. 282)
,Situativ nicht abgrenzbar, generalisiert auf
die ganze Person, chronisch.” (Scheel et al.,

2013, S. 283)

Im U. merke ich, dass meine R.S. mangel-
haft ist/nicht gut ist.
Ich

Im U. fiihle ich mich minderwertig aufgrund
meiner R.S.

Ich

Im U. habe ich an mich keine Erwartungen,
was meine Leistungen im R.S. betrifft.

Ich

Im U. scheitere ich an der R.S. und fiihle
mich als Versager.

Ich

Im U. habe ich an mich keine Erwartungen,
was meine Leistungen im R.S. betrifft.

Ich

Im U. habe ich an mich keine Erwartungen,
was meine Leistungen im R.S. betrifft.

Ich




5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham

66

Im U. schdme ich mich fiir meine R.S. und
das macht mich traurig/wiitend. Ich fiihle
mich deshalb schlecht.

Ich

Im U. bemerkt mein Lehrer/mein Mitschii-
ler, dass ich mich fiir meine R.S. schdme
(und regiert nicht darauf). Zu Hause bemer-
ken meine Eltern, dass ich mich fiir meine
R.S. schdme (und reagieren nicht darauf).

Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Wenn ich im U. schlechte Leistungen im R.S.
habe, dann schdme ich mich vor mir
selbst/meinem L./meinen Mitschiilern/mei-
nen Eltern.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Wenn ich im U. schlechte Leistungen im R.S.
habe, dann schdme ich mich vor mir
selbst/meinem L./meinen Mitschiilern/mei-
nen Eltern.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Im U. hdtte ich gerne bessere Leistungen im
R.S.
Ich

Im U. fiihle ich mich durch meine (schlechte)
R.S. ausgegrenzt.

Ich

Ich fiihle mich im Rechtschreibunterricht
unwohl.

Ich

Ich fiihle mich im Rechtschreibunterricht
unwohl.

Ich

Ich fiihle mich im Rechtschreibunterricht
unwohl.

Ich

Im U. bin ich aufgrund meiner (schlechten)
R.S. ein AufSenseiter.

Ich, Mitschiiler

Im U gelingt es mir, meine (fehler-
hafte/schlechte) R.S.-Leistung vor meinem
L/meinen MS zu verbergen. (Somit muss ich
mich nicht schdmen.) Zu Hause gelingt es
mir, meine (fehlerhafte/schlechte) R.S.-Leis-
tung vor meinen Eltern zu verbergen. (Somit

muss ich mich nicht schdmen.)

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Im U gelingt es mir, meine (fehler-
hafte/schlechte) R.S.-Leistung vor meinem
L/meinen MS zu verbergen. (Somit muss ich
mich nicht schdmen.) Zu Hause gelingt es
mir, meine (fehlerhafte/schlechte) R.S.-Leis-
tung vor meinen Eltern zu verbergen. (Somit

muss ich mich nicht schdmen.)

Ich, Lehrer, Mitschiller, Eltern

Im U. schreibe ich absichtlich unleserlich,
damit meine Rechtschreibfehler nicht auf-
fallen.

Ich

Im U. schreibe ich absichtlich unleserlich,
damit meine Rechtschreibfehler nicht auf-
fallen.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Im U. geniigt es an R.S. zu denken und ich
schdme mich. Wenn ich nur an Rechtschrei-
bung denke, schdme ich mich schon.

Ich

Im U. gentigt es an R.S. zu denken und ich
schdme mich. Wenn ich nur an Rechtschrei-
bung denke, schdme ich mich schon.

Ich

Im U. genligt es an R.S. zu denken und ich
schdme mich. Wenn ich nur an Rechtschrei-
bung denke, schdme ich mich schon.

Ich

Im U. bringt es mich ins Schwitzen/werde
ich rot/ist es mir unangenehm, wenn iiber
meine R.S. gesprochen wird.

Ich
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Im U. fiihle ich mich aufgrund meiner
schlechten R.S. vor meinen MS blof3gestellt.
Im U. schdme ich mich vor meinen M.S.,
wenn (iber meine RS gesprochen wird.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich versuche ein Wort richtig zu schreiben
und bemerke, dass mein Lehrer/meine Mit-
schiiler mich dabei beobachten.

Ich

Ich versuche ein Wort richtig zu schreiben
und bemerke, dass mein Lehrer/meine Mit-
schiiler mich dabei beobachten.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich versuche ein Wort richtig zu schreiben
und bemerke, dass mein Lehrer/meine Mit-
schiiler mich dabei beobachten.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Im U. versuche ich nicht aufzufallen, wenn
es um R.S. geht, (da ich mich sonst schdmen
wiirde). Ich versuche im Unterricht nicht
aufzufallen, damit der L. mich nicht aufruft,
wenn es um Fragen zur Rechtschreibung
geht.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Im U. fiihle ich mich aufgrund meiner R.S.
als Versager. Im U. fiihle/erlebe ich mich
bzgl. meiner RS inkompetent.

Ich

Im U. fiihle ich mich aufgrund meiner R.S.
als Versager.

Ich

Ich méchte meine Rechtschreibung vor mei-
nem Lehrer/meinen Mitschiilern/Eltern ver-
bergen.

Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Mit meiner Rechtschreibung mache ich
mich zum Gespétt in der Klasse. Aufgrund
meiner Rechtschreibung lachen mich meine
Mitschiiler aus. Aufgrund meiner Recht-
schreibung bekomme ich zu Hause Arger.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Ich schdme mich fiir meine Rechtschrei-
bung.

Ich schdme mich fiir meine Noten in der
Rechtschreibung.

Ich

Ich fiihle mich in meiner Klasse als AufSen-
seiter aufgrund meiner Rechtschreibung.

Ich, Mitschiiler

Ich schdme mich fiir meine Rechtschrei-
bung.

Ich schdme mich fiir meine Noten in der
Rechtschreibung.

Ich

Ich fiihle mich dngstlich/traurig/schwermii-
tig/depressiv/komisch/mulmig/als  Versa-
ger/als Aufenseiter/blofgestellt/gedemii-
tigt/als Schwichling ..., wenn meine Recht-
schreibung besprochen wird/wenn es um

Rechtschreibung im Unterricht geht/... .
Ich

Ich fiihle mich dngstlich/traurig/schwermii-
tig/depressiv/komisch/mulmig/als  Versa-
ger/als Aufenseiter/blofgestellt/gedemii-
tigt/als Schwiéchling ..., wenn meine Recht-
schreibung besprochen wird/wenn es um

Rechtschreibung im Unterricht geht/... .

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich fiihle mich dngstlich/traurig/schwermii-
tig/depressiv/komisch/mulmig/als  Versa-
ger/als Aufenseiter/blofgestellt/gedemii-
tigt/als Schwichling ..., wenn meine Recht-
schreibung besprochen wird/wenn es um

Rechtschreibung im Unterricht geht/... .

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich wére gerne besser in Rechtschreibung.
Ich hdtte gerne bessere Noten in Recht-

schreibung. Ich
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Ich schdme mich fiir meine Rechtschreibung
vor meinem Lehrer/

meinen Mitschiilern/

meinen Eltern/

mir selbst.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Ich  werde rot/habe einen Klofs im
Hals/senke den Blick/fiihle mich ernied-
rigt/fiihle mich minderwertig/fiihle mich
wertlos/fiihle mich gedemiditigt/fiihle mich
gekrdnkt/fiihle ich mich blofgestellt ...,
wenn (meine) Rechtschreibung besprochen
wird/wenn ich nicht weif3, wie man Wérter
korrekt schreibt.

Ich

Ich  werde rot/habe einen Klofs im
Hals/senke den Blick/fiihle mich ernied-
rigt/fiihle mich minderwertig/fiihle mich
wertlos/fiihle mich gedemiitigt/fiihle mich
gekrdnkt/fiihle ich mich blofgestellt ...,
wenn (meine) Rechtschreibung besprochen
wird/wenn ich nicht weif3, wie man Wérter

korrekt schreibt.

Ich

Im U. mache ich die Erfahrung, dass ich be-
ziiglich meiner Rechtschreibung versage
und meinen eigenen Erwartungen nicht ge-
recht werde. Im Unterricht fiihle ich mich
beziiglich meiner Rechtschreibung blof3ge-
stellt.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Im U. versuche ich meine Liicken in der
Rechtschreibung zu verbergen.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich versuche meine Liicken/Defizite im
Rechtschreiben im Unterricht/vor meinem
Lehrer/vor meinen Mitschiilern/vor Eltern
zu verbergen.

Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Ich versuche meine Liicken/Defizite im
Rechtschreiben im Unterricht/vor meinem
Lehrer/vor meinen Mitschiilern/vor Eltern
zu verbergen.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Im U. fiihle ich mich hilflos beziiglich meiner
R.S. Im U. habe ich Sorgen, dass mein
MS  mich

L/meine aufgrund  meiner

R.S./R.S.-Leistungen ablehnen/beld-
cheln/auslachen/demiitigen/erniedrigen.
Ich bin in Sorge, dass meine Eltern mich auf-
grund meiner R.S./R.S.-Leistungen ableh-
nen/beldcheln/auslachen/demiitigen/er-

niedrigen.

Ich, Lehrer, Mitschiiler, Eltern

Im U. habe ich Angst davor, dass Situatio-
nen entstehen, in denen ich mich fiir meine
R.S./R.S.-Leistung schdme.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Ich méchte am liebsten im Erdboden versin-
ken, wenn meine Rechtschreibung im Un-
terricht/vom Lehrer/von meinen Mitschii-

lern besprochen wird.

Ich méchte am liebsten im Erdboden versin-
ken, wenn meine Rechtschreibung im Un-
terricht/vom Lehrer/von meinen Mitschii-

lern besprochen wird.

Ich méchte am liebsten im Erdboden versin-
ken, wenn meine Rechtschreibung im Un-
terricht/vom Lehrer/von meinen Mitschii-

lern besprochen wird.
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Ich

Ich wiirde am liebsten das Klassenzimmer
verlassen, wenn meine Rechtschreibung im
Unterricht/vom Lehrer/von meinen Mit-
schiilern besprochen wird.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Wenn der Lehrer mich auf meine Recht-
schreibung anspricht, werde ich wiitend
Ich, Lehrer

Wenn meine Mitschiiler mich auf meine
Rechtschreibung ansprechen, werde ich
wiitend.

Ich, Mitschiiler

Ich

Ich wiirde am liebsten das Klassenzimmer
verlassen, wenn meine Rechtschreibung im
Unterricht/vom Lehrer/von meinen Mit-
schiilern besprochen wird.

Ich, Lehrer, Mitschiiler,

Wenn der Lehrer mich auf meine Recht-
schreibung anspricht, werde ich wiitend.
Ich, Lehrer

Wenn meine Mitschiiler mich auf meine
Rechtschreibung ansprechen, werde ich
wiitend.

Ich, Mitschiiler

Ich

Ich wiirde am liebsten das Klassenzimmer
verlassen, wenn meine Rechtschreibung im
Unterricht/vom Lehrer/von meinen Mit-
schiilern besprochen wird.

Ich, Lehrer, Mitschiiler

Wenn der Lehrer mich auf meine Recht-
schreibung anspricht, werde ich wiitend.
Ich, Lehrer

Wenn meine Mitschiiler mich auf meine
Rechtschreibung ansprechen, werde ich
wiitend.

Ich, Mitschiiler

Im  Unterricht  schiitzt mich meine
Wut/meine Aggression/mein Spafsverhal-
ten; im Unterricht schiitzen mich meine
Strategien davor, dass ich mich nicht fiir
meine Rechtschreibung schdmen muss.

Ich

Wenn ich eine schlechte Note im Recht-
schreiben bekomme/meine Rechtschrei-
bung im Unterricht besprochen wird, dann
mdchte ich am liebsten das Klassenzimmer
verlassen/dann spiele ich den Klassen-
clown/dann kénnte ich vor Wut schreien.

Ich

Wenn ich eine schlechte Note im Recht-
schreiben bekomme/meine Rechtschrei-
bung im Unterricht besprochen wird, dann
mdchte ich am liebsten das Klassenzimmer
verlassen/dann spiele ich den Klassen-
clown/dann kénnte ich vor Wut schreien.

Ich

Seit ich in die Schule gehe, schdme ich mich
immer mehr fiir meine R.S.

Ich
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C) Sortierung der Items — Ausdifferenzierung der Items vor der Studie | (Pretest)

Die Items in Tabelle 4 werden in der ersten Spalte den Indikatoren aus Tabelle 2/Abbildung 3
zugeordnet. Spalte zwei beschreibt Anzeichen fiir Scham-Erleben und Spalte drei umfasst die ausfor-
mulierten Items, die zu weitgehend singularisierten Items in Spalte vier umformuliert werden; die be-
stehenden Items (Spalte 3) unterscheiden nicht trennscharf zwischen den Rechtschreibfehlern/dem
Rechtschreibdefizit und der Scham, welche ausgedriickt wird/wahrnehmbar ist. Weiter sollen die
Items inhaltlich nur eine Aussage enthalten. Beispielsweise wird Item 1.3 zu Items 2.1, 2.2, 2.3 aus-
differenziert. Aus dieser Ubersicht leiten sich die Items fiir die Studie | (Pretest) ab. Um fiir die Schii-
ler:innen eine leichtere Lesbarkeit zu erzielen, wurde in den ltems das generische Maskulin verwendet.
Hierauf wurden die Schiiler:innen vor der Testdurchfiihrung hingewiesen. Die Bezeichnung Schii-
ler:innen und Schiiler:in wird durch SuS abgekirzt.

Tabelle 4
Item-Zuordnung zu den Indikatoren

Rechtschreib- Indikatoren/Anzeichen fiir Scham- | Items weitgehend singularisierte Items
Scham Erleben
In dieser Form wurden die Items an
Indikatoren die Experten bzgl. der Inhaltsvalidi-
tdt gesendet und im Team diskutiert.
(In dieser Spalte in ,,“ gesetzt.)
Fremdbild/ Ausgewihlte Items sind fett ge-
Objektpol/ druckt.

Beschamung v.

und bietet passende Hilfe an.

»Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich
fir meine Rechtschreibfehler

schame.” (1.1)

»,Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich
fiir meine Rechtschreibfehler
schame. Deshalb unterstiitzt er mich

bei meiner Rechtschreibung.” (1.2)

Differenzierung in Unterstiitzung
aufgrund von Scham (Item 2) und

aufgrund von Leistung (Item 3).

auBen
Lehrer: Der:Die Lehrer:in bemerkt die Li- ,Mein Lehrer bemerkt, dass mir die 1.1: Mein Lehrer bemerkt, dass
proaktive cken des:der SuS*° (diese:r schamt Rechtschreibfehler unangenehm ich mich fiir meine Rechtschrei-
Beschamung sich dafiir, wird rot, schwitzt, sind.” bung schame.
schaut weg) in der Rechtschreibung
ODER 1.2: Mein Lehrer unterstiitzt

mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibfehler schame.

1.3: Mein Lehrer unterstitzt
mich, weil ich schlecht in der

Rechtschreibung bin.

1.5: Mein Lehrer bemerkt, dass
mir meine Rechtschreibfehler un-
angenehm sind und unterstitzt

mich.

1.7: Mein Lehrer bemerkt, dass

ich mich wegen meiner

30 SuS = Schiiler:innen und Schiiler:in
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Rechtschreibung minderwertig

fhle und hilft mir.

Lehrer: Der:Die Lehrer:in reagiert auf die »Mein Lehrer bemerkt, dass mir die 2.1: Mein Lehrer bemerkt nicht,
Beschamung Defizite in der Rechtschreibung des | Rechtschreibfehler unangenehm sind dass ich mich fiir meine Recht-
Kindes (dieses schamt sich daftir). und macht sich vor der Klasse/mei- schreibung schame.
Mit einer BloRstellung vor der nen Mitschiilern dartber lustig/stellt
2.2: Mein Lehrer stellt mich auf-
Klasse wertet er:sie den:die Ju- mich vor den anderen bloR.“
grund meiner Rechtschreibung
gendliche:n ab. Beschdmung auf- ODER
vor meinen Mitschilern bloR.
grund der defizitdren R.S. des:der »Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich
Sus. fir meine Rechtschreibfehler schame 2.3: Mein Lehrer stellt mich vor
und macht sich vor der Klasse/mei- meinen Mitschiilern bloR, weil
nen Mitschiilern daruber lustig/stellt ich mich fiir meine Rechtschrei-
»Scham fuhlt sich subjektiv an wie mich vor den anderen bloR.” bung schame.
eine unerwartete BloRstellung, die i . i
»Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich | 2.4: Mein Lehrer macht sich tiber
uns defizitdr und minderwertig er- . i i .
fir meine Rechtschreibfehler schame meine Rechtschreibung lustig.
scheinen lasst.” (Tiedemann, 2019,
und stellt mich vor den Mitschiilern
S. 8) 2.5: Mein Lehrer kiimmert sich
bloR.“ (1.3)
nicht um meine schlechte Recht-
ODER trennen: Schreibung.
,Mein Lehrer bemerkt, dass mir die
Rechtschreibfehler unangenehm
sind.”/,,Mein Lehrer bemerkt, dass ich
mich fir meine Rechtschreibfehler
schame.”
UND
,Mein Lehrer macht sich vor der
Klasse/meinen Mitschilern tber
meine Rechtschreibung lustig/stellt
mich vor den anderen aufgrund mei-
ner Rechtschreibung bloR.”
,Mein Lehrer stellt mich vor meinen
Mitschilern aufgrund meiner Recht-
schreibung bloR.”
Mitschler: Die Mitschiler:innen bemerken, »,Meine Mitschiiler bemerken, dass 3.1: Meine Mitschiiler bemerken,
proaktive dass ihrem:ihrer Mitschiiler:in die mir die Rechtschreibfehler unange- dass ich mich fiir meine Recht-
Beschamung Probleme in der Rechtschreibung nehm sind.” schreibung schame.
unangenehm sind und bieten ODER

ihm:ihr Hilfe an.

»Scham interagiert in wichtigen

Punkten mit Sozialverhalten und
anderen Affekten.” (Izard, 1994,
S. 467)

»,Meine Mitschiiler bemerken, dass
ich mich fiir meine Rechtschreibfeh-

ler schame.”

»,Meine Mitschiiler bemerken, dass

ich mich fiir meine Rechtschreibfeh-

ler schame. Deshalb unterstiitzen sie

mich bei meiner Rechtschreibung.”

3.2: Meine Mitschdler unterstut-
zen mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibung schame.

3.3: Meine Mitschdiler unterstit-
zen mich, weil ich schlecht in

Rechtschreibung bin.

3.5: Meine Mitschller bemerken,

dass mir meine Probleme in der
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Rechtschreibung unangenehm

sind und helfen mir.

Mitschuler: Die Mitschdiler:innen spotten tber »Meine Mitschiiler lachen mich we- 4.1: Meine Mitschiler lachen
Beschamung die schlechte Rechtschreibung ih- gen meiner Rechtschreibung aus.” mich aufgrund meiner Recht-
res:ihrer Mitschiler:in:s. schreibung aus.
,Scham interagiert in wichtigen 4.2: Wegen meiner Rechtschrei-
Punkten mit Sozialverhalten und bung machen sich meine Mit-
anderen Affekten.” (Izard, 1994, schiiler tber mich lustig.
S. 467)
4.3: Ich schame mich vor meinen
,Geflihle haben immer auch eine Mitschilern wegen meiner
zwischenmenschliche [...] Dimen- Rechtschreibung.
sion.” (Tiedemann, 2019, S. 32)
4.4: Meine Mitschiler bemerken,
,Das Erlebnis der Scham ist an sich dass mir meine Probleme in der
isolierend, entfremdend, nicht mit- Rechtschreibung unangenehm
teilbar.” (Lynd, 1961, zitiert nach sind, aber keiner hilft mir.
Wurmser, 2017, S. 78)
Eltern/ Die Eltern/Erziehungsberechtigten ,Meine Eltern/Erziehungsberechtig- 5.1: Meine Eltern bemerken, dass

Erziehungsbe-

bemerken die Probleme ihres Kin-

ten bemerken, dass mir meine Recht-

ich mich fiir meine Rechtschrei-

rechtigte: des in der Rechtschreibung (dieses schreibfehler unangenehm sind.” bung schame.
proaktive schamt sich dafiir) und suchen pas-
»,Meine Eltern bemerken, dass ich 5.2: Meine Eltern unterstitzen
Beschamung sende Unterstiitzung.
mich fiir meine Rechtschreibfehler mich, weil ich mich fir meine
Eltern ermutigen ihr Kind im schame.” Rechtschreibung schame.
Scham-Erleben und unterstiitzen
) B o »Meine Eltern bemerken, dass ich 5.3: Meine Eltern unterstiitzen
es, die schamauslosende Situation
mich fiir meine Rechtschreibfehler mich, weil ich schlecht in Recht-
zu bewiltigen, um so ein starkeres
) schdame. Deshalb unterstiitzen sie schreibung bin.
Selbst zu entwickeln (Izard, 1994,
mich bei meiner Rechtschreibung.”

S. 457). (ODER: 1.5.2: Weil ich mich fiir
meine Rechtschreibung schame,
unterstltzen mich meine Eltern
bei meiner Rechtschreibung.)

Eltern/ Die Eltern/Erziehungsberechtigten ,Meine Eltern/Erziehungsberechtig- 6.1: Meine Eltern bemerken

Erziehungsbe-
rechtigte:

Beschamung

werten ihr Kind fir seine:ihre

schlechte Rechtschreibung ab.

»,Scham kann — wie Piers dargestellt
hat — auftreten, wenn bestimmte
Erwartungen nicht erflllt werden;
diese Erwartungen konnen weitge-
hend bewusste Ich-Normen oder
weitgehend unbewusste Ich-Ideal-
Normen sein.” (Tiedemann, 2019,

S. 25)

ten bemerken, dass mir meine Recht-
schreibfehler unangenehm sind und
machen sich dariiber lustig/stellen
mich bloR.“

ODER

,Meine Eltern/Erziehungsberechtig-
ten bemerken, dass ich mich fur
meine Rechtschreibfehler schame
und machen sich dartiber lustig/stel-

len mich bloR.”

nicht, dass ich mich fir meine

Rechtschreibung schame.

6.2: Meine Eltern stellen mich
aufgrund meiner Rechtschrei-

bung bloR.

6.3: Meine Eltern stellen mich
bloR, weil ich mich fir meine

Rechtschreibung schame.
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Im U. scheitere ich an der R.S. und

fhle mich als Versager:in.

»,Meine Eltern bemerken, dass ich
mich fiir meine Rechtschreibfehler

schame, und stellen mich bloB.“

ODER trennen

,Meine Eltern/Erziehungsberechtig-
ten bemerken, dass mir meine Recht-
schreibfehler unangenehm
sind.“/,,Meine Eltern/Erziehungsbe-
rechtigten bemerken, dass ich mich
fur meine Rechtschreibfehler
schdme.”

UND

»,Meine Eltern/Erziehungsberechtig-
ten machen sich tiber meine Recht-
schreibung lustig/stellen mich auf-

grund meiner Rechtschreibung bloR.“

Selbstbild/Sub-

innen

jektpol/Scham v.

Sus selbst:
R.S.-Kompetenz:

proaktive Scham

Der:Die SusS schreibt immer bei sei-
nem:seiner Nachbar:i:n ab und eig-
net sich die neu eingefiihrte Recht-
schreibstrategie nicht selbst an. Im
folgenden Test beherrscht der:die
SuS diese Rechtschreibstrategie
dann nicht. Darauf beschlief3t
er:sie, sein:ihr Verhalten diesbeziig-

lich zu @ndern.

,Ich kann meine Rechtschreibung
nicht verbessern, wenn ich von mei-
nem Nachbarn (er ist gut in Recht-

schreibung) abschreibe.”

»Mein Nachbar ist gut in Rechtschrei-
bung. Aber wenn ich nur von ihm ab-
schreibe, kann ich meine Recht-

schreibung nicht verbessern.”

7.1: Wenn ich von einem guten
Mitschuler abschreibe, kann ich
meine Rechtschreibung nicht ver-

bessern.

7.2: Im Unterricht merke ich,
dass mir meine Rechtschreibung
unangenehm ist und ich strenge

mich deshalb an.

7.3: Es ist mir unangenehm,
meine Rechtschreibfehler im Un-
terricht zu besprechen, aber nur

so kann ich mich verbessern.

7.4: Wenn ich im Unterricht
nachfrage, wie ein Wort richtig
geschrieben wird, schame ich

mich dafir, lerne aber dazu.

Sus selbst:
R.S.-Kompetenz:

Scham

Der:Die Schiler:in schamt sich fiir
seine:ihrer schlechten Recht-
schreib-Noten und wird deshalb
zum:zur Klassenclown:in/zum:zur
Storenfried:in/unsichtbar/aggres-
siv/senkt den Blick (vielfdltige Mas-
ken). (Wurmser, 2017)

,Wenn meine Rechtschreibung be-
sprochen wird, habe ich mir eine Tak-
tik (z.B. stéren, den Klassenclown
spielen, nicht auffallen) angeeignet,

dass ich aus der Situation komme.”

»Wenn meine Rechtschreibung be-
sprochen wird, wende ich eine Taktik

an, um abzulenken. Ich schaue weg,

8.1: Wenn meine Rechtschrei-
bung besprochen wird, versuche

ich davon abzulenken.

8.2: Wenn ich ablenke, dann
schaue ich weg oder ich store

oder ich spiele den Klassenclown
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,Shame motivates desire to hide —
to sink into the floor and disap-

pear.” (Tangney, 1992, S. 199)

,Somit haben das Schamerleben

und die Schamsituation immer et-
was mit einem Bruch, einer Unter-
brechung und Beurteilung zu tun.”

(Tiedemann, 2019, S. 32)

Scham kann dazu fiihren, dass wir
im Erdboden versinken méchten
(,Einfrieren”), dass wir fliichten
mdchten (, Flucht-Impuls”) oder wii-
tend auf denjenigen sind, der uns
beschdmt hat (,Kampf-Reaktion”)
(Marks, 2011, S. 37).

»Der menschliche Kérper reagiert
auf Scham héaufig mit Schwitzen
oder Erréten, vor allem im Gesicht,
an Ohren, Hals und oberer Brust.
Diese Korperreaktionen werden
durch eine Beschleunigung der
Herzfrequenz, die Ausdehnung von
BlutgefaRen und Zunahme des Blut-
volumens sowie eine erhéhte Tem-
peratur verursacht.” (Marks, 2011,

s.37)

Aus der Angst vor Schamerlebnis-
sen kann eine Schiichternheit oder
Gehemmtheit resultieren, um so Si-
tuationen zu vermeiden, , die De-
mutigung mit sich bringen konn-

ten” (Tiedemann, 2019, S. 74).

Tiedemann erklart in seinen AuRe-
rungen, dass Scham ein Grund fir
den Rickzug einer Person sein
kann (Britten, 2019, S. 217).
»Sozialer Riickzug wird damit haufig
zur einzig lebbaren Alternative, um
dem permanenten Beschamungs-
karussell zu entrinnen.” (Krenn,

2013, S. 195)

,Third, research indicates a robust
link between shame and anger.”

(Tangney et al., 2007, S. 351)

store oder spiele den Klassenclown.
So komme ich gut aus der Situation

heraus.”

,lch schame mich fiir meine Recht-
schreibfehler und das macht mich

witend.” = neuer Bereich Wut wird

eroffnet, daher nicht miteinbezogen.

oder ich lasse mir etwas anderes

einfallen.

8.3: Ich schame mich fiir das, was
ich bisher in der Rechtschreibung

erlernt habe.

8.4: Wegen meiner Rechtschrei-
bung méchte ich im Boden ver-

sinken.

8.5. Wenn ich im Unterricht
nachfrage, wie ein Wort richtig
geschrieben wird, schame ich

mich und lasse es bleiben.

8.6: Wenn ich Gber meine Recht-
schreibung nachdenke, schame

ich mich.
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Sus selbst:
R.S.-Noten:

proaktive Scham

Der:Die Schler:in schamt sich fur
seine:ihre schlechten Rechtschreib-
Noten und mdochte diesen Zustand

andern.

,Meine schlechten Leistungen im
Rechtschreiben sind mir unangenehm
(und ich mochte mich verbessern).”
ODER

»Ich schame mich fiir meine schlech-
ten Leistungen im Rechtschreiben.

Ich mochte mich verbessern.”

9.1: Ich schame mich fir meine
schlechten Leistungen im Recht-
schreiben und mochte das an-

dern.

9.2: Ich mdchte meine Recht-

schreibung verbessern.

9.3: Ich mdchte mich nicht langer
fir meine Rechtschreibung scha-

men.

9.4: Ich mochte meine Recht-

schreibnote verbessern.

9.5: Ich suche mir Unterstiitzung,
um meine Rechtschreibung zu

verbessern.

Sus selbst:
R.S.-Noten:

Scham

Der:Die SuS schamt sich bzgl. seiner
:ihrer Rechtschreibkenntnisse und
schreibt unleserlich, damit
seine:ihre Fehler nicht erkannt wer-

den koénnen.

»Scham fuhlt sich subjektiv an wie

eine unerwartete BloRstellung, die
uns defizitar und minderwertig er-
scheinen lasst.” (Tiedemann, 2019,

S.8)

Scham kann dazu fiihren, dass wir
im Erdboden versinken méchten
(,Einfrieren), dass wir fliichten
mdchten (, Flucht-Impuls“) oder wii-
tend auf denjenigen sind, der uns
beschdmt hat (,Kampf-Reaktion”).
(Marks, 2011, S. 37)

»Es ist aber gerade auch ein beson-
derer Effekt des hohen Bescha-
mungspotenzials von Schriftsprach-
mangeln, dass die Betroffenen ext-
rem hohe Energien in die Verheim-
lichung ihrer Schriftsprachmaéngel
investieren muissen.” (Krenn, 2013,

S.202)

,Der menschliche Kérper reagiert
auf Scham haufig mit Schwitzen
oder Erréten, vor allem im Gesicht,

an Ohren, Hals und oberer Brust.

»Ich schreibe absichtlich unleserlich,
damit der Lehrer meine Recht-

schreibfehler nicht findet.”

10.1: Ich schdame mich fir meine

Noten in der Rechtschreibung.

10.2: Ich schreibe absichtlich un-
leserlich, damit der Lehrer meine

Rechtschreibfehler nicht findet.

10.3: Ich muss schwitzen, wenn
es um meine Rechtschreibnote

geht.

10.4: Ich versuche nicht an meine

Rechtschreibnote zu denken.

10.5: Ich habe Wege gefunden,
dass bei mir keine Noten in
Rechtschreibung gemacht wer-

den kénnen.
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Diese Korperreaktionen werden
durch eine Beschleunigung der
Herzfrequenz, die Ausdehnung von
BlutgefaRBen und Zunahme des Blut-
volumens sowie eine erhdhte Tem-
peratur verursacht.” (Marks, 2011,

S.37)

Aus der Angst vor Schamerlebnis-
sen kann eine Schiichternheit oder
Gehemmtheit resultieren, um so Si-
tuationen zu vermeiden, ,,die De-
mitigung mit sich bringen kénn-
ten” (Tiedemann, 2019, S. 74). Tie-
demann erklart in seinen AuRerun-
gen, dass Scham ein Grund fir den
Riickzug einer Person sein kann
(Britten, 2019, S. 217).

»Sozialer Riickzug wird damit haufig
zur einzig lebbaren Alternative, um
dem permanenten Beschamungs-
karussell zu entrinnen.” (Krenn,

2013, S.195)

Der Hauptabwehrmechanismus ge-
gen Scham ist das Verbergen (Tie-

demann, 2019, S. 46).

,Eine solche Angst vor einer BloR-
stellung kann in milder Signalform
(im Sinne einer >>Signal-Scham<<)
auftreten oder als eine Uberwalti-
gende Panik. Diese kann zu klinisch
relevanten Vermeidungstendenzen
—sogenannten Reaktionsbildungen
—und damit auch zu Symptomen

flhren.” (Tiedemann, 2019, S. 73)

,Im Hinterkopf zu behalten ist die
Erkenntnis, dass das Schamgefiihl
insgesamt der sich am leichtesten
generalisierende, der am schnells-
ten sich ausbreitende uns tberflu-
tende von allen Affekten ist.” (Tie-

demann, 2019, S. 58)

,Scham bezieht sich v. a. auf eige-
nes Versagen, darauf, daB [sic] man
schwach, fehler- und mangelhaft

ist; Schuld richtet sich letztlich auf
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Verletzung von und Angriff gegen
Recht und Beddirfnis des anderen.”

(Wurmser, 2017, S. 150)

Sus selbst:
AuBen-
seiter:in wegen

der R.S.: proaktive

Der:Die SuS schreibt Worter, bei
denen er:sie nicht weiR, wie diese
richtig geschrieben werden, immer

bei seinem:seiner Nachbarn:in ab.

»Wenn ich nicht weiB, wie ich ein
Wort richtig schreibe, schreibe ich es
nicht von meinen Mitschiilern ab,

wenn sie das nicht mdchten.”

11.1: Wenn ich nicht weiB, wie
ich ein Wort richtig schreibe,
dann schreibe ich es von meinem

Mitschuler ab.

Scham Der:Die Sitznachbar:in bemerkt das
11.2: Ich schame mich dafr,
stete Abschreiben und konfrontiert
dass ich von einem Mitschdiler
den:die SuS damit. Da der:die SuS
abschreibe, wenn ich nicht weiR3,
mit seinem:seiner Banknach-
wie ein Wort geschrieben wird.
bar:n:in eine gute Beziehung haben
mochte, beendet er:sie das Ab- 11.3: Ich schame mich dafiir,
schreiben. dass ich nicht weil}, wie das Wort
. richtig geschrieben wird.
,Hauptabwehrmechanismus gegen
Scham [ist] das Verbergen.” (Tiede- 11.4: Ich schame mich dafir,
mann, 2019, S. 46) dass ich von einem Mitschiler
abschreibe.
(ODER: Wenn ich nicht weiB, wie
ich ein Wort richtig schreibe,
dann schreibe ich es nicht von
meinen Mitschilern ab, wenn sie
das nicht mochten.)
SusS selbst: Die Mitschiiler:innen sind bereits »Alle in der Klasse wissen, dass ich 12.1: Meine Mitschiler sind auf-
AuRen- genervt, weil der:die Schiler:in die schlecht in Rechtschreibung bin und grund meiner schlechten Recht-

seiter:in wegen

der R.S.: Scham

Rechtschreibung nicht beherrscht.

Aus der Angst vor Schamerlebnis-
sen kann eine Schiichternheit oder
Gehemmtheit resultieren, um so Si-
tuationen zu vermeiden, ,, die De-
mitigung mit sich bringen konn-

ten” (Tiedemann, 2019, S. 74).

Tiedemann erklart in seinen AuRe-
rungen, dass Scham ein Grund fir
den Riickzug einer Person sein kann
(Britten, 2019, S. 217).

,Sozialer Ruickzug wird damit haufig
zur einzig lebbaren Alternative, um
dem permanenten Beschamungs-
karussell zu entrinnen.” (Krenn,

2013, S. 195)

,Es ist aber gerade auch ein beson-
derer Effekt des hohen Bescha-

mungspotenzials von

lassen mich nicht abschreiben, wenn
ich nicht weil, wie man ein Wort rich-

tig schreibt.”

ODER trennen

»Alle in der Klasse wissen, dass ich

schlecht in Rechtschreibung bin.”

»,Meine Mitschiler lassen mich nicht
abschreiben, wenn ich nicht weiR, wie

man ein Wort richtig schreibt.”

»Meine Mitschiiler sind wegen mei-
ner schlechten Rechtschreibung ge-

nervt.”

schreibung genervt.

12.2: Wegen meiner Rechtschrei-
bung ziehe ich mich zuriick und

versuche nicht aufzufallen.
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Schriftsprachmangeln, dass die Be-
troffenen

extrem hohe Energien in die Ver-
heimlichung ihrer Schriftsprach-
mangel investieren mussen.”

(Krenn, 2013, S. 202)

,Scham interagiert in wichtigen

Punkten mit Sozialverhalten und
anderen Affekten.” (Izard, 1994,
S. 467)

,Das heillt, insgesamt ist der Kampf
gegen das soziale Beschamungspo-
tenzial von Schriftsprache nicht nur
aus ungleichheitssoziologischer
Sicht bedeutsam. Er hat auch eine
hochst praktische Funktion: der
hohe Beschdamungsgehalt von
Schriftsprachmangeln verursacht
nicht nur ein standiges diffuses
Angstgefihl bei den Betroffenen,
das ihr Wohlbefinden empfindlich
beeintrachtigt, es halt dartiber hin-
aus die Betroffenen in ihrer be-
nachteiligten Situation fest und be-
und verhindert Aktivitaten zur Ver-
besserung ihrer Schriftsprachkom-
petenzen, sowohl auf individueller
als auch gesellschaftlicher Ebene.”

(Krenn, 2013, S. 209-210)

,Das Erlebnis der Scham ist an sich
isolierend, entfremdend, nicht mit-
teilbar.” (Lynd, 1961, zitiert nach
Wurmser, 2017, S. 78)
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E) Ubersicht Items Rechtschreib-Scham: Studie | (Pretest) und Studie Il (Hauptuntersuchung)

Tabelle 5 zeigt eine tabellarische Ubersicht der Items der Studie | (Pretest) und der Studie II
(Hauptuntersuchung). Der Hinweis auf Anderungen befindet sich jeweils am Tabellenende. Die wich-
tigsten Punkte werden kurz zusammenfassend erklart. Eine ausfiihrliche Darstellung erfolgt in den Ka-
piteln 5.5.1 Studie | (Pretest) und 5.5.2 Studie Il (Hauptuntersuchung). In beiden Fragebdgen wurde
eine 6-stufige bipolare Skala (Forced Choice-Format) mit beschrifteten Endpolen (trifft nicht zu — trifft

zu) verwendet. Das folgende Kapitel 5.4 greift das Thema Skalierung auf.
Studie | (Pretest)

Der Fragebogen der Studie | enthdlt 33 Items und wurde auf Basis des zugrundeliegenden
theoretischen Konstrukts und mittels entsprechender Literatur erarbeitet. Die ltems wurden im Team
des Forschungsprojekts ,,Bildungsabbruch” diskutiert und die Items aus Tabelle 4, Spalte drei wurden
zur Uberpriifung der Inhaltsvaliditit an die Experten gemailt. Bei der Auswertung der Items zeigten
sich Schwierigkeiten bzgl. des pragmatischen Verstandnisses einzelner Items. Auf das pragmatische
(Was ist mit der Frage gemeint?) und semantische Verstandnis (Wurden die verwendeten Begriffe ver-
standen?) verweisen Eid und Schmidt (2014, S. 86). Items mit ,,nicht” in der Itemformulierung (Nr. 2.1

und Nr. 6.1, Studie I) wurden nicht verstanden (siehe Kapitel 5.5.1.4).
Studie Il (Hauptuntersuchung)

Der Fragebogen der Studie Il enthalt 34 Items. Die Items wurden inhaltlich und sprachlich noch-
mals entlastet und reduziert (Iltem 9.1 in der Studie | und Items 4.8 und 4.9 in der Studie 11 2020). Weiter
wurde die Reihenfolge der Items gedndert, da im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Bildungsabbruch”
in der Erhebung Fragen zur Selbstwahrnehmung im Lesen und Rechtschreiben vor den Fragen zur
Rechtschreib-Scham erhoben wurden. Somit waren die Schiler:innen fiir das Thema sensibilisiert und
die Reihenfolge der Items zur Rechtschreib-Scham war von der Selbstbewertung zur Fremdbewertung:
vom inneren Erleben/Bewusstseinszustand zum duReren. Die Nicht-ltems der Studie | wurden weitest-
gehend herausgenommen (Nr. 2.1 und Nr. 6.1 Studie I). Zudem wurde das verbleibende Wort ,nicht”
in den Items (Nr. 4.10/12/15) unterstrichen, um das semantische Verstandnis zu erh6hen. Dies erwies
sich in den Auswertungen als nicht optimal und eine weitere Uberarbeitung ist hier nétig, um ,klar und

verstandlich zu formulieren” (Eid & Schmidt, 2014, S. 92).
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Tabelle 5

Ubersicht Items Rechtschreib-Scham: Studie | und Studie I

Studie I (Pretest)

Reihenfolge der Items von auRen, dann von innen

Item-Nummern entsprechen nicht der des Fragebogens in Kapi-

tel 5.5.1.4.

Studie Il (Hauptuntersuchung)

Reihenfolge der Items von innen, dann von aufRen

Item-Nummer entspricht der Ziffer hinter der 4, wie in Kapitel

5.5.2.4.

VON AULEN: 6 Indikatoren

Fremdbild/Objektpol/auRen

VON INNEN: 6 Indikatoren

Selbstbild/Subjektpol/von innen

Lehrer proaktive Beschamung

1.1: Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fiir meine Rechtschrei-

bung schame. (Item 1) Q_60165835

1.2: Mein Lehrer unterstitzt mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibfehler schame. (Item 2) Q_60165838

1.3: Mein Lehrer unterstiitzt mich, weil ich schlecht in der Recht-

schreibung bin. (Item3) Q_60165979

Rechtschreib-Kompetenz proaktive Scham

4.1 Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu bespre-

chen. Q_60167506

4.2 Ich kann meine Rechtschreibung verbessern, wenn ich nach-

frage. Q_60167570

4.3 Ich schame mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig ge-

schrieben wird. Q_60167508

4.4 Ich lerne dazu, wenn ich nachfrage, wie ein Wort richtig ge-

schrieben wird. Q_60167572

Lehrer Beschdmung:

2.1: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine Recht-

schreibung schdme. (Item 4) Q_60165932

2.2: Mein Lehrer stellt mich aufgrund meiner Rechtschreibung

vor meinen Mitschilern bloR. (Item 5) Q_60165933

2.3: Mein Lehrer stellt mich vor meinen Mitschilern bloR, weil
ich mich fir meine Rechtschreibung schame. (Item 6)

Q_60165937

Rechtschreib-Kompetenz Scham

4.5 Wenn meine Rechtschreibung besprochen wird, versuche ich

davon abzulenken. Q_60166313

4.6 Ich schame ich [sic] mich fir meine Rechtschreibung.

Q_60166317

4.7 Wegen meiner Rechtschreibung mochte ich im Boden versin-

ken. Q_60166319

Mitschiiler proaktive Beschimung

3.1: Meine Mitschiler bemerken, dass ich mich fiir meine Recht-

schreibung schame. (Item 7) Q_60165957

3.2: Meine Mitschiiler unterstitzen mich, weil ich mich fur

meine Rechtschreibung schame. (Item 8) Q_60165939

3.3: Meine Mitschiiler unterstitzen mich, weil ich schlecht in

Rechtschreibung bin. (Item 9) Q_60165941

Rechtschreib-Noten proaktive Scham

4.8 Ich schame mich fiir meine schlechten Leistungen im Recht-

schreiben. Q_60166321

4.9 Ich mochte meine Leistungen im Rechtschreiben verbessern.

Q_60167574

4.10 Ich méchte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung scha-

men. Q_60166323

Mitschiiler Beschamung

4.1: Meine Mitschiiler lachen mich aufgrund meiner Recht-

schreibung aus. (Item 10) Q_60165943

Rechtschreib-Noten Scham

4.11 Ich schame mich fiir meine Noten in Rechtschreibung.

Q_60166325
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4.2: Ich schame mich vor meinen Mitschiilern wegen meiner

Rechtschreibung. (Item 11) Q_60166079

4.12 Ich schreibe absichtlich unleserlich, damit der Deutschlehrer

meine Rechtschreibfehler nicht findet. Q_60166327

4.13 Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechtschreibnote

geht. Q_60166329

4.14 Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Noten in Recht-
schreibung gemacht werden kénnen. Q_60166331

Eltern proaktive Beschamung

5.1: Meine Eltern bemerken, dass ich mich fir meine Recht-

schreibung schame. (Item 12) Q_60165945

5.2: Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibung schame. (Item 13) Q_60165947

5.3: Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich schlecht in Recht-

schreibung bin. (Item 14) Q_60165949

Rechtschreib-AuBenseiter:in proaktive Scham

4.15 Wenn ich nicht weif}, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann

schreibe ich es von meinem Mitschiiler ab. Q_60166333

4.16 Ich schame mich dafir, dass ich von einem Mitschuler ab-
schreibe, wenn ich nicht wei, wie ein Wort geschrieben wird.

Q_60166335

Eltern Beschimung

6.1: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Recht-

schreibung schdme. (Item 15) Q_60165951

6.2: Meine Eltern stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung

bloR. (Item 16) Q_60165953

6.3: Meine Eltern stellen mich bloB, weil ich mich fiir meine

Rechtschreibung schame. (Item 17) Q_60165955

Rechtschreib-AuBenseiter:in Scham

4.17 Meine Mitschiiler sind aufgrund meiner schlechten Recht-

schreibung genervt. Q_60166337

4.18 Wegen meiner Rechtschreibung ziehe ich mich zurtick.

Q_60166339

4.19 Wegen meiner Rechtschreibung verhalte ich mich unauffallig.

Q_60167576

VON INNEN: 6 Indikatoren

Selbstbild/Subjektpol/innen

VON AULEN: 6 Teilkonstrukte

Fremdbild/Objektpol/auRen

Rechtschreib-Kompetenz proaktive Scham

7.1: Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler im Unter-
richt zu besprechen, aber nur so kann ich mich verbessern. (Item

18) Q_60165967

7.2: Wenn ich im Unterricht nachfrage, wie ein Wort richtig ge-
schrieben wird, schame ich mich dafir, lerne aber dazu. (Item

19) Q_60166081

Lehrer proaktive Beschamung:

4.20 Mein Deutschlehrer bemerkt, dass ich mich fir meine Recht-

schreibung schame. Q_60166273

4.21 Mein Deutschlehrer unterstitzt mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibfehler schame. Q_60166274

4.22 Mein Deutschlehrer unterstltzt mich, weil ich schlecht in

Rechtschreibung bin. Q_60166275

Rechtschreib-Kompetenz Scham

8.1: Wenn meine Rechtschreibung besprochen wird, versuche

ich davon abzulenken. (Item 20) Q_60165968

8.2: Wenn ich ablenke, dann schaue ich weg oder ich stére oder
ich spiele den Klassenclown oder ich lasse mir etwas anderes

einfallen. (Item 21) Q_60165969

- entfillt, da zu viele Optionen, die sich nicht explizit auf Recht-

schreibung beziehen, sondern generell auf das Ablenken.

Lehrer Beschdmung:

4.23 Mein Deutschehrer [sic] stellt mich aufgrund meiner Recht-

schreibung vor meinen Mitschilern bloB. Q_60166282

4.24 Mein Deutschlehrer stellt mich vor meinen Mitschilern bloR,

weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166285
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8.3: Wenn ich Gber meine Rechtschreibung nachdenke, schame

ich mich. (Item 22) Q_60165970

8.4: Wegen meiner Rechtschreibung mochte ich im Boden ver-

sinken. (Item 23) Q_60165971

Rechtschreib-Noten proaktive Scham

9.1: Ich schame mich fiir meine schlechten Leistungen im Recht-

schreiben und maochte das andern. (Item 24) Q_60166084

9.2: Ich mdchte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung

schamen. (Item 25) Q_60165972

Mitschiiler proaktive Beschamung

4.25 Meine Mitschiler bemerken, dass ich mich fiir meine

Rechtschreibung schdame. Q_60166286

4.26 Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich mich fiir meine

Rechtschreibung schame. Q_60166289

4.27 Meine Mitschuler unterstiitzen mich, weil ich schlecht in

Rechtschreibung bin. Q_60166291

Rechtschreib-Noten Scham

10.1: Ich schame mich fir meine Noten in der Rechtschreibung.

(Item 26) Q_60165973

10.2: Ich schreibe absichtlich unleserlich, damit der Lehrer

meine Rechtschreibfehler nicht findet. (Item 27) Q_60165974

10.3: Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechtschreibnote

geht. (Item 28) Q_60166088

10.4: Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Noten in
Rechtschreibung gemacht werden kénnen. (Item 29)

Q_60166090

Mitschiiler Beschamung

4.28 Meine Mitschiler lachen mich aufgrund meiner Rechtschrei-

bung aus. Q_60166293

4.29 Ich schame mich vor meinen Mitschiilern wegen meiner

Rechtschreibung. Q_60166295

Rechtschreib-AuBenseiter:in proaktive Scham

11.1: Wenn ich nicht weiR, wie ich ein Wort richtig schreibe,
dann schreibe ich es von meinem Mitschuler ab. (Item 30)

Q_60165975

11.2: Ich schame mich dafiir, dass ich von einem Mitschiler ab-
schreibe, wenn ich nicht wei, wie ein Wort geschrieben wird.

(Item 31) Q_60165976

Eltern proaktive Beschamung

4.30 Meine Eltern bemerken, dass ich mich fir meine Rechtschrei-

bung schame. Q_60166297

4.31 Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich mich fir meine

Rechtschreibung schame. Q_60166299

4.32 Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich schlecht in Recht-

schreibung bin. Q_60166301

Rechtschreib-AuBenseiter:in Scham

12.1: Meine Mitschdiler sind aufgrund meiner schlechten Recht-

schreibung genervt. (Item 32) Q_60165978

12.2: Wegen meiner Rechtschreibung ziehe ich mich zuriick und

versuche nicht aufzufallen. (Item 33) Q_60165977

Eltern Beschimung

4.33 Meine Eltern stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung

bloR. Q_60166305

4.34 Meine Eltern stellen mich bloR, weil ich mich fir meine Recht-

schreibung schame. Q_60166307

Anderungen

Items, die aufgrund des ,nicht” nicht verstanden wurden (kursiv

oben), wurden geldscht:

Anderungen

Das Wort ,nicht” in den Items unterstrichen, um semantisches Ver-

standnis zu erhéhen.
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Item 4: 2.1: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine

Rechtschreibung schdme. (Item 4) Q_60165932

Fragebogen Item 15: 6.1: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich

mich fiir meine Rechtschreibung schdme. (Item 15) Q_60165951
Problem: zwei Aussagen in einem Item:

8.2: Wenn ich ablenke, dann schaue ich weg oder ich stére oder
ich spiele den Klassenclown oder ich lasse mir etwas anderes

einfallen. (Item 21) Q_60165969

-> entfillt, da zu viele Optionen, die sich nicht explizit auf Recht-

schreibung beziehen, sondern generell auf das Ablenken.

Item: 11.1: Wenn ich nicht weiR, wie ich ein Wort richtig
schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschuler ab. (Item

30) Q_60165975 = kann aufgrund der Werte eliminiert werden.

Singularisierung der ltems
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5.4 Skalierung

Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham wird unter Verwendung einer sechsstufigen, bipola-
ren Skala (Forced Choice-Format) mit beschrifteten Endpolen (trifft nicht zu — trifft zu) gemessen. Ori-
entierung beziiglich der Skalierung gaben die bestehenden Testmanuale: SHAME3!, TOSCA%,
TOSCA-A33. Zudem wurde eine Likert-Type Skala (Menold & Bogner, 2015, S. 8) gewihlt. Nach Weiber
und Mihlhaus (2014, S. 122) sollen die Items positiv und negativ formuliert sein und — je nach Unter-
suchung — eine Ausweichoption bieten. Auf diese wird jedoch verzichtet, um den Schiiler:inne:n keine
Moglichkeit zu geben, sich kognitiv zu entlasten und es wird davon ausgegangen, dass die Schiiler:in-
nen auf die Fragen antworten kdnnen; berlicksichtigt wurden hierbei die Darstellungen von Menold
und Bogner (2015). Der SHAME verwendet eine sechsstufige Zustimmungsskala ohne mittlere Katego-
rie, um die Tendenz, Scham zu verbergen, zu reduzieren (Scheel et al., 2013, S. 285). Zudem beschrei-
ben Jonkisz et al. (2012, S. 53-54), dass die ,neutrale Mittelkategorie” ,als eine Ausweichoption” ge-
nutzt wird, wenn die Frage als ,unpassend beurteilt” oder ,nicht verstanden” wird; weiter ,,wird diese
Kategorie von besonders motivierten Probanden gemieden”. Aus diesen Griinden wird das Erleben
von Rechtschreib-Scham ebenso mit einer sechsstufigen Zustimmungsskala gemessen. Aufgrund der
Empfehlungen von Menold und Bogner (2015, S. 3) werden vollverbalisierte Endpole statt numerische
Labels gewahlt, um bei den Schiiler:inne:n die Assoziation zu Schulnoten zu vermeiden und um ihnen
so auch mehr Orientierung zu bieten. Eine klare Formulierung sowie eine Entlastung bezlglich der
sprachlichen Zuganglichkeit wird mittels der Beschriftung der Endpole (trifft zu — trifft nicht zu) ermdog-
licht (Krosnick & Fabrigar, 1997, S. 149), was fir Schiiler:innen Hiirden abbaut und auch die Beantwor-
tung der Fragen erleichtert. Durch die Verwendung einer bipolaren Skala soll (ggf. auch bei moglichen
Sprachbarrieren) eine Entlastung erfolgen, um so auch die Motivation bei den Schiiler:inne:n aufrecht

zu erhalten; was nach Moosbrugger und Kelava (2012) und Biihner (2006) zu beachten ist.

5.5 Konstruktvalidierung Rechtschreib-Scham

Es folgt die Validierung des latenten Konstrukts mit den Daten der Studie | und der Studie Il.
Hierzu werden jeweils die Modellberechnungen und Messmodelle erklart. Die Limitation und das Zwi-
schenfazit schlieBen die Studien ab, bevor die Ergebnisse im Kontext des aktuellen Forschungsstands
diskutiert sowie Forschungsdesiderata aufgezeigt werden und der Ausblick in die Praxis das Kapitel 5

beendet.

31 Fragebogen SHAME: erfasst verschiedene Schamaspekte
32 Test of Self-Conscious Affect
33 Test of Self-Conscious Affect-Adolescent
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5.5.1 Studiel

Der erste Schritt der Konstruktvalidierung erfolgte mit den Daten des Pretests 2020 (Studie ).
Es folgen die Modellberechnungen, die Darstellungen der Messmodelle und die Parameter-
schatzungen mit den Daten der Studie I. Nach dreizehn Modellberechnungen zu den Indikatoren des
latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham zeigte das Modell M5I 2K (M5I = Modell mit 5 Items und 2K
= zwei Kovarianzen) des Indikators proaktive Scham (Indikatoren: Kompetenz, Noten, AuRenseiter:in
— alle Indikatoren des Subjektpols) die besten Modellgiitemale. Zu Beginn folgt die Darlegung der Zu-

sammensetzung der Stichprobe der Studie I.

5.5.1.1 Zusammensetzung der Stichprobe Studie |

An der Studie | (Pretest) haben N = 269 Siebt-, Acht-, Neunt- und Zehntklassler:innen einer Re-
alschule und N = 72 Siebt-, Acht-, Neunt- und Zehntkl&ssler:innen einer Werkrealschule aus dem Land-
kreis Ravensburg (Baden-Wirttemberg) teilgenommen. Die insgesamt N = 341 Schiiler:innen streben
als nachsten Abschluss den Hauptschulabschluss, den Realschulabschluss oder den Werkrealschulab-
schluss an. Fir die Berechnungen kdnnen N = 295 Bogen (Datensatze ohne Missings) verwendet wer-
den. Die Zusammensetzung der Stichprobe ist in Abbildung 4 in Form eines Consort Flow Diagramms
dargestellt. Dieses Flussdiagramm zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe, die Anzahl ausgeschlos-
sener Falle und die GroRe des Datensatzes, der fir die Datenanalyse genutzt wird.

Abbildung 4
Pretest CONSORT Flow Diagram?*

Datenerhebung
Siebt-, Acht-, Neunt-, Zehntklassler:innen
(2020) einer Realschule (N = 269) und einer
Werkrealschule (N = 72)
insgesamt N = 341 Schiler:innen

ausgeschlossen (n=1)
Code des Fragebogens
angemalt, keine Auswertung
maoglich (Nr. 115)

Datenaufbereitung N = 340

Fallausschluss bei
Missings (n = 45)

Datenanalyse N = 295

34 In Anlehnung an die American Psychological Association (2020, S. 237) erstellt.
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Die folgenden Tabellen bilden die Zusammensetzung der Stichprobe ab. Tabelle 6 und Tabelle 7
zeigen die Zusammensetzung der Stichprobe nach dem Schultyp gesamt (N = 341) und nach dem Fall-

ausschluss; dieser Datensatz (N = 295) liegt dann den Berechnungen zugrunde.

Tabelle 6 stellt die Verteilung der Schiler:innen auf die besuchten Schultypen insgesamt (N =

341) dar. Mit 78.8 % wird mehrheitlich die Realschule besucht, darauf die Werkrealschule mit 21.2 %.

Tabelle 6
Schultypen insgesamt N = 341

Schule n %

Realschule 268 78.8
Werkrealschule 72 21.2
gesamt 340 100.0

Flr den Datensatz nach Fallausschluss (N = 295) visualisiert Tabelle 7, dass liber zwei Drittel der
Schiiler:innen die Realschule (78.6 %) besuchen und der Anteil der Schiiler:innen auf der Werkreal-
schule bei 21.4 % liegt.

Tabelle 7
Schultypen nach Fallausschluss N = 295

Schule n %

Realschule 232 78.6
Werkrealschule 63 21.4
gesamt 295 100.0

Die folgende Tabelle 8 zeigt die Verteilung nach Geschlecht. Am starksten vertreten sind die

mannlichen Schiler mit 49.8 %, gefolgt von den weiblichen (47.1 %) und den diversen (3.1 %) Schi-

ler:innen.

Tabelle 8

Geschlecht N = 295

Geschlecht n %
weiblich 139 47.1
mannlich 147 49.8

divers 9 3.1




5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham 87

Bezliglich der Verteilung auf die jeweiligen Klassenstufen lasst Tabelle 9 erkennen, dass mehr-
heitlich die achte Klasse (26.8 %) besucht wird. Es folgen die siebte Klasse mit 24.7 %, die neunte Klasse

mit 24.4 % und die zehnten Klasse mit 24.1 %.

Tabelle 9

Verteilung Klassenstufe N = 295

Klassenstufe n %
7. Klasse 73 24.7
8. Klasse 79 26.8
9. Klasse 72 24.4
10. Klasse 71 24.1

Die Altersverteilung ist in Tabelle 10 dargestellt. Mit 27.1 % liegt der Altersschwerpunkt bei den
13-jahrigen Schiiler:inne:n. Mit einem Prozentpunkt Differenz (26.1 %) folgen die 14-jahrigen Schi-
ler:innen. Jeweils 1 % der Schiiler:innen waren elf und achtzehn Jahre alt. Mit 0.3 % waren die 19- und

20-jahrigen Schiiler:innen am seltensten vertreten.

Tabelle 10

Verteilung Alter N = 295

Alter n %

11 Jahre 3 1.0
12 Jahre 46 15.6
13 Jahre 80 27.1
14 Jahre 77 26.1
15 Jahre 67 22.7
16 Jahre 15 5.1
17 Jahre 2 0.7
18 Jahre 3 1.0
19 Jahre 1 0.3
20 Jahre 1 0.3

5.5.1.2 Untersuchungsdurchfiihrung

Die Studie | (Pretest) wurde am 21.09.2020 an einer Realschule (M- und G-Niveau) und am
25.09.2020 an einer Werkrealschule (mit Hauptschule) jeweils in den Klassen 7 bis 10 (N = 295
komplette Datensitze) von der Autorin dieser Arbeit durchgefiihrt. Der Pretest dient der Uberpriifung
der Anwendbarkeit des Fragebogens bei Schiiler:inne:n, ob diese die Fragen verstehen bzw. welche
der Fragen zu Verstandnisschwierigkeiten fithren. Zugleich wurden Riickmeldungen sowie Anmerkun-

gen der Schiiler:innen fir die Weiterentwicklung der Items genutzt.
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Die Schiler:innen wurden informiert, dass sie einen neu entwickelten Fragebogen testen, des-
sen Ziel es ist, Schiler:innen herauszufiltern, die sich fiir ihre Rechtschreibung schamen und dadurch
moglicherweise gefahrdet sind, langerfristig Probleme im Rechtschreiben zu haben. In ihrer Rolle als
Tester:innen des Fragebogens sind ihre Fragen und Rickmeldungen als testende Schiiler:innen wich-

tig, um den Test zu optimieren.

Weitere Hinweise wurden zum Ankreuzen bzw. Streichen des Kdstchens bei falscher Antwort
gegeben. Es wurde darum gebeten, den Code zur automatischen Fragebogenerfassung (mit Evasys®)
nicht anzumalen. Weiter wurden die Schiiler:innen dariiber informiert, dass mit den Begriffen Lehrer
und Mitschiler immer auch Lehrer:innen und Mitschiler:innen gemeint sind und die ménnliche Form
verwendet wird, um den Lesefluss zu erleichtern. Weiter folgte die Information, dass in den vorliegen-

den Fragen der Begriff Eltern auch Erziehungsberechtigte miteinschlief3t.

Zunachst wurde den Schiiler:inne:n Anonymitat garantiert; im Anschluss wurden die ersten drei
Fragen nach Geschlecht, Alter und Klasse angekreuzt. Der Begriff divers wurde erklart. Den Schi-
ler:inne:n wurde vermittelt, dass Riickfragen jederzeit moglich sind. Daher ist davon auszugehen, dass
Verstandnisschwierigkeiten und ein durch sie bedingtes mogliches Scheitern an den Aufgaben weitge-

hend ausgeschlossen werden kdnnen. Dies gilt es nach Eid und Schmidt (2014, S. 53-54) zu beachten.

Bei Bedarf wurde geklart, was Rechtschreibung und Scham bedeuten. Als Nachstes wurde die
Skalierung (trifft nicht zu bis trifft zu) erklart und die Anweisung gegeben, nur ein Kreuz zu machen.
Der Einflhrungssatz (, Versuche dich beim Lesen in folgende Situationen hineinzuversetzen. Kreuze an,
wie stark die Situation oder Aussage auf dich zutrifft oder nicht. Es geht um deine Gedanken, Gefiihle
und deine Einschétzung. Es gibt daher keine richtigen oder falschen Antworten. Deine Einschdtzung ist
jetzt wichtig. Es gibt sechs Antwortmdéglichkeiten. Entscheide dich fiir eine und kreuze diese an.”) des

Tests wurde ebenfalls gemeinsam besprochen und das situative Moment (State) betont.

Aufgrund einer Nachfrage wurde erganzt, dass die Schiiler:innen, auch wenn nur Teile einer Si-
tuation oder Antwort nicht auf sie zutreffen, , trifft nicht zu” ankreuzen sollen. Wahrend und nach der
Testung wurden Fragen/Anmerkungen durch die Schiiler:innen von der Testleitung, die eine Versuchs-

leiterinnennotiz geflihrt hat, notiert.

35 Befragungssoftware
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5.5.1.3 Datenaufbereitung Studie |

Der MCAR-Test nach Little® ergab, dass die fehlenden Werte auf den Rechtschreib-Scham-Items
zufillig zustande gekommen sind: x? (Chi-Quadrat) = 27,663, DF = 33, p = .730. Somit sind die
n = 45 ausgeschlossenen Falle, von insgesamt N = 340 Fallen, zufallig zustande gekommen; sie sind
nicht systematisch entstanden und werden daher ausgeschlossen. Die Modell-Berechnungen erfolgen
mit dem bereinigten Datensatz N = 295. Der Gesamtdatensatz N = 295 wurde fiir die Parameterschat-
zungen aufgeteilt, um diese nach Modellmodifikationen mit einem neuen Datensatz erneut schatzen
zu kénnen. Fir die konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) wurde daher der Datensatz des Pretests
(Studie 1) mit SPSS 27 zufillig aufgeteilt. Folgende Datensdtze ergaben sich hieraus: CFA1l
(n = 148), CFA2 (n = 147), Gesamtdatensatz (N = 295). Diese wurden fiir die Modellberechnungen ge-
nutzt, um die GlitemaRe (Modell-Fit-Werte) der einzelnen Modelle zu berechnen. So erfolgte die sta-

tistische Validierung des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham.

36 MICAR = Missing Completely at Random; mit SPSS 27 wurde der Test nach Little durchgefiihrt; dieser priift, ob
die MCAR-Bedingung vorliegt (Schendera, 2007, S. 132).
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5.5.1.4 Fragebogen Studie |

Abbildung 5 zeigt die Items des Fragebogens des Pretests (Studie 1); dieser ist in Anhang A abge-
bildet. Fettgedruckt sind die Indikatoren: Objektpol, Lehrer:innen, Mitschiler:innen,
Eltern — diese sind jeweils den Indikatoren Beschamung und proaktive Beschamung zugeteilt sowie die
Indikatoren: Subjektpol, Kompetenz, Noten, AuRenseiter:in — diese sind jeweils den Indikatoren Scham
und proaktive Scham zugeteilt.

Abbildung 5
Items Studie | (Pretest)

Objektpol (von auBen)*’

Lehrer proaktive Beschamung32:
1: Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fir meine Rechtschreibung schame. (Iltem 1) Q_60165835
2: Mein Lehrer unterstitzt mich, weil ich mich fir meine Rechtschreibfehler schame. (Iltem 2) Q_60165838

3: Mein Lehrer unterstiitzt mich, weil ich schlecht in der Rechtschreibung bin. (Item3) Q_60165979

Lehrer Beschamung:
4: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme. (Item 4) Q_60165932

5: Mein Lehrer stellt mich aufgrund meiner Rechtschreibung vor meinen Mitschilern bloR. (Iitem 5)

Q_60165933

6: Mein Lehrer stellt mich vor meinen Mitschiilern blof3, weil ich mich fir meine Rechtschreibung schame.

(Item 6) Q_60165937

Mitschiiler proaktive Beschamung
7: Meine Mitschiiler bemerken, dass ich mich fir meine Rechtschreibung schame. (Iltem 7) Q_60165957

8: Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. (Item 8)

Q_60165939

9: Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich schlecht in Rechtschreibung bin. (Item 9) Q_60165941

Mitschiiler Beschimung

10: Meine Mitschiiler lachen mich aufgrund meiner Rechtschreibung aus. (Item 10) Q_60165943

11: Ich schame mich vor meinen Mitschiilern wegen meiner Rechtschreibung. (Item 11) Q_60166079

37 Objektpol: Lehrer:innen, Mitschiiler:innen, Eltern
38 Dje Begriffsdefinition erfolgt in Kapitel 5.1. Durch die Bezeichnung proaktiv soll die Zielgerichtetheit und Selbst-
bestimmtheit der (Lern-)Handlung, mit dem Ziel, Misserfolg zu vermeiden, ausgedriickt werden.
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Eltern proaktive Beschimung
12: Meine Eltern bemerken, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. (Item 12) Q_60165945

13: Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich mich fir meine Rechtschreibung schame. (Item 13)

Q_60165947

14: Meine Eltern unterstltzen mich, weil ich schlecht in Rechtschreibung bin. (Item 14) Q_60165949

Eltern Beschamung
15: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme. (Item 15) Q_60165951
16: Meine Eltern stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung bloB. (Item 16) Q_60165953

17: Meine Eltern stellen mich bloR, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. (Item 17) Q_60165955

Subjektpol (von innen)*®

Rechtschreib-Kompetenz proaktive Scham

18: Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler im Unterricht zu besprechen, aber nur so kann ich

mich verbessern. (Item 18) Q_60165967

19: Wenn ich im Unterricht nachfrage, wie ein Wort richtig geschrieben wird, schame ich mich dafir, lerne

aber dazu. (Item 19) Q_60166081

Rechtschreib-Kompetenz Scham
20: Wenn meine Rechtschreibung besprochen wird, versuche ich davon abzulenken. (Item 20) Q_60165968

21: Wenn ich ablenke, dann schaue ich weg oder ich stére oder ich spiele den Klassenclown oder ich lasse
mir etwas anderes einfallen. (Iltem 21) Q_60165969
(= entfillt, da zu viele Optionen, die sich nicht explizit auf Rechtschreibung beziehen, sondern generell auf

das Ablenken.)
22: Wenn ich Gber meine Rechtschreibung nachdenke, schame ich mich. (Iltem 22) Q_60165970

23: Wegen meiner Rechtschreibung mdchte ich im Boden versinken. (Item 23) Q_60165971

Rechtschreib-Noten proaktive Scham

24: Ich schame mich flir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben und méchte das dndern. (Item 24)

Q_60166084

25: Ich méchte mich nicht langer fir meine Rechtschreibung schamen. (Item 25) Q_60165972

39 Subjektpol = der:die Schiiler:in selbst und seine:ihre Rechtschreib-Kompetenz, seine:ihre Rechtschreib-Noten,
sein:ihr AuBenseiter:innendasein aufgrund der Rechtschreibung
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Rechtschreib-Noten Scham
26: Ich schame mich flir meine Noten in der Rechtschreibung. (Item 26) Q_60165973

27: Ich schreibe absichtlich unleserlich, damit der Lehrer meine Rechtschreibfehler nicht findet. (Item 27)

Q_60165974
28: Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechtschreibnote geht. (Iltem 28) Q_60166088

29: Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Noten in Rechtschreibung gemacht werden kénnen. (Item

29) Q_60166090

Rechtschreib-AuBenseiter:in proaktive Scham

30: Wenn ich nicht weil, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiler ab.

(Item 30) Q_60165975

31: Ich schame mich dafir, dass ich von einem Mitschiler abschreibe, wenn ich nicht weil}, wie ein Wort ge-

schrieben wird. (Item 31) Q_60165976

Rechtschreib-AuBenseiter:in Scham
32: Meine Mitschuler sind aufgrund meiner schlechten Rechtschreibung genervt. (Iltem 32) Q_60165978

33: Wegen meiner Rechtschreibung ziehe ich mich zurtick und versuche nicht aufzufallen. (Item 33)

Q_60165977
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Items mit doppelter Verneinung

Die Haufigkeitsverteilung zeigt, dass die doppelte Verneinung in den Items 4 und 15 nicht ver-
standen wurde. Die beiden Items (/tem 4: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine Recht-
schreibfehler schéme. und Item 15: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschrei-

bung schéme.) wurden daher eliminiert.

Berechnungen hierzu sind in Tabelle 11 bis Tabelle 18 dargestellt. Die Vergleiche der Items zei-
gen, dass die Verteilung nicht gegenlaufig ist. Die Skalierung verldauft von 0 = trifft nicht zu bis
5 = trifft zu: Tabelle 12 zeigt, dass N = 219 Schiiler:innen dem Item 1 nicht zustimmen, wahrend der
negativen Formulierung in Item 4 (dargestellt in Tabelle 14) N = 202 Schiiler:innen nicht zustimmen.
Die Diskrepanz zwischen den Werten deutet darauf hin, dass die negative Formulierung nicht verstan-
den wurde, da die Verteilung gegenlaufig sein misste. In den Tabellen 16 bis 19 folgt die gleiche Dar-
stellung fir die Items 12 und 15. Da die doppelte Verneinung in Item 4 und in Item 15 nicht verstanden
wurde, wurden diese Items eliminiert. Weiter wurden alle Items fiir die Studie Il (Hauptuntersuchung)

weitestgehend singularisiert und hinsichtlich ihrer Formulierung nochmals tberarbeitet.

Vergleich: ltem 1 und 4
Tabelle 11 zeigt die deskriptive Statistik fur Item 1 (Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fiir meine

Rechtschreibung schdme.) mit einem Mittelwert bei M = .461 (SD = .964).

Tabelle 11
Item 1: deskriptive Statistik
Item 1: Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schéme.

N Gultig 295
Fehlend 0
Mittelwert 4610
Std.-Abweichung .96416
Varianz .930
Minimum .00

Maximum 5.00
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Die folgende Tabelle 12 stellt die Haufigkeitsverteilung des Items 1 (N = 219 Schiiler:innen stim-
men dem Item 1 nicht zu) dar. Diese miisste gegenlaufig zu Iltem 4 in Tabelle 14 sein.
Tabelle 12

Item 1: Hdufigkeitsverteilung
Item 1: Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schéme.

Skalierung n %

.00 219 74.2
1.00 44 14.9
2.00 13 4.4
3.00 13 4.4
4.00 3 1.0
5.00 3 1.0

Anmerkung. Skalierung 6-stufig (0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).

Tabelle 13 zeigt die deskriptive Statistik flir ltem 4 (Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir
meine Rechtschreibung schdme.) mit einem Mittelwert bei M = .848. (SD = 1.487).
Tabelle 13

Item 4: deskriptive Statistik
Item 4: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibfehler schdme.

N Gultig 295
Fehlend 0
Mittelwert .8475
Std.-Abweichung 1.48706
Varianz 2.211
Minimum .00
Maximum 5.00

Die Haufigkeitsverteilung des Items 4 (N = 202 Schiiler:innen stimmen Item 4 nicht zu), darge-
stellt in Tabelle 14, misste gegenlaufig zu Item 1 in Tabelle 12 sein.
Tabelle 14

Item 4: Héufigkeitsverteilung
Item 4: Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibfehler schéme.

Skalierung n %

.00 202 68.5
1.00 24 8.1
2.00 25 8.5
3.00 17 5.8
4.00 10 34
5.00 17 5.8

Anmerkung. Skalierung 6-stufig (0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).
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Vergleich: Item 12 und 15

Tabelle 15 zeigt die deskriptive Statistik flr Iltem 12 (Meine Eltern bemerken, dass ich mich fiir
meine Rechtschreibung schdme.) mit einem Mittelwert bei M =.536 (SD = 1.245).
Tabelle 15

Item 12: deskriptive Statistik
Item 12: Meine Eltern bemerken, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schéme.

N Glltig 295
Fehlend 0
Mittelwert .5356
Std.-Abweichung 1.24455
Varianz 1.549
Minimum .00
Maximum 5.00

In der folgenden Tabelle 16 ist die Haufigkeitsverteilung des Items 12 (N = 233 Schiler:innen
stimmen dem Item 12 nicht zu) dargestellt. Diese misste gegenlaufig zu Item 15 in Tabelle 18 sein.
Tabelle 16

Item 12: Hdufigkeitsverteilung
Item 12: Meine Eltern bemerken, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme.

Skalierung n %
.00 233 79.0
1.00 24 8.1
2.00 7 2.4
3.00 14 4.7
4.00 7 2.4
5.00 10 3.4

Anmerkung. Skalierung 6-stufig (0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).

Die deskriptive Statistik flr ltem 15 (Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Recht-
schreibung schdme.), mit einem Mittelwert bei M = .556 (SD = 1.344), schlieRt sich in Tabelle 17 an.
Tabelle 17

Item 15: deskriptive Statistik
Item 15: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme.

N Glltig 295
Fehlend 0
Mittelwert .5559
Std.-Abweichung 1.34370
Varianz 1.806
Minimum .00

Maximum 5.00
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In der folgenden Tabelle 18 ist die Haufigkeitsverteilung des Items 15 (N = 241 Schiiler:innen
stimmen Item 15 nicht zu) dargestellt. Diese musste gegenldufig zu Item 12 in Tabelle 16 sein.
Tabelle 18

Item 15: Hdufigkeitsverteilung
Item 15: Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schdme.

Skalierung n %

.00 241 81.7
1.00 12 4.1
2.00 11 3.7
3.00 8 2.7
4.00 9 3.1
5.00 14 4.7

Anmerkung. Skalierung 6-stufig (0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).

5.5.1.5 Modellberechnungen der Indikatoren

Es folgen die Modellberechnungen zu den Indikatoren (Subjektpol, Kompetenz, Noten, AuRen-
seiter:in je proaktive Scham/Scham und Objektpol, Lehrer:in, Mitschuler:in, Eltern je proaktive Bescha-
mung/Beschamung) des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham. Das vorangegangene Kapitel 5.5.1.4
zeigt in Abbildung 5 den Fragebogen mit den Indikatoren und den jeweiligen Fragen. Die Punkte a) bis

g) zeigen, welche Modelle berechnet wurden.

a) alle 33 Items,

b) 31 Items (ohne die Items 4/15 mit ,,nicht” in der Formulierung, in Folge Nicht-ltems genannt),

c) Rechtschreib-Scham alle Items (17 Items) von auRen®,

d) Rechtschreib-Scham alle Items (16 Items) von innen*!,

e) Rechtschreib-Scham alle Items (15 Items) von auRRen (ohne Nicht-ltems 4/15),

f) Indikatoren: proaktive Beschamung (9 Items), Beschamung (6 Items, ohne Nicht-Iltems 4/15),
proaktive Scham (6 Items, zum Modell: M5I 2K weiterentwickelt), Scham (10 ltems),

g) Berechnungen mit Kovarianzen zwischen den einzelnen Indikatoren: Beschdamung (ohne Nicht-
Items: 4/15) und Scham, proaktive Beschamung und Beschamung (ohne Nicht-ltems: 4/15),

proaktive Beschamung und proaktive Scham, proaktive Scham und Scham.

Die Modellberechnungen werden durchgefiihrt, um im Zuge der statistischen Validierung zu
prifen, ob ein Modell das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham valide abbildet, also ob und welche

Indikatoren Rechtschreib-Scham messen.

40 Objektpol
41 Subjektpol
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Bevor dies erfolgt, muss geklart werden, ob die Stichprobe normalverteilt ist. Aufgrund der Stich-
probengrofle von N > 30 ist die Normalverteilungsvoraussetzung bei der Anwendung parametrische
Testverfahren nicht weiter relevant. Der Kolmogorov-Smirnov-Test und der Shapiro-Wilk-Test*? miis-
sen nicht durchgefiihrt werden. Der zentrale Grenzwertsatz (central limit theorem) besagt, dass bei
Stichproben, die groRer als 30 sind, die Normalverteilungsvoraussetzung nicht besonders ins Gewicht
fallt (Field, 2018, S. 63-64). ,If you want to construct confidence intervals around those parameters,
or compute significance tests relating to those parameters, then the assumption of normality matters
in small samples, but because of the central limit theorem we don’t really need to worry about this

assumption in larger samples” (Field, 2018, S. 236).

Das Prinzip des zentralen Grenzwertsatzes (central limit theorem) bedeutet, dass ,,sich die Stich-
probenkennwertverteilung [...] mit wachsendem Stichprobenumfang n einer Normalverteilung” anna-
hert (Eid et al., 2017, S. 235). ,,Die Wahrscheinlichkeitsverteilung von Stichprobenmittelwerten x aus

Stichproben der GroRe n heillt Stichprobenkennwertverteilung” (Eid et al., 2017, S. 231).

Fir die Parameterschatzungen wurde der Datensatz aufgeteilt, um nach Modellmodifikationen
mit einem neuen Datensatz erneut schatzen zu konnen. Folgende Datensatze werden fiir die konfir-

matorische Faktorenanalyse verwendet: CFA1 (n = 148), CFA2 (n = 147), Gesamtdatensatz (N = 295).

In Tabelle 19 sind die GitemaRe (Modell-Fit-Werte) des Datensatzes CFA 1 (n = 148) dargestellt.
Aufgrund der vorliegenden Werte wird im Zuge der statistischen Validierung nur noch mit einem Mo-
dell weitergerechnet und mit dem Datensatz CFA2 (n = 147) sowie dem Gesamtdatensatz (N = 295)
erneut geschatzt. Hierzu folgen die Darstellung und Erlduterung der Werte, die Messmodelle, die G-
tekriterien sowie die Reliabilitdtsanalyse. Tabelle 19 zeigt die GitemaRe der Modellberechnungen a)
bis g). Die dargestellten Modellgiitemale (Modell-Fit-Werte) zeigen fir den Indikator proaktive Scham
(Modell-Fit-Werte: x?/d.f., CFl, TLI, RMSEA, NFI) die besten Werte. Diese dienen der Beurteilung, ob
ein Modell das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham valide abbildet, also ob und welche Indikatoren
Rechtschreib-Scham messen. Weiber und Miihlhaus (2014) bieten eine Ubersicht zu den GiitemalRen;
folgende Cutoff-Werte dienen der Beurteilung des Gesamtfit eines Modells: x?/d.f. < 3.00, CFI > 0.900,
TLI > 0.900, RMSEA < 0.050-0.080, NF/ = 0.900. Die GutemaRe sind in Tabelle 19 der ersten Zeile dar-
gestellt. Sie werden in der Anmerkung definiert und im weiteren Verlauf erldutert. Unter dem Punkt

Modellgiite wird die Bedeutung der Werte ausfihrlich dargelegt.

42 Djese statistischen Tests priifen die univariate Normalverteilungsannahme (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 180).
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Tabelle 19
Ubersicht Giitemafe Modellberechnungen (n = 148, CFA1 Datensatz)
GitemaRe? SRMR® Chi*/d.f. &p*© CFl ¢ TLI® RMSEA NFI 8
Modelle <0.080 X2/d.f. <3.00 >0.900 >0.900 <0.050- >0.900
0.080
33 Items .1905 1920.833/495 = .544 514 .140 475
3.881
>.001
31 Items 1126 1735.286/434 = 551 .519 .143 484
3.999
>.001
Items von auBen .1252 680.286/119 = .532 .466 179 491
5.717
>.001
Items auBen ohne .1335 596.218/90 = .528 449 .196 493
Nicht-ltems 4/15 66.246
>.001
Items von innen .0791 346.121/104 = .806 777 126 .748
3.328
>.001
proaktive Bescha- .0802 157.452/27 = .784 712 .181 .754
mung 5.832
>.001
Beschdamung .0983 40.647/9 = .896 .827 .155 .873
4.516
.000
proaktive Scham .0508 28.870/9 = .943 .904 123 .920
3.208
>.001
Scham .0704 120.769/35 = .864 .825 129 .821
3.451
>.001
Kovarianz: .1561 517.583/103 = .675 .621 .165 .629
Beschdmung und 5.026
Scham >.001
Kovarianz: proak- 1277 399.797/89 = .710 .658 .154 .660
tive Beschamung 4.492
und Beschamung >.001
Kovarianz: proak- .0843 303.249/89 = .801 .765 .128 .743
tive Beschamung 3.407
und proaktive >.001
Scham
Kovarianz: proak- .0801 329.925/103 = .819 .789 122 .759
tive Scham und 3.203
Scham >.001

Anmerkung. * (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 222). ® Standardized Root Mean Square Residual priift die modell-
theoretische Anpassung an die empirischen Daten (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 209-210). ¢ Chi-Quadrat-An-
passungstest x? priift die Richtigkeit des Modells. Der zugehérige p-Wert priift, ob die Ablehnung der H, eine
Fehlentscheidung ist. Probability level p — Nullhypothese (modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix ent-
spricht den wahren Werten) H, verwerfen, wenn er signifikant ist, p < 0,05. (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 204,
S. 207). ¢ Comparative Fit Index, Differenz der y?>-Werte beider Modelle: Giite des Modells im Vergleich zum Null-
Modell, berticksichtigt Verteilungsverzerrung (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 216). © Tucker-Lewis-Index betrach-
tet zusatzlich die Freiheitsgrade beider Modelle zur Differenz der y>-Werte (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216).
fRoot-Mean-Square-Error of Approximation priift, ob das Modell die Realitit gut abbildet (Weiber & Miihlhaus,
2014, S. 205). 8 Normed Fit Index betrachtet die Differenz der y?-Werte beider Modelle (Weiber & Mihlhaus,
2014, S. 216).
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An dieser Stelle wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit der Weg der statistischen Validierung
gegangen und somit wird nur das Modell mit der besten Modellgiite, das Modell des Indikators proak-
tive Scham, mit dem CFA2-Datensatz sowie dem Gesamtdatensatz erneut geprift. Die Konstruktvali-
dierung erfolgt auf der statistischen Ebene. Hierdurch ergibt sich eine Reduktion des mehrdimensio-
nalen Konstrukts Rechtschreib-Scham und seinen Indikatoren (Subjektpol, Kompetenz, Noten, AuRen-
seiter:in je proaktive Scham und Scham und Objektpol, Lehrer:in, Mitschiiler:in, Eltern je proaktive
Beschamung und Beschdmung) auf ein eindimensionales Konstrukt, ndmlich das des Indikators proak-
tive Scham. Dieses Vorgehen limitiert die mogliche Bandbreite und vernachlassigt die inhaltlich-theo-

retische Dimension des Konstrukts in seiner Mehrdimensionalitat.

In Tabelle 20 sind die Items des aufgrund seiner Modellglite ausgewéahlten Modells, Modell des
Indikators proaktive Scham, dargestellt. Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham besteht aus den
Indikatoren proaktive Scham der zugehorigen Indikatoren Kompetenz, Noten, AulRenseiter:in, die alle
dem Indikator Subjektpol zugeordnet sind.

Tabelle 20
Items des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham

proaktive Scham Items in Studie | (Pretest)

Rechtschreib-Kompetenz Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler im Unterricht zu
proaktive Scham besprechen, aber nur so kann ich mich verbessern. (60165967)

Wenn ich im Unterricht nachfrage, wie ein Wort richtig geschrieben wird,
schame ich mich dafir, lerne aber dazu. (60166081)

Rechtschreib-Noten Ich schdme mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben und
proaktive Scham mochte das dndern. (60166084)

Ich mdchte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung schamen.
(= Referenzindikator) (60165972)

Rechtschreib-AufRen- (Wenn ich nicht weil3, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es
seiter:in proaktive Scham  von meinem Mitschiiler ab.) (eliminiert) (60165975)

Ich schame mich dafiir, dass ich von einem Mitschiiler abschreibe, wenn ich
nicht weil}, wie ein Wort geschrieben wird. (60165976)
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5.5.1.6 Modellberechnungen Indikator proaktive Scham

Es folgen Modellberechnungen des Modells proaktive Scham. Das Modell hat zunachst 6 Va-
riablen (M6l = Modell mit 6 Items) und wird nach der Modellschatzung mit AMOS 27 mit dem CFA1-
Datensatz zum Modell M5l 2K (M51 = Modell mit 5 Items und 2K = zwei Kovarianzen) modifiziert, da
zwei Kovarianzen bei den Residuen®® (e26 <-> e29/e27 <-> e28) gesetzt werden (Tabelle 26), um das
Modell dahingehend zu optimieren, dass es besser zu den Daten passt. Durch die gesetzten Kovarian-
zen werden ,,zusatzliche Pfade in die Modellbeziehung [aufgenommen] [...], um eine Verbesserung der
Ergebnisse zu erreichen” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 244). Durch die Korrelation der Residuen kann
,[d]ie Anpassungsgite eines Modells [...] verbessert werden” (Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 244). Da-
bei muss auch die Formulierung der Items berlcksichtigt werden. Es zeigt sich jeweils (€26 <-> e29/e27
<-> e28) eine inhaltliche und sprachliche Nahe bei der Formulierung der Items. Durch das Setzen der
Korrelation wird der Anteil nichterklarter Varianz reduziert und somit das Modell besser an die Daten
angepasst. Weiter wird die Variable Q_60165975 aufgrund des geringen Regressionsgewichts (.150)
(Tabelle 24) und der geringen Varianzaufklarung (.023) (Tabelle 25) eliminiert, wodurch das Modell
MS5I 2K (Modell mit 5 Items und zwei Kovarianzen bei den Residuen e26-e29 und e27-e28) entsteht.
Das Modell M51 2K wird mit dem CFA2-Datensatz und dem Gesamtdatensatz erneut geschatzt. Auf-
grund der guten Modell-Fit-Werte (Tabelle 21) wurde das Modell M5I1 2K nicht weiter verdndert. Ab-
bildung 7 (Kapitel 5.5.1.7) zeigt das Messmodell fiir den CFA1-Datensatz (n = 148) und die standardi-
sierten Parameterschatzungen fiir das Modell M51 2K, also mit den gesetzten Kovarianzen. Das Modell

MS5I 2K wurde aufgrund der guten Modell-Fit-Werte nicht weiter verdndert.

Im Folgenden werden die Gatemale (Modell-Fit-Werte) des Indikators proaktive Scham erlau-
tert und dargelegt, um zu zeigen, ob die latenten Variablen des Messmodells das Konstrukt Recht-
schreib-Scham abbilden. Entsprechen die GlitemalRe (Modell-Fit-Werte) nicht den Cutoff-Werten, so
wird das Modell abgelehnt (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 222-223). Ziel ist es, bei guten Modell-Fit-
Werten, ,,Modelle so einfach wie moglich und so komplex wie nétig zu machen” (Lindenberg, 1991,

S. 67), moglichst ohne das Modell zu modifizieren (Mayerl, 2021).

43 Déring und Bortz (2016, S. 957) definieren Residuen als ,, Differenzen zwischen den empirischen Kovarianzen
und den durch das Modell reproduzierten (modelltheoretischen) Kovarianzen. Je kleiner diese Residuen sind,
desto besser kann das Modell insgesamt die empirischen Zusammenhénge erkldren, d. h. desto besser stimmen
Modell und Daten tberein“.
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Tabelle 21 zeigt eine Ubersicht der Gesamtgiite der Modellberechnungen proaktive Recht-

schreib-Scham.

Tabelle 21
Modell-Fit-Werte Modell proaktive Scham Studie |
GiitemaRe ? SRMR® Chi?/d.f. &p ¢ CFI¢ TLI® RMSEA NFI &
Modelle <0.080 x2/d.f. £3.00 >20.900 =>0.900 <0.050- =>0.900
0.080
M6I M -Datensatz CFA1 .0508 28.870/9 = .943 .904 123 .920
3.208
.001
M5] 2K .009 .590/3 = 1.000 1.024 .000 .998
Datensatz CFA1 (eliminierte 0.197
Variable Q_60165975)
.899
M5I 2K .0442 15.886/3 = .948 .827 172 938
Datensatz CFA2 (eliminierte 5.295
Variable Q_60165975)
.001
M51 2K .0250 9.887/3 = .988 961 .088 .983
Gesamtdatensatz (eliminierte 3.296
Variable Q_60165975)
.020

Anmerkung.  (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 222). ® Standardized Root Mean Square Residual priift die modell-
theoretische Anpassung an die empirischen Daten (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 209-210). ¢ Chi-Quadrat-An-
passungstest x? priift Richtigkeit des Modells. Der zugehérige p-Wert priift, ob die Ablehnung der Ho eine Fehl-
entscheidung ist. Probability level p — Nullhypothese (modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix entspricht
den wahren Werten) Ho verwerfen, wenn er signifikant ist, p < 0,05. (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 204, S. 207).
4 Comparative Fit Index, Differenz der y?>-Werte beider Modelle: Giite des Modells im Vergleich zum Null-Modell,
berlicksichtigt Verteilungsverzerrung (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216). © Tucker-Lewis-Index betrachtet zusatz-
lich die Freiheitsgrade beider Modelle zur Differenz der y?>-Werte (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216). f Root-
Mean-Square-Error of Approximation prift, ob das Modell die Realitdt gut abbildet (Weiber & Miihlhaus, 2014,
S. 205). &8 Normed Fit Index betrachtet die Differenz der y>-Werte beider Modelle (Weiber & Miihlhaus, 2014,
S. 216). " M6l = Modell mit 6 Items. ' M5| = Modell mit 5 Items und 2K = zwei Kovarianzen bei den Residuen
e26-e29 und e27-e28.1 M6l zu M5| wurde die Variable: Q_60165975 eliminiert = Item: ,Wenn ich nicht weil, wie
ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiler ab“.
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Modellgiite
Es folgen die Erlduterungen der ModellgiitemaRe des Modells M5I 2K. Hierzu werden verschie-
dene statistische PriifgroRen herangezogen sowie erklart und bezogen auf das Modell M51 2K disku-

tiert.

Das Modell M5I 2K hat einen guten Fit. Hu und Bentler (1999, S. 26—-28) differenzieren Cutoff-
Werte nach GrolRe der Stichprobe. Bezogen auf das Modell M5I 2K und die jeweiligen Datensatze (CFA

1, CFA 2, Gesamtdatensatz) resultieren folgende Ergebnisse:

Stichprobe N < 250: CFI** > 0.960, SRMR < 0.090 (Cutoff-Werte):
CFA1 (n = 148): CFI = 1.000, SRMR = .009
CFA2 (n = 147): CFI = 0.948, SRMR = .0442

Stichprobe N > 250: CFl 2 0.950-0.960, SRMR < 0.090-0.100 (Cutoff-Werte):
Gesamtdatensatz (N = 295): CFl = 0.988, SRMR = .0250

Weiber und Miihlhaus (2014) weisen weiter darauf hin, dass beim y>-Wert die GréRe der Stich-
probe beriicksichtigt werden muss und empfehlen, den Root-Mean-Square-Error of Approximation
(RMSEA) heranzuziehen. Werden die Werte des Chi2-Tests verglichen, so ist der p-Wert der Modelle
M5I1-2K/Mé6l (berechnet mit dem Datensatz CFA1, n = 148) mit 5 und 6 Items unterschiedlich: p = .899
(CFA1 Datensatz)/p =.001 (CFA2 Datensatz)/p =.020 (Gesamtdatensatz) mit 5 Items und p =.001 mit 6

Iltems (CFA1 Datensatz).

Das Modell mit 5 Items kann fiir den CFA1 Datensatz als gute Anpassung an die Realitit gesehen
werden, da p > .05. ,Ho: Die modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix (£) entspricht dem wahren

Wert der Grundgesamtheit” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203).

Das ,,Chi-Quadrat als deskriptive PrifgroRe” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 205) spricht fir das
Modell mit 5 Items und 2 Kovarianzen. Das y%/d.f.-MaR (0.197) bestatigt das Modell mit 5 Items im
Vergleich zu dem mit den 6 Items x?/d.f.-MaR (3.201); jeweils berechnet fiir den Datensatz CFA1 und
das Modell (M5I-2K, CFA1) mit beiden Kovarianzen bei den Residuen (e26 <-> e29/e27 <-> e28). ,Die
Chi-Quadrat-Teststatistik ist aber nicht in der Lage, eine Abschatzung des Fehlers 2. Art vorzunehmen,
d. h. es lasst sich keine Wahrscheinlichkeit dafiir angeben, dass eine falsche Modellstruktur als wahr

angenommen wird” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 204).

4 IFI und RNI werden bei Amos nicht berechnet, i.d.R. sind sie identisch mit CFI.
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Die Berechnung des Chi-Quadrat-Wertes ist an folgende Voraussetzungen geknipft: Multinor-
malverteilung der Variablen, Schatzung auf Basis der Varianz-Kovarianz-Matrix, ausreichend groRRe
Stichprobe, Exaktheit der Modellparameter. Bei steigendem N verschlechtert sich das y%/d.f.-MaR,
weshalb empfohlen wird ,den von Steiger/Lind entwickelten Root-Mean-Square-Error of Approxima-

tion (RMSEA)" heranzuziehen (Weiber & Muihlhaus, 2014, S. 204).

Daher wird der RMSEA (< 0.050-0.080) (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 205) zur Uberpriifung der
Modellrichtigkeit herangezogen. Fir das Modell mit den 5 Items und 2 Kovarianzen liegt der RMSEA
mit 0.000 (CFA1) im sehr guten, mit 0.172 (CFA2) im inakzeptablen und mit 0.088 (Gesamtdatensatz)

im akzeptablen Bereich.

Nach Browne und Cudeck (1993) liegt ein guter Modell-Fit vor, wenn RMSEA < 0.050, ein akzep-
tabler bei < 0.080 und ein inakzeptabler bei > 0.100. Hierbei wird geprift, ob das ,Modell die Realitat
gut approximieren kann und ist damit weniger ,streng’ formuliert als der y?-Test, der die ,Richtigkeit’

eines Modells pruft” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 204-205).

Die Modell-Fit-Werte des Modells mit 5 Items und 2 Kovarianzen sind akzeptabel, auler der

RMSEA beim Datensatz CFA2 (n = 147) = .172 des Modells M51 2K.

Daher wird fiir den CFA2-Datensatz zusatzlich PCLOSE berechnet, dargestellt in Tabelle 22, um
so den RMSEA-Wert zu priifen, da dieser fiir den CFA2-Datensatz im inakzeptablen Bereich liegt. Dieser
Wert gibt die ,, Irrtumswahrscheinlichkeit fiir die Nullhypothese an, dass der RMSEA < .050 ist” (Weiber
& Mihlhaus, 2014, S. 205) und somit ein guter Modell-Fit vorliegt und das Modell gut zu den Daten
passt. Hierzu erfolgen Parameterschatzungen mit AMOS 27, mit denen dann die ,Gite des Kausalmo-
dells (sog. Modell-Fit)“ beurteilt werden kann; Ho prift, ob die modelltheoretische Varianz-Kovarianz-

matrix den wahren Daten der Grundgesamtheit entspricht (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203).

Tabelle 22

RMSEA (n =147, CFA2)

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE
Default model 172 .095 .259 .007

RMSEA 172 (n = 147) ist signifikant (p = .007) und somit ist der ,wahre”“ RMSEA-Wert groRer als
.05. PCLOSE misst die Wahrscheinlichkeit, ob die Nullhypothese Hy lberschritten wird, auch als
,der ,wahre’ RMSEA-Wert“ bezeichnet (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 208). Ho (,,modelltheoretische
Varianz-Kovarianzmatrix [...] entspricht den wahren Werten der Grundgesamtheit” (Weiber &
Mdahlhaus, 2014, S. 203)) kann beibehalten werden, wenn: RMSEA < .050, was flir den CFA2-Datensatz

nicht der Fall ist, da p =.007 und somit die Nullhypothese H, verworfen werden muss.
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Die Hop prift, ob die modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix den wahren Daten der Grund-
gesamtheit entspricht (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203). Da diese hier abgelehnt werden muss, liegt
in diesem Fall kein geringer Anpassungsfehler vor. Da der ,wahre“ RMSEA Wert > .05 ist, passt das

Modell nicht ausreichend gut zu den Daten und muss daher verworfen werden.

Ein weiterer Prif-Wert beziiglich der Voraussetzung der Multinormalverteilung ist der Critical
Ratio/C.R.-Wert fiir Mardia’s MaR fir die Multinormalverteilung; dieser sollte < 1.960 sein, um multi-
normalverteilte Variablen anzunehmen (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 229) und die Maximum-Like-
lihood-Methode (ML-Methode) bei den Parameterschatzungen mit Amos zu verwenden. , Allerdings
sind die Parameterschatzungen selbst robust gegeniliber Verletzungen der Normalverteilung, sodass
diese mit der ML-Methode relativ unverzerrt geschatzt werden” (Eid & Schmidt, 2014, S. 280). ,,When
nonnormality or excessive kurtosis threatens the validity of ML or GLS significance tests, we have sev-
eral possible corrections. [...] Third, it may be possible to employ bootstrap resampling procedures to

form nonparametric significance tests (Bollen and Stine 1987)“ (Bollen, 1989, S. 425).

Mittels der Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur (Biihner, 2006, S. 413, S. 450) mit AMOS 27 kann
der p-Wert des Modelltests fiir nicht normalverteilte Daten korrigiert werden und daraus resultiert der
korrigierte p-Wert (Bihner, 2006, S. 457). Da der Critical Ratio/C.R.-Wert < 1.960 sein muss, um multi-
normalverteilte Variablen anzunehmen (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 229) — was hier nicht der Fall
ist —wird mit AMOS 27 die Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur durchgefiihrt. ,Der von AMOS berechnete
x>-Wert wird aufgrund der Verletzung der Voraussetzung ,multivariate Normalverteilung’ [...] Gber-
schatzt. Das heiBt [sic] wenn er trotz dieser Uberschitzung nicht signifikant wird, ,spricht’ dies fiir un-
ser Modell” (Biihner, 2006, S. 450). Fiir das Modell M5I 2K ist der p-Wert des x?-Tests > .050 fiir alle

Datensdtze, daher passt das Modell M51 2K gut zu den Daten.
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Die geschatzten Koeffizienten fir das Modell M51 2K unterscheiden sich signifikant von Null: C.R.
=24.999 (n = 148) - Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500 Stich-
proben werden gezogen): p = .964 (p > .050) 2 Modell passt gut zu den Daten (Blhner, 2006, S. 450).

C.R. = 35.040 (n = 147) - Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Muihlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500
Stichproben werden gezogen): p = .100 (p = .050) = Modell passt gut zu den Daten (Blihner, 2006,
S. 450).

C.R. = 44.640 (N = 295) = Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500
Stichproben werden gezogen): p = .250 (p = .050) = Modell passt gut zu den Daten (Biihner, 2006,
S. 450).

Schlussfolgerung:
Das Modell 5MI 2K zur Messung von Rechtschreib-Scham passt ausreichend gut zu den Daten

und kann in Summe als valide angenommen werden.

Aufgrund der dargelegten Berechnungen und Erlduterungen der Modellgiitemafe erfolgen auf

Basis des Modells M5] 2K weitere Berechnungen in der Studie II.

5.5.1.7 Messmodelle und Modellberechnungen
Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham ist die Ursache der Messindikatoren und daher wird
ein reflektives Messmodell verwendet. Die Messindikatoren missen korrelieren, da sie Folge des la-

tenten Konstrukts sind (Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 110).

Es folgt die Darstellung der Messmodelle und der standardisierten Parameterschatzungen
(durchgefiihrt mit AMOS 27 mit Maximum-Likelihood-Schitzmethode, max. 50 Iterationen®®). Die je-
weiligen Modellmodifikationen werden ebenfalls dargestellt. Der Gesamtdatensatz (N = 295) wurde
fir die Parameterschatzungen aufgeteilt, um diese nach Modellmodifikationen mit einem neuen Da-

tensatz schatzen zu kénnen.

4 Die Verwendung der Maximum-Likelihood-Schiatzmethode setzt multinormalverteilte Daten voraus, dies war
nicht bei allen Datensatzen der Fall. Nach Bollen (1989, S. 425) und Eid und Schmidt (2014, S. 280) kann die ML-
Methode aufgrund ihrer Robustheit trotzdem verwendet werden.
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Die Messmodelle und die standardisierten Parameterschatzungen sind in folgenden Abbildun-

gen dargestellt:

- Abbildung 6 zeigt das Messmodell fiir den CFA1-Datensatz (n = 148) und die standardisier-
ten Parameterschatzungen fiir das Modell mit 6 Items; zudem sind diese in den Tabellen
24, 25 und 26 gesondert aufgefihrt.

- Abbildung 7 zeigt das Messmodell fiir den CFA1- Datensatz (n = 148) und die standardisier-
ten Parameterschatzungen fiir das Modell mit 5 Items und 2 Kovarianzen: M5I 2K Daten-
satz CFA1 (n = 148). Aufgrund der guten Modell-Fit-Werte (Tabelle 21) wurde das Modell
M5I 2K nicht weiter verandert.

- Abbildung 8 zeigt das Messmodell fiir den CFA2-Datensatz (n = 147) und die standardisier-
ten Parameterschatzungen.

- Abbildung 9 zeigt das Messmodell fiir den Gesamtdatensatz (N = 295) und die standardi-

sierten Parameterschatzungen.

Als Referenzindikator (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 279) wurde fir alle Modelle das Item ,,/ch méchte
mich nicht ldnger fiir meine Rechtschreibung schdmen.” gewahlt, da diese Variable das zu messende

Konstrukt Rechtschreib-Scham inhaltlich gut reprasentiert.

Es folgen die Darstellungen der vier Messmodelle sowie die dazugehérigen Parameterschatzun-
gen und die daraus resultierenden Modellmodifikationen. AnschlieBend werden die Glitekriterien des

Modellvergleichs von M6l und M5I 2K sowie die Reliabilitatsberechnungen beider Modelle dargestellit.
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Abbildung 6 zeigt das Messmodell fiir den CFA1-Datensatz (n = 148) mit den standardisierten

Parameterschatzungen.

Abbildung 6
CFA M61* Datensatz CFA1 (n = 148)
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Anmerkungen. * M6l = Modell mit 6 Items. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde der Bindestrich vor
Scham gesetzt.

Es folgt eine Ubersicht zu den sechs Items des Modells M6l in Tabelle 23.

Tabelle 23
Ubersicht Variablenname Item

Variablenname Item

Ich schame mich dafiir, dass ich von einem Mitschiler abschreibe, wenn ich nicht weiR,

Q_60165976 wie ein Wort geschrieben wird.

Q60165975 Wenn I.Ch mfht weil, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von mei-
nem Mitschiler ab.

Q_60165972 Ich mochte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung schamen.

Q60166084 Ich schdame mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben und mdéchte das
andern.

Q60166081 W.enn |ch. im Unterricht nachfrage, wie ein Wort richtig geschrieben wird, schame ich
mich dafiir, lerne aber dazu.

Q60165967 Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler im Unterricht zu besprechen, aber

nur so kann ich mich verbessern.
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Das Modell M6l wurde sukzessive angepasst, indem die Modellverbesserungsvorschldage von
AMOS 27 umgesetzt wurden. Der ,origindr konfirmatorische Weg der Kausalanalyse” (Weiber &
Muihlhaus, 2014, S. 242) wurde verlassen und zur erneuten Prifung ein neuer Datensatz (CFA2,
n =147) und anschliefend der Gesamtdatensatz (N = 295) verwendet. Das Vorgehen entspricht einem
explorativen und nicht konfirmatorischen Vorgehen, da Messindikatoren, ,,die nicht entsprechend sei-
ner vermuteten Zuordnungen mit einem Faktor korrelieren, d. h. auf diesen ,laden’” (Weiber &
Muhlhaus, 2014, S. 132) eliminiert werden. In diesem Fall wird das Item ,,Wenn ich nicht weif3, wie ich
ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiiler ab.” (Variable Q_60165975)
eliminiert. Inhaltlich kann die Eliminierung des Items verantwortet werden, da das Item aufgrund der

Formulierung ,nicht” und in Kombination mit der Konjunktion ,, dann“ unscharf formuliert war.

Tabelle 24 zeigt die standardisierten Regressionsgewichte, Tabelle 25 berichtet die Squared Mul-
tiple Correlations und Tabelle 26 dokumentiert die Modification Indices. Diese werden zur Beurteilung
des Modells herangezogen und sind Grundlage fiir Modellmodifikationen. Diese zeigen an, wie das
Modell verbessert werden kdnnte, indem u.a. Kovarianzen bei den Residuen gesetzt werden. Modifi-
cation Indices beziehen sich auf Parameter, , die bisher nicht in die Beziehungsstrukturen des Modells
aufgenommen waren (sog. feste Parameter) oder gleichgesetzt (restringiert) wurden” (Weiber &

Mihlhaus, 2014, S. 245).

Die Regressionsgewichte der Items werden in Tabelle 24 abgebildet. Alle Items, deren Regressi-
onsgewichte unter 0.500 liegen, wurden entfernt. Die Regressionsgewichte zeigen an, wie gut das je-
weilige Item zum Faktor ,Rechtschreib-Scham” passt. ,,Standardized paths should be at least 0.20 and
ideally above 0.30 in order to be considered meaningful” (Chin, 1998a, S. xiii). Daher wird das Item
,Wenn ich nicht weifs, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiiler

ab.” (Variable Q_60165975) eliminiert.

Tabelle 24
Standardized Regression Weights, Default model
Variablenname Konstrukt Estimate

Q_60165967 <---  Rechtschreib_Scham .840
Q_60166081 <---  Rechtschreib_Scham .768
Q_60166084 <---  Rechtschreib_Scham .819
Q_60165972 <---  Rechtschreib_Scham 737
Q_60165975 <---  Rechtschreib_Scham .150

Q_60165976 <---  Rechtschreib_Scham .557
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Die Squared Multiple Correlations sind in Tabelle 25 dargestellt. Squared Multiple Correlations
sind die Anteile an Varianz, die durch das Modell erklart werden kénnen. Bei der Varianzaufklarung
sind Werte ab .670 ,,substantial“ und ab .330 ,,moderate” (Chin, 1998b, S. 323); diese R>-Werte sind
nach Weiber und Mihlhaus (2014, S. 230),,0,33 als ,moderat’ und von 0,66 als ,substantiell angege-
ben. Daher werden Items unter .330 aus dem Modell entfernt. Folglich wird das Item ,Wenn ich nicht
weifs, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiiler ab.” (Variable
Q_60165975) eliminiert.

Tabelle 25
Squared Multiple Correlations, Default model

Variablenname Konstrukt Estimate
Q_60165976 Rechtschreib_Scham .310
Q_60165975 Rechtschreib_Scham .023
Q_60165972 Rechtschreib_Scham .543
Q_60166084 Rechtschreib_Scham .670
Q_60166081 Rechtschreib_Scham .590
Q_60165967 Rechtschreib_Scham .706

Es folgt die Darstellung der Modification Indices in Tabelle 26. Diese zeigen an, wie das Modell
verbessert werden konnte, indem Kovarianzen bei den Residuen gesetzt werden. Modification Indices
beziehen sich auf Parameter, , die bisher nicht in die Beziehungsstrukturen des Modells aufgenommen
waren (sog. feste Parameter) oder gleichgesetzt (restringiert) wurden” (Weiber & Mihlhaus, 2014,
S. 245). ,,,Modification Indices” wurden von AMOS fir alle Varianzen und Kovarianzen sowie fir die
Regressionsgewichte (Pfadkoeffizienten) berechnet” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 245). Aufgrund der
Eliminierung des Items ,Wenn ich nicht weifs, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es
von meinem Mitschiiler ab.” (Variable Q_60165975) konnen nur noch zwei Kovarianzen bei den Resi-
duen (e26 <-> e29/e27 <-> e28) gesetzt werden. Durch die Korrelation der Messfehler wird der Anteil
nicht erklarter Varianz reduziert. Dadurch wird das Modell optimiert, sodass ,,Daten und Modell gut
zusammenpassen” (Doring & Bortz, 2016, S. 956); angestrebt wird, dass das theoretische Modell und

die empirische Daten nur geringfligig abweichen (Déring & Bortz, 2016, S. 890).

Tabelle 26
Moadification Indices: Covariances, Default model
Residuen Kovarianzen Residuen M.l.  Par Change
e30 <> e31 6.827 .348
e27 <--> e28 7.558 -.262

e26 <--> e29 7.351 -.267
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Modifikationen

Die Schatzungen mit AMOS 27 fiihrten zur Eliminierung des Items ,, Wenn ich nicht weif3, wie ich
ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiiler ab.” (Variable Q_60165975). Es
ist davon auszugehen, dass das Item aufgrund der Formulierung ,nicht” und in Kombination mit der
Konjunktion ,,dann” unklar war. Daraus resultiert das optimierte Modell mit 5 Items und 3 Kovarianzen
(e30 <->e31, e27 <-> €28, 26 <-> e29): M5l — 3K. Die Kovarianz e30 <-> e31 kann jedoch nicht gesetzt
werden, da die Variable Q_60165975 aufgrund des geringen Regressionsgewichts (.150) und der ge-
ringen Varianzaufklarung (.023) gel6scht wird. Aufgrund der guten Modell-Fit-Werte (Tabelle 21) wird
das Modell M5I 2K nicht weiter verdandert. Das optimierte Modell mit 5 Iltems und 2 Kovarianzen (M5l
2K) wird zundchst mit dem Datensatz CFA1 (n = 148), dann mit dem Datensatz CFA2 (n = 147) und

darauf mit dem Gesamtdatensatz (N = 295) berechnet.

Das Modell M5I1 2K wurde aufgrund der guten Modell-Fit-Werte nicht weiter verandert. Abbil-
dung 7 zeigt das Messmodell fiir den CFA1-Datensatz (n = 148).

Abbildung 7
M5| 2K* Datensatz CFA1 (n = 148)
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Anmerkungen. * M5I 2K = Modell mit 5 Items und 2 Kovarianzen. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde
der Bindestrich vor Scham gesetzt.
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Das Modell M5I 2K wurde weiter mit dem Datensatz CFA2 (n = 147) und mit dem Gesamtdaten-
satz (N = 295) berechnet. Abbildung 8 und Abbildung 9 zeigen das Messmodell fiir den CFA2-Datensatz

(n =147) sowie den Gesamtdatensatz (N = 295) und die standardisierten Parameterschatzungen.

In Abbildung 8 ist das Messmodell fiir den CFA2-Datensatz (n = 147) inklusive der standardisier-

ten Parameterschatzungen dargestellt.

Abbildung 8
M5 2K* Datensatz CFA2 (n = 147)
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Anmerkungen. * M5I 2K = Modell mit 5 Items und 2 Kovarianzen. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde
der Bindestrich vor Scham gesetzt.
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Es folgt das Messmodell fiir den Gesamtdatensatz (N = 295) mit den entsprechenden standardi-

sierten Parameterschatzungen in Abbildung 9.

Abbildung 9
M5 2K* Gesamtdatensatz (N = 295)

Rechtschreib
-Scham

61
Es ist mir Ich schame
unangenehm, Wenn ich im . Ich méchte mich dafir,

. : Ich schame L dass ich von
meine Unterricht mich fiir meine mich nicht :
Rechtschreib- nachfrage, wie schlachten langer fur emem )
fehler im ein Wort richtig Leistungen im meine Mltschuller
Unterricht zu geschrieben Rechtschreiben Rechtschrei- abschrlelbel.
besprechen, wird, schdme und méichte das bung schamen. || wenn 'C_h "thl
aber nur so ich mich dafiir, andern. (= Referenz- weiB, wie ein
kann ich mich lerne aber dazu. (60166084) indikator) Wort .
verbessern, (60166081) (60165972) geschrieben
(60165967) wird.

(60165976)
e26 ‘ e27 |‘_"| e28 | | el9 l | e31 |
-.25

-.22

Anmerkungen. * M5I 2K = Modell mit 5 Items und 2 Kovarianzen. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde
der Bindestrich vor Scham gesetzt.
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5.5.1.8 Gitekriterien zum Modellvergleich Studie |

Fir den Modellvergleich des Modells mit zunachst 6 Items (M61) und dem modifizierten Modell
mit 5 Items und 2 Kovarianzen (M5l 2K) werden weitere Gltekriterien im Vergleich dargestellt. Zur
Beurteilung werden folgende Informationskriterien herangezogen: AIC = Akine Information Criterion,
BIC = Bayesian Information Criterion, CAIC = Consistent Akaike Information Criterion. Diese bestatigen

das Modell M5I 2K.

,Das AIC setzt den x2-Wert mit den zu schétzenden Parametern des Modells so in Beziehung,
dass die Modellkomplexitdt wie eine ,Bestrafung‘ wirkt. Bei mehreren Modellvarianten, [sic] wird
dann das Modell mit dem kleinsten AIC-Wert gewdihlt. In gleicher Weise sind der CAIC- und der
BIC-Index zu interpretieren, wobei hier zusdtzlich noch die StichprobengréfSe Berlicksichtigung
findet, womit die Modellkomplexitdt stérker beriicksichtigt wird als beim AIC.” (Weiber & Miihl-
haus, 2014, S. 219)

Der AIC-Wert, der CAIC- und der BIC-Index, abgebildet und erlautert in Tabelle 27, bestatigen
das Modell M5I 2K. Es sollen sparsame Modelle im Sinne der Komplexitatsreduktion verwendet wer-

den (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 219).

Tabelle 27

Informationskriterien AIC, BIC, CAIC (CFA1-Datensatz, n = 148)
Model AlC BIC CAIC
M6I1 CFA1-Datensatz 52.870 88.837 100.837
M5I 2K CFAl-Datensatz 24.590 60.557 72.557

Anmerkung. AIC = Akine Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion;
CAIC = Consistent Akaike Information Criterion.

5.5.1.9 Reliabilitdt des Modells Studie |

Die Interne-Konsistenz-Reliabilitat wird mit dem Cornbachs-Alpha-Wert angegeben. Weiber und
Mihlhaus (2014, S. 136) folgend werden die reflektiven Indikatoren des latenten Konstrukts Recht-
schreib-Scham ,,als ,Ansammlung’ dquivalenter Tests interpretiert, die alle denselben Sachverhalt [...]
messen”; in der vorliegenden Arbeit ist es die Rechtschreib-Scham. Die interne Konsistenz ist gegeben,
wenn diese Messungen Ubereinstimmen. ,Je mehr sich Cronbachs Alpha dem Wert 1 nahert, desto

hoher ist die Interne-Konsistenz-Reliabilitat” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 137).
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Das Modell M6l mit 6 Items hat ein Cronbachs Alpha von a =.790 und verbessert sich bei 5 Items
(Modell: M51 2K) auf a =.844, was nach Eid und Schmidt (2014, S. 288—-289) ein akzeptabler Wert bei
nur 5 Items (eliminiertes Item ,Wenn ich nicht weifs, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe
ich es von meinem Mitschiiler ab.” Q_60165975) und der geringen Varianz (s?=.035; 6 Items/s?= .009;

5 Items) der Inter-ltem-Korrelation ist. Somit weist die Korrelation der 5 Variablen einen akzeptablen

Wert auf und die interne Konsistenz ist gegeben, d.h. die ltems messen Rechtschreib-Scham reliabel.

Die Ergebnisse der Item-Berechnungen (6 Items) des Indikators proaktive Rechtschreib-Scham

sind in Tabelle 28 beschrieben.

Tabelle 28

Ergebnisse der Item-Berechnungen Rechtschreib-Scham Studie | (Pretest)

Item

M

Min

Max

SD

rit

Cron-
bachs
a,
wenn
Item
ge-
16scht

Ver-
bleib

Skala

Cron-
bachs

der
Skala

Mic

Es ist mir unange-
nehm, meine
Rechtschreibfeh-
ler im Unterricht
zu besprechen,
aber nur so kann
ich mich verbes-
sern. (60165967)

1.034

0.000

5.000

1.518

.207

.661

728

Wenn ich im Un-
terricht nach-
frage, wie ein
Wort richtig ge-
schrieben wird,
schame ich mich
dafir, lerne aber
dazu. (60166081)

1.048

0.000

5.000

1.573

.210

.662

727

Ich schame mich
flir meine
schlechten Leis-
tungen im Recht-
schreiben und
mochte das dn-
dern. (60166084)

.953

0.000

5.000

1.542

.190

.642

732

Ich mochte mich
nicht langer fir
meine Recht-
schreibung scha-
men. (= Referenz-
indikator)
(60165972)

.851

0.000

5.000

1.614

.170

.645

731

.790

402
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(Wenn ich nicht 1.288 | 0.000 | 5.000 1.733 | .258 .203 .844
weil3, wie ich ein
Wort richtig nein
schreibe, dann
schreibe ich es
von meinem Mit-
schiler ab.)
(eliminiert)
(60165975)
Ich schame mich 0.427 | 0.000 | 5.000 1.073 | .085 .543 .764
dafir, dass ich
von einem Mit-
schiler ab-
schreibe, wenn v
ich nicht weil3,
wie ein Wort ge-
schrieben wird.
(60165976)
Anmerkung. Reliabilitdt der Messindikatoren (6 Items) flr das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham.

Reliabilitat bei 5 Items

,As always, the number of items must be kept in mind“ (Cortina, 1993, S. 103). Steigt die Anzahl
der Items, so steigt auch Alpha. Daher sollte immer der Mittelwert der Inter-ltem-Korrelationen (IIK)
(average correlation) herangezogen werden (Cortina, 1993, S. 101). Dabei liegt der Schwellenwert fir
eine gute Reliabilitat fiir die /IK = 0.300 (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 138). Field (2018) beschreibt
o =0.700 bis 0.800 als akzeptabel. Somit weist das Modell Rechtschreib-Scham mit seinen 5 Items eine
gute Reliabilitat auf: o = .844 und /IK = .518. Auch ,Cronbachs Alpha (ohne Item)“, wenn ltem wegge-

lassen zeigt keinen Eliminierungsbedarf eines Items (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 140).
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Es folgen die Ergebnisse der ltem-Berechnungen (5 ltems) des Indikators proaktive Recht-

schreib-Scham in Tabelle 29.

Tabelle 29
Item-Skala-Statistiken, 5 Items
Cron- Ver- Cron-
Item M Min Max | SD P rit bachs bleib | bachs | MIC
a, in a
wenn Skala | der
Item Skala
ge-
16scht

Es ist mir unange-
nehm, meine 1.034 | 0.00 5.00 1.518 | .268 .684 .803 4
Rechtschreibfeh-
ler im Unterricht
zu besprechen,
aber nur so kann
ich mich verbes-
sern.
Wenn ich im Un-
terricht nach- 1.048 | 0.00 5.00 1.573 | .210 .697 .799 4
frage, wie ein
Wort richtig ge-
schrieben wird,
schdame ich mich
dafiir, lerne aber
dazu.
Ich schame mich
fur meine schlech- | .953 0.00 5.00 1.542 | .191 .698 .799 v'| .844 518
ten Leistungen im
Rechtschreiben
und moéchte das
andern.
Ich méchte mich
nicht langer fir .851 0.00 5.00 1.614 | .170 .681 .804 4
meine Recht-
schreibung scha-
men.
Ich schame mich
dafir, dass ich von 427 0.00 5.00 1.073 | .085 .510 .848 v
einem Mitschiiler
abschreibe, wenn
ich nicht weil}, wie
ein Wort geschrie-
ben wird.
Anmerkung. Reliabilitdt der Messindikatoren (5 Items) fiir das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham.
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5.5.1.10 Limitation Studiel

In der Studie | (Pretest) bezogen sich die Fragen auf die Unterrichtssituation, in der Rechtschreib-
Scham erlebt wird. Daher besteht die Moglichkeit, dass die Schiiler:innen in der Studie | den Unterricht
allgemein im Blick hatten, da der Begriff Lehrer verwendet wurde. In der Studie | kam von Seiten der
Schiller:innen die Frage auf, dass wenn in der Frage auch nur eine Sache inhaltlich nicht zutrafe, bei-
spielsweise kein Scham-Erleben oder keine schlechten Rechtschreib-Leistungen, ob dann auch ,trifft
nicht zu“ passt (pragmatisches Verstandnis). Diese Anfrage wurde bejaht und wurde auch fur die fol-
gende Studie Il (Hauptuntersuchung) so beibehalten. Somit kénnen sich unter ,, trifft nicht zu“ dann
verschiedene Optionen verbergen. Fir die Studie Il wurde die Singularisierung der Items vorgenom-
men. Es traten nur in wenigen Fallen Sprachbarrieren auf. Diese konnten durch gezielte Erklarung,
mehr Zeit oder vereinzelt durch die Ubersetzung eines Wortes behoben werden. In der Studie | wurden
nur die Fragen zur Rechtschreib-Scham erhoben. Die Studie | zeigte, dass die Schiiler:innen in der An-
wendung keine Probleme mit der Skalierung hatten und die nicht verwendete

,weiR-nicht“-Kategorie nicht von den Schiiler:inne:n angefragt wurde.

5.5.1.11 Zwischenfazit Studie |

Zusammenfassend zeigt sich fir die Daten der Studie | (Pretest), dass nach den dreizehn Modell-
berechnungen zu den Indikatoren des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham (Tabelle 19 zeigt die
GutemaRe der Modellberechnungen a bis g) das Modell M5I 2K des Indikators proaktive
Scham — bestehend aus den Indikatoren Kompetenz, Noten, AuRenseiter:in; alles Indikatoren des Sub-
jektpols — aufgrund statistischer Validierungsentscheidungen fir weitere Berechnungen herangezogen

wird.

Als Ergebnis der Studie | (Pretest) kann festgehalten werden, dass die Modell-Fit-Werte des Mo-
dells, 5 Items und 2 Kovarianzen (M5 2K), akzeptabel sind — aufSer bei dem RMSEA im Datensatz CFA2
(n = 147) = .172. Der Root-Mean-Square-Error of Approximation — abgekiirzt: RMSEA — priift, ob das
Modell die Realitdt gut abbildet (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 205). Aufgrund des RMSEA-Wertes des
CFA2-Datensatzes kann das Modell insgesamt nicht bestdtigt werden. Allerdings wurde das Modell ins-
gesamt durch die Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur bestdtigt und das Modell M51 2K passt insgesamt
gut zu den Daten und kann zur validen Messung von Rechtschreib-Scham verwendet werden. Daher

erfolgen die weiteren Berechnungen auf Basis des Modells M51 2K.

Auch die Reliabilitdt der Messindikatoren des Modells M51 2K ist mit a = .844 gegeben, d.h. das
Modell weist eine ausreichend hohe interne Konsistenz auf und kann daher als ausreichend messgenau

angesehen werden.
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Im Rahmen der Konstruktoperationalisierung wurde die inhaltliche Vielfalt und Mehrdimensio-
nalitdt (proaktive Scham/Scham/proaktive Beschdmung/Beschdmung) des Konstrukts Rechtschreib-
Scham theoretisch begriindet und durch Experten bestdtigt. Nach den Modellberechnungen wurde das
mehrdimensionale Konstrukt der Rechtschreib-Scham aufgrund guter Modell-Fit-Werte des Indikators
proaktive Scham auf diese eine Dimension der proaktiven Scham reduziert. Die statistische Validierung
erfolgte nur mit dem Indikator proaktive Scham M5I 2K. Die anderen Indikatoren, die ihre Begriindung
auf der theoretisch-inhaltlichen Ebene haben, wurden aufgrund der statistisch durchgefiihrten Validie-
rung an dieser Stelle nicht weiterverfolgt und so ist die Bandbreite des Konstrukts Rechtschreib-Scham

limitiert.

In der Studie Il (Hauptuntersuchung) erfolgen daher die Modellberechnungen basierend auf den
Iltems des Modells M5I 2K. Durch die Singularisierung (pro Item nur eine Aussage) und die Elimination
einzelner Items kam es zu Anderungen bei der Formulierung der Items des Modells M5l 2K. Die ltems
wurden auch inhaltlich verandert, sodass das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham aus den Indikato-
ren proaktive Scham, Kompetenz, Noten und AuBenseiter:in —alle dem Indikator Subjektpol zugehdrig
— der Studie | (Pretest) bestand und in der Studie Il (Hauptuntersuchung) aus den Indikatoren (proak-
tive) Scham, Kompetenz und Noten des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham, die alle dem Indika-

tor Subjektpol zugehorig sind.

Aufgrund der inhaltlichen Item-Anderung sind die Items des Indikators proaktiver Scham inhalt-
lich nicht mehr proaktiv. Daher wird der Begriff eingeklammert: (proaktiv). Die Items sind nun inhaltlich
Indikatoren von Scham. In beiden Fallen (proaktive Scham und Scham) sind die Indikatoren dem Indi-
kator Subjektpol zugeordnet. Mit den Daten der Studie Il konnte daher keine Modellreplikation erfol-
gen, sondern es erfolgte eine Weiterentwicklung eines modifizierten Modells. Somit priift die Studie Il

(Hauptuntersuchung) das modifizierte Modell M51 2K.
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5.5.2 Studiell

Der zweite Schritt der Konstruktvalidierung erfolgte mit den Daten der Hauptuntersuchung 2020
(Studie I1). Aufgrund der veranderten Items fand keine Modellreplikation, sondern eine erneute Uber-
prifung des Modells statt. Dadurch kam es auch zu einer inhaltlichen Verdanderung der Items des Indi-
kators proaktive Scham zum Indikator (proaktive) Scham, da der proaktive Inhalt durch die Umformu-
lierung eliminiert war und die Items inhaltlich nun dem Indikator Scham zuzuordnen sind. Allerdings
sind diese, um die Item-Entwicklung weiter nachvollziehen zu kénnen, dem Indikator (proaktive)

Scham zugeordnet, daher ,proaktiv” in Klammern.

Tabelle 33 bildet eine Gegeniberstellung der verdnderten Items ab und zeigt, dass der proaktive
Inhalt nach der Umformulierung der Items nicht mehr gegeben ist. Die Zielgerichtetheit und Selbstbe-
stimmtheit der (Lern-)Handlung, mit dem Ziel Misserfolg zu vermeiden, ist inhaltlich nicht mehr in den
Iltems. In Kapitel 5.1 wurde die inhaltliche Bestimmung der Verwendung von proaktiv in diesem Kon-

text beschrieben.

Das weiterentwickelte Modell wurde mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) mit
AMOS 27 getestet. Dieses wurde durch die Glitemalie (Modell-Fit-Werte) bestatigt. Durch das in Ab-
bildung 13 gezeigte Messmodell kann Rechtschreib-Scham valide und reliabel erfasst werden. Die da-

zugehdrigen GiutemaRe (Modell-Fit-Werte) sind in Tabelle 35 abgebildet.

Wie bereits in Studie | dargelegt, folgen auch fir die Studie Il die Modellberechnungen, die
Darstellungen der Messmodelle und die Parameterschatzungen. Die Studie Il (Hauptuntersuchung)
prift nur das modifizierte Modell M5I1 2K. Eingesetzt wurden alle modifizierten Items der Studie I.
Durch die Modifikation der Items dnderte sich der Fragebogen von 33 Items in Studie | auf 34 Items in
Studie Il (Kapitel 5.3, Tabelle 5). Die Modellberechnungen erfolgten nur mit den ltems des modifizier-
ten Modells M51 2K. Tabelle 33 zeigt die Gegeniiberstellung der Items des Modells M5I 2K der Studie |
und der Studie Il

5.5.2.1 Zusammensetzung der Stichprobe Studie Il
Aus der Studie Il (Hauptuntersuchung) wurden von den insgesamt N = 417 Datenséatzen aufgrund
fehlerhafter Bearbeitung acht entfernt. Somit blieben N = 409 Datensatze (ibrig. Fiir die Berechnungen

kénnen N = 191 Bogen (Datenséatze ohne Missings) verwendet werden.

Die Zusammensetzung der Stichprobe ist in Abbildung 10 in Form eines Consort Flow Diagramms
dargestellt. Dieses Flussdiagramm zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe, die Anzahl ausgeschlos-
sener Falle und die GroRRe des Datensatzes, der fiir die Datenanalyse genutzt wird. Es folgen Tabellen

zur Verteilung der Leistungsemotion Rechtschreib-Scham, Schultyp, Geschlecht und Alter.
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Abbildung 10
Hauptuntersuchung CONSORT Flow Diagram?®

Datenerhebung
Neuntkldssler:innen aus Baden-Wiirttemberg
(2020) von Gemeinschafts-, Haupt-, Real- und

Werkrealschulen
insgesamt N = 417 Schiiler:innen

ausgeschlossen (n = 8)
Fehlerhafte Bearbeitung

Datenaufbereitung N = 409

Fallausschluss bei
Missings (n = 218)

Datenanalyse N =191

Das Balkendiagramm in Abbildung 11 zeigt die Verteilung der Neuntkldssler:innen auf die unter-
schiedlichen Schultypen. Mit 62.83 % wird mehrheitlich die Realschule auf dem M-Niveau besucht. Am

seltensten werden die Hauptschule (2.09 %) und die Realschule auf dem G-Niveau (0.52 %) besucht.

Abbildung 11
Balkendiagramm: Neuntkldssler:innen (N = 191, Studie Il) Verteilung Schultypen (Prozentwerte)
besuchter Schultyp
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46 In Anlehnung an die American Psychological Association (2020, S. 237) erstellt.
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Von den teilnehmenden Schiiler:inne:n ist die Mehrheit weiblich mit 54.5 %. Die Verteilung der

Geschlechter ist in Tabelle 30 dargestellt.

Tabelle 30

Verteilung Geschlecht Studie Il, N = 191
Geschlecht @ n %
weiblich 104 54.5
mannlich 87 455

Anmerkung. ® Antwortoptionen: weiblich, mannlich, divers. Geschlechtsmerkmal divers hier nicht angezeigt, da
sich Missings in diesen Datensdtzen befanden und alle Datensétze mit Missings geldscht wurden.

Tabelle 31 dokumentiert die Altersverteilung der Schiiler:innen. Uber die Hilfte der Schiiler:in-
nen (65.4 %) sind 14 Jahre alt; gefolgt von den 15-jdhrigen Schiler:innen mit 29.3 %. Mit je 0.5 % sind

die 12 und 17 Jahre alten Schiiler:innen am seltensten vertreten.

Tabelle 31

Altersverteilung, Studie Il

Alter n %
12 Jahre 1 0.5
13 Jahre 2 1.0
14 Jahre 125 65.4
15 Jahre 56 29.3
16 Jahre 6 3.1
17 Jahre 1 0.5

5.5.2.2 Untersuchungsdurchfiihrung

Die Hauptuntersuchung fand in der Zeit vom 03.11.2020 bis zum 27.11.2020 an verschiedenen
Schulen in Baden-Wiirttemberg im Rahmen der Erhebung des Forschungsprojekts ,,Bildungsabbruch”
statt. Die Testdurchfiihrung sowie das Anfertigen der Versuchsleiterinnennotizen erfolgten durch die
Verfasserin dieser Arbeit. Bezliglich der Objektivitat muss fiir die Erhebung beachtet werden, dass die
Testmaterialien aufgrund der Covid-19-Pandemie mit der Post versendet wurden und die Testdurch-
fihrung vor Ort an den Schulen durch die Lehrkrafte vor Ort begleitet wurde. Die Testanleitung wurde
telefonisch durch die Autorin dieser Arbeit durchgefiihrt, indem der Lautsprecher des Telefons oder
Mobilfunkgerats angeschaltet wurde. So wurden die Schiler:innen durch die Erhebung geleitet. Die
Testteile*’” (Lesetest, Rechtschreibtest, Fragen zur Unterrichtsmotivation/Selbstwahrnehmung/Recht-
schreib-Scham) wurden pro Erhebung — also je Klasse — durchgewechselt, um einen Reihenfolgeneffekt
moglichst auszuschlieRen; siehe hierzu Eid und Schmidt (2014, S. 88). Die Schiiler:innen hatten die
Moglichkeit, bei Unklarheiten nachzufragen. Bei Sprachbarrieren bekamen sie mehr Zeit oder die Fra-

gen wurden gemeinsam besprochen und erlautert.

47 Eine ausfiihrliche Darstellung der Testteile folgt in Kapitel 6.1.1 Kontext der Arbeit.
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Weitere Hinweise wurden zum Ankreuzen und Streichen des Kastchens bei falscher Antwort ge-
macht. Es wurde darum gebeten, den Code zur automatischen Fragebogenerfassung (Evasys*®) nicht
anzumalen. Weiter wurden die Schiiler:innen dariber informiert, dass mit den Begriffen Lehrer und
Mitschiler immer auch Lehrer:innen und Mitschiiler:innen gemeint sind und die ménnliche Form ver-
wendet wird, um den Lesefluss zu erleichtern. Weiter folgte die Information, dass in den vorliegenden
Fragen der Begriff Eltern auch Erziehungsberechtigte miteinschlief$t. Weiter wurde den Schiiler:inne:n
Anonymitat garantiert und der Begriff divers wurde erklart. Riickfragen von Seiten der Schiiler:innen
waren jederzeit moglich. Vor dem entsprechenden Testteil wurde die Skalierung (trifft nicht zu bis trifft
zu) erklart und die Anweisung gegeben, hier nur ein Kreuz zu setzen. Der Einfiihrungssatz (,Kreuze an,
wie stark die Situation oder Aussage auf dich zutrifft oder nicht. Es geht um deine Gedanken und Ge-
flihle. Es gibt daher keine richtigen oder falschen Antworten. Deine Einschdtzung ist jetzt wichtig. Es
gibt sechs Antwortmdglichkeiten. Entscheide dich fiir eine und kreuze diese an.”) des Tests wurde eben-

falls gemeinsam besprochen und das situative Moment (State) betont.

5.5.2.3 Datenaufbereitung Studie Il

Von insgesamt N = 417 Datensatzen der Erhebung blieben N = 409 bereinigte Faille ibrig. Der
MCAR-Test (Little-Test)* fiir die Variable Rechtschreib-Scham ergab, dass die Missings (n = 23) auf den
Items der (proaktiven) Rechtschreib-Scham zufillig sind: ? (Chi-Quadrat) = 7,903, DF = 13, p = .850.

Fir die Modell-Berechnungen mit AMOS 27 sowie alle weiteren Berechnungen mit SPSS wurden
alle Missings komplett geldscht und nach den Fallausschliissen (n = 218) erfolgten die Berechnungen

mit N = 191 vollstandigen Datensatzen.

Fir die CFA wurde der Datensatz der Erhebung mit SPSS 27 zufallig aufgeteilt: CFA1 (n = 103),
CFA2 (n = 88), Gesamtdatensatz (N = 191), um bei Modellmodifikationen weitere Uberpriifungen der

Modellgiite mit neuen Datensatzen vornehmen zu kdnnen.

5.5.2.4 Fragebogen Studie Il

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Bildungsabbruch” beantworteten die Neuntkldssler:innen
Fragen aus verschiedenen Bereichen®’. Unter anderem wurden Fragen zur Selbstwahrnehmung im Le-
sen und Rechtschreiben erhoben. Daher wird an dieser Stelle informiert, dass diese Fragen vor den
Fragen zur Rechtschreib-Scham erhoben wurden. Somit waren die Schiiler:innen flir das Thema sensi-
bilisiert. Folglich wurde die Reihenfolge der Rechtschreib-Scham-Items von Studie | zu Studie Il gedn-

dert: von der Selbstbewertung (Subjektpol) zur Fremdbewertung (Objektpol).

48 Befragungssoftware

4 MCAR = Missing Completely at Random, mit SPSS 27 wurde der Test nach Little durchgefiihrt; dieser priift, ob
die MCAR-Bedingung vorliegt (Schendera, 2007, S. 132).

50 Eine ausfiihrliche Darstellung der Erhebungsteile folgt in Kapitel 6.1.1 Kontext der Arbeit.



5 Entwicklung eines Instruments zur Erfassung von Rechtschreib-Scham 123

Die Fragen zur Rechtschreib-Scham beginnen mit dem inneren Scham-Erleben (Subjektpol) und
schlieBen mit den ltems zum duBeren Scham-Erleben (Objektpol) von Beschamung. Durch diese Rei-
henfolge sollen Widerstande sowie Hirden bzgl. Scham abgebaut und der Tendenz, im Sinne der sozi-
alen Erwiinschtheit zu antworten, soll entgegengewirkt werden. Ebenso sollte so die Scheu, sich selbst

und sein Scham-Erleben zu beurteilen, geschmalert werden.

In Abbildung 12 folgt die Ubersicht der Items des Fragebogens der Studie Il. Dieser ist in Anhang
B abgebildet.

Abbildung 12
Items Studie Il (Hauptuntersuchung)

Subjektpol (von innen)>!

Rechtschreib-Kompetenz proaktive Scham>?

1 Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen. Q_60167506

2 Ich kann meine Rechtschreibung verbessern, wenn ich nachfrage. Q_60167570

3 Ich schame mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben wird. Q_60167508

4 Ich lerne dazu, wenn ich nachfrage, wie ein Wort richtig geschrieben wird. Q_60167572

Rechtschreib-Kompetenz Scham
5 Wenn meine Rechtschreibung besprochen wird, versuche ich davon abzulenken. Q_60166313
6 Ich schdame ich [sic] mich flir meine Rechtschreibung. Q_60166317

7 Wegen meiner Rechtschreibung mochte ich im Boden versinken. Q_60166319

Rechtschreib-Noten proaktive Scham
8 Ich schame mich fir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben. Q_60166321
9 Ich mdchte meine Leistungen im Rechtschreiben verbessern. Q_60167574

10 Ich mochte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung schamen. Q_60166323

Rechtschreib-Noten Scham

11 Ich schame mich fiir meine Noten in Rechtschreibung. Q_60166325

51 Subjektpol = der:die Schiiler:in selbst und seine:ihre Rechtschreib-Kompetenz, seine:ihre Rechtschreib-Noten,
sein:ihr AuBenseiter:innendasein aufgrund der Rechtschreibung.

52 Die Begriffsdefinition erfolgt in Kapitel 5.1. Durch die Bezeichnung proaktiv soll die Zielgerichtetheit und Selbst-
bestimmtheit der (Lern-)Handlung, mit dem Ziel Misserfolg zu vermeiden, ausgedriickt werden.
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12 Ich schreibe absichtlich unleserlich, damit der Deutschlehrer meine Rechtschreibfehler nicht findet.

Q_60166327
13 Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechtschreibnote geht. Q_60166329

14 Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Noten in Rechtschreibung gemacht werden kénnen.

Q_60166331

Rechtschreib-AuBenseiter:in proaktive Scham

15 Wenn ich nicht weil}, wie ich ein Wort richtig schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschiler ab.

Q_60166333

16 Ich schame mich dafiir, dass ich von einem Mitschiiler abschreibe, wenn ich nicht weil}, wie ein Wort ge-

schrieben wird. Q_60166335

Rechtschreib-AuBenseiter:in Scham
17 Meine Mitschiler sind aufgrund meiner schlechten Rechtschreibung genervt. Q_60166337
18 Wegen meiner Rechtschreibung ziehe ich mich zuriick. Q_60166339

19 Wegen meiner Rechtschreibung verhalte ich mich unauffallig. Q_60167576

Objektpol (von auBen)>?

Lehrer proaktive Beschimung
20 Mein Deutschlehrer bemerkt, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166273
21 Mein Deutschlehrer unterstiitzt mich, weil ich mich fir meine Rechtschreibfehler schame. Q_60166274

22 Mein Deutschlehrer unterstiitzt mich, weil ich schlecht in Rechtschreibung bin. Q_60166275

Lehrer Beschamung

23 Mein Deutschehrer [sic] stellt mich aufgrund meiner Rechtschreibung vor meinen Mitschiilern bloR.

Q_60166282

24 Mein Deutschlehrer stellt mich vor meinen Mitschiilern bloR, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung

schame. Q_60166285

Mitschiiler proaktive Beschamung

25 Meine Mitschiiler bemerken, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166286

26 Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166289

53 Objektpol: Lehrer:innen, Mitschiiler:innen, Eltern
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27 Meine Mitschiiler unterstiitzen mich, weil ich schlecht in Rechtschreibung bin. Q_60166291

Mitschiiler Beschimung
28 Meine Mitschiler lachen mich aufgrund meiner Rechtschreibung aus. Q_60166293

29 Ich schame mich vor meinen Mitschiilern wegen meiner Rechtschreibung. Q_60166295

Eltern proaktive Beschimung
30 Meine Eltern bemerken, dass ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166297
31 Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166299

32 Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich schlecht in Rechtschreibung bin. Q_60166301

Eltern Beschamung
33 Meine Eltern stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung blof. Q_60166305

34 Meine Eltern stellen mich bloR, weil ich mich fiir meine Rechtschreibung schame. Q_60166307

5.5.2.5 Modellberechnungen Indikator Scham

Die Items des Indikators proaktive Scham der Studie | — Kompetenz, Noten, AulRenseiter:in, alle
dem Indikator Subjektpol zugehdérig — wurden fiir die Hauptuntersuchung modifiziert. Somit bilden sie
nun inhaltlich die Indikatoren (proaktive) Scham, Kompetenz und Noten des Subjektpols ab. Die Items

sind in Tabelle 32 aufgefiihrt.

Ob ein Modell das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham valide abbildet, also ob und welche
Indikatoren Rechtschreib-Scham messen, wird im Zuge der statistischen Validierung mittels Modellbe-

rechnungen gepruft.

Aufgrund der StichprobengrofRe von N > 30 ist die Normalverteilungsvoraussetzung bei der An-
wendung parametrische Testverfahren nicht weiter relevant. Der zentrale Grenzwertsatz (central limit
theorem) besagt, dass bei Stichproben, die gréRer als 30 sind, die Normalverteilungsvoraussetzung
nicht besonders ins Gewicht fallt (Field, 2018, S. 63—64). ,,If you want to construct confidence intervals
around those parameters, or compute significance tests relating to those parameters, then the as-
sumption of normality matters in small samples, but because of the central limit theorem we don’t

really need to worry about this assumption in larger samples” (Field, 2018, S. 236).
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Das Prinzip des zentralen Grenzwertsatzes (central limit theorem) bedeutet, dass ,,sich die Stich-
probenkennwertverteilung [...] mit wachsendem Stichprobenumfang n einer Normalverteilung” anna-
hert (Eid et al., 2017, S. 235). ,,Die Wahrscheinlichkeitsverteilung von Stichprobenmittelwerten x aus
Stichproben der GroRe n heildt Stichprobenkennwertverteilung” (Eid et al., 2017, S. 231).

Ubersicht: Items Pretest und Hauptuntersuchung

Durch die Singularisierung und Umformulierung der Items kam es zu inhaltlichen Anderungen
der ltems des Indikators proaktive Scham fiir die Studie Il (Hauptuntersuchung). Tabelle 32 zeigt die
modifizierten Items von Studie | zu Studie Il. Items, die im Zuge der Berechnungen eliminiert wurden,
sind mit einem Vermerk in Klammern versehen. Daher erfolgte keine Modellreplikation, sondern eine
Modellmodifikation, was ein weiterer Entwicklungsschritt der Modellentwicklung des latenten Kon-
strukts Rechtschreib-Scham ist. Die Ubersicht des kompletten Fragebogens zeigt, dass die proaktiven
Formulierungen Regressionsgewichte unter 0.500 aufwiesen und dass die proaktiven Formulierungen
aufgrund der Singularisierung der Items weggefallen sind. Daraus folgt fir den Indikator kiinftig die
Bezeichnung (proaktive) Scham, da die ltems inhaltlich dem Indikator Scham entsprechen. Die Zielge-
richtetheit und Selbstbestimmtheit der (Lern-)Handlung mit dem Ziel, Misserfolg zu vermeiden, ist in-
haltlich nicht mehr in den Items. Die inhaltliche Bestimmung der Verwendung von proaktiv in diesem

Kontext ist in Kapitel 5.1 dargestellt.

Die Items entsprechen inhaltlich nicht mehr dem Indikator proaktive Scham, sondern dem Indi-
kator Scham. Allerdings sind diese, um die Item-Entwicklung weiter nachvollziehen zu kénnen, dem

Indikator (proaktive) Scham zugeordnet, daher , proaktiv” in Klammern.

Tabelle 32
Modifikation der Items Studie | und Studie Il
(proaktive)* Studie | (Pretest) @ Studie Il (Hauptuntersuchung) @
Rechtschreib-
Scham
Rechtschreib- Es ist mir unangenehm, meine Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu
Kompetenz Rechtschreibfehler im Unterricht  besprechen. (60167506)
(proaktive)* zu besprechen, aber nur so kann

ich mich verbessern. (60165967) (Ich kann meine Rechtschreibung verbessern, wenn
ich nachfrage.) (60167570) (eliminiert, da inhaltlich
kein Bezug zu proaktiver Rechtschreib-Scham)

Scham

Wenn ich im Unterricht nach- Ich schame mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort
frage, wie ein Wort richtig ge- richtig geschrieben wird. (60167508)

schrieben wird, schime ich mich ) o
dafiir. lerne aber dazu (Ich lerne dazu, wenn ich nachfrage, wie ein Wort
) .

(60166081) richtig geschrieben wird.) (60167572) (eliminiert, da
inhaltlich kein Bezug zu proaktiver Rechtschreib-
Scham)
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Ich schame mich fiir meine
schlechten Leistungen im Recht-
schreiben und mochte das an-
dern. (60166084)

Rechtschreib-
Noten (proak-
tive)* Scham

Ich méchte mich nicht langer fiir
meine Rechtschreibung schamen.
(60165972) (= Referenzindikator)

Ich schame mich fiir meine schlechten Leistungen
im Rechtschreiben. (60166321) (Referenzindikator)

(Ich mochte meine Leistungen im Rechtschreiben
verbessern.) (60167574) (eliminiert, da inhaltlich kein
Bezug zu proaktiver Rechtschreib-Scham)

Ich méchte mich nicht langer fiir meine Rechtschrei-
bung schimen. (60166323)

Rechtschreib-
AuBen-
seiter:in (pro-
aktive)* Scham

(Wenn ich nicht weiB, wie ich ein
Wort richtig schreibe, dann
schreibe ich es von meinem Mit-
schiler ab.) (eliminiert)
(60165975)

Ich schame mich dafiir, dass ich
von einem Mitschiiler abschreibe,
wenn ich nicht weil}, wie ein
Wort geschrieben wird.
(60165976)

(Wenn ich nicht weil, wie ich ein Wort richtig
schreibe, dann schreibe ich es von meinem Mitschi-
ler ab.) (60166333) (eliminiert, da im Pretest 2020
schlechte Modell-Fit-Werte)

(Ich schame mich dafiir, dass ich von einem Mitschi-
ler abschreibe, wenn ich nicht weil}, wie ein Wort ge-
schrieben wird.) (60166335) (eliminiert, da dadurch
Cronbachs Alpha erhéht wurde und das Regressions-
gewicht unter 0.5 liegt)

Anmerkung. ® Fettgedruckt sind Items, die im Modell bleiben. * Die Bezeichnung proaktiv ist durch die Abdnde-
rung der Items inhaltlich nicht mehr korrekt und wird daher fiir die Hauptuntersuchung in Klammern gesetzt.

Begriindung der Item-Elimination

Items, die aus inhaltlichen Griinden eliminiert wurden, wiesen auch bei der CFA mit dem Daten-

satz CFA1 (n = 103) fiir die Items Q_60167506, Q_60167570, Q_60167508, Q_60167572, Q_60166321,

Q_60167574, Q_60166323, Q_60166335 keine guten Regressionsgewichte auf, sodass diese Items aus

theoretischen und statistischen Griinden eliminiert wurden. Die Regressionsgewichte in Tabelle 33 zei-

gen an, wie gut das jeweilige Item zum latenten Konstrukt Rechtschreib-Scham passt. Alle Items mit

einem Regressionsgewicht unter 0.500 werden entfernt: , Standardized paths should be at least 0.20

and ideally above 0.30 in order to be considered meaningful” (Chin, 19983, S. xiii).

Tabelle 33
Standardized Regression Weights

Item-

Nummer Faktor Estimate
Q_60167506 ° <--- Rechtschreib-Scham 727
Q_60167570 <--- Rechtschreib-Scham .017
Q_60167508 <--- Rechtschreib-Scham 591
Q_60167572 <--- Rechtschreib-Scham -.154
Q_60166321 <--- Rechtschreib-Scham .657
Q_60167574 <--- Rechtschreib-Scham .354
Q_60166323 <--- Rechtschreib-Scham .617
Q_60166335 <--- Rechtschreib-Scham .380

Anmerkung. @ Fettgedruckte Item-Nummern sind ltems, die im Modell bleiben.
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Die folgende Tabelle 34 veranschaulicht die Indikatoren (proaktive) Scham, Kompetenzen, No-
ten und die zugehorigen Items des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham. Mit diesen wurden die
GitemaBe (Modell-Fit-Werte) berechnet.

Tabelle 34
Items Rechtschreib-Scham Studie I

Rechtschreib-Scham Hauptuntersuchung

Rechtschreib-Kompetenz (proak-  Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen.
tive)* Scham (60167506)

Ich schame mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben
wird. (60167508)

Rechtschreib-Noten (proaktive)*  Ich schame mich fir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben.
Scham (60166321) (Referenzindikator)

Ich mochte mich nicht langer fiir meine Rechtschreibung schamen.
(60166323)

Rechtschreib-Auflen- —
seiter:in (proaktive)* Scham

Anmerkung. * Die Bezeichnung proaktiv ist durch die Abdanderung der Items nicht korrekt und wird daher fir die
Hauptuntersuchung weggenommen.

Anhand der GitemaRe (Modell-Fit-Werte) in Tabelle 36 wird die Gesamtglite des Modells ge-
prift, also ob die latenten Variablen des Messmodells das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham er-
fassen. Entsprechen diese nicht den Cutoff-Werten, wird das Modell abgelehnt (Weiber & Mihlhaus,
2014, S. 222-223). Weiber und Miihlhaus (2014) bieten eine Ubersicht zu den GiitemaRen; folgende
Cutoff-Werte dienen der Beurteilung des Gesamtfits eines Modells: y?/d.f. < 3.000, CF/ > 0.900, TL/ >
0.900, RMSEA < 0.050-0.080, NF/ > 0.900.

Ziel ist es, ,,Modelle so einfach wie moglich und so komplex wie notig zu machen” (Lindenberg,

1991, S. 67); bei guten Modell-Fit-Werten moglichst ohne das Modell zu modifizieren (Mayerl, 2021).
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Die GitemaRe sind in Tabelle 35 in der ersten Zeile dargestellt. Sie werden in der Anmerkung
definiert und im weiteren Verlauf erlautert. Unter dem Punkt Modellglite wird die Bedeutung der

Werte ausfihrlich dargelegt.

Tabelle 35
Modell-Fit-Werte Studie Il
GiitemaRe ? SRMR®  Chi*/df &p°© CFI ¢ TLI® RMSEA NFI 8
Modelle <0.080 X2/d.f. <3.00 >0.900 >0.900 <0.050-0.080 >0.900
M4| " -Datensatz CFA1 .0424 5.400/2 = .960 .880 129 .940
2.700
.067
M4l-Datensatz CFA2 .0103 .466/2 = 1.000 1.037 .000 .996
0.233
792
M4l-Gesamtdatensatz .0258 5.092/2 = .986 .958 .090 977
2.546
.078

Anmerkung.  (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 222). ® Standardized Root Mean Square Residual priift die modell-
theoretische Anpassung an die empirischen Daten (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 209-210). ¢ Chi-Quadrat-An-
passungstest x? priift Richtigkeit des Modells. Der zugehérige p-Wert priift, ob die Ablehnung der Ho eine Fehl-
entscheidung ist. Probability level p — Nullhypothese (modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix entspricht
den wahren Werten) Ho verwerfen, wenn er signifikant ist, p < 0,05. (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 204, S. 207).
4 Comparative Fit Index, Differenz der y?>-Werte beider Modelle: Giite des Modells im Vergleich zum Null-Modell,
bericksichtig Verteilungsverzerrung (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216). € Tucker-Lewis-Index betrachtet zusatz-
lich die Freiheitsgrade beider Modelle zur Differenz der y?>-Werte (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216). f Root-
Mean-Square-Error of Approximation prift, ob das Modell die Realitdt gut abbildet (Weiber & Miihlhaus, 2014,
S. 205). & betrachtet die Differenz der y?-Werte beider Modelle (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 216). " M4l = Modell
mit 4 Items.

Findet eine Orientierung an den Cutoff-Werten von Hu und Bentler (1999) statt, welche eine
Kombination aus Werten je nach Grof3e der Stichprobe empfehlen, so weist das Modell M4I als Mess-
modell, bestehend aus dem Indikator (proaktive) Scham sowie Kompetenz und Noten, fiir alle Daten-

sdtze (CFA 1, CFA 2, Gesamtdatensatz) gute Werte auf:
Stichprobe N < 250: CFPP* > 0.960, SRMR < 0.090 (Cutoff-Werte):

CFA1 (n =103): CFI = .960, SRMR = .042
CFA2 (n=88): CFI =1.000, SRMR = .010
Gesamtdatensatz (N = 191): CF/ = .986, SRMR = .026

54 IFI und RNI werden bei Amos nicht berechnet, i.d.R. sind sie identisch mit CFI.
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,AMOS weist zu dem errechneten y>-Wert die Wahrscheinlichkeit p (probability level) aus, dass
die Ablehnung der Nullhypothese eine Fehlentscheidung darstellt” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 204).
,Ho: Die modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix (£) entspricht dem wahren Wert der Grundge-
samtheit” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203). Weiber und Miihlhaus (2014) weisen weiter darauf hin,
dass beim y?-Wert weitere Aspekte beachtet werden miissen (u.a. die GréRe der Stichprobe) und daher
der Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA) herangezogen werden sollte. Werden die
Werte des Chi%-Tests verglichen, so ist der p-Wert/probability level des Modells M41 unterschiedlich,
je nach Datensatz: Datensatz CFA1 (n = 103): p = .067, Datensatz CFA2 (n = 88): p = .792, Gesamtda-
tensatz (N = 191): p = .078.

Das Modell mit 4 Items kann fiir den CFA1 Datensatz und den Gesamtdatensatz als gute Anpas-
sung an die Realitit gesehen werden, da p = .05. ,Ho muss nicht verworfen werden und die
modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix entspricht den Werten der Grundgesamtheit” (Weiber &

Miihlhaus, 2014, S. 203).

Das ,,Chi-Quadrat als deskriptive PriifgroRe” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 205) verschlechtert
sich mit steigendem N der drei Datensitze (CFA1 n = 103 x?/d.f.-MaR (5.400) , CFA2 n = 88 x?/d.f.-MaR
(0.466), Gesamtdatensatz N = 191 x?/d.f.-MaR (2.546)). , Die Chi-Quadrat-Teststatistik ist nicht in der
Lage, eine Abschatzung des Fehlers 2. Art vorzunehmen, d.h. es lasst sich keine Wahrscheinlichkeit
dafiir angeben, dass eine falsche Modellstruktur als wahr angenommen wird” (Weiber & Mihlhaus,
2014, S. 204). Des Weiteren ist die Berechnung des Chi-Quadrat-Wertes an Voraussetzungen gekn(ipft:
Multinormalverteilung der Variablen, Schatzung auf Basis der Varianz-Kovarianz-Matrix, ausreichend
groRe Stichprobe, Exaktheit der Modellparameter. Bei steigendem N verschlechtert sich das
x2/d.f-MaR, weshalb empfohlen wird, ,auf den von Steiger/Lind entwickelten Root-Mean-Square-
Error of Approximation (RMSEA) zuriickzugreifen” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 204).

Daher wird der RMSEA (< 0.050-0.080) (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 205) zur Uberpriifung der
Modellrichtigkeit herangezogen. Fir das Modell mit den 4 Items liegt der RMSEA mit 0.129 = 0.130
(CFA1) im inakzeptablen, mit 0.000 = 0.000 (CFA2) im guten und mit 0.090 = 0.090 (Gesamtdatensatz)
im akzeptablen Bereich. Nach Browne und Cudeck (1993) liegt ein guter Modell-Fit vor, wenn RMSEA
< 0.050, ein akzeptabler bei < 0.080 und ein inakzeptabler bei > 0.100. Hierbei wird gepriift, ob das
»,Modell die Realitat gut approximieren kann und ist damit weniger ,streng’ formuliert als der y>Test,

der die ,Richtigkeit’ eines Modells priift” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 204-205).

Die Modell-Fit-Werte sind insgesamt gut, aufer der RMSEA beim Datensatz
CFA1 (n = 103) = .129. Fur den CFA1-Datensatz (RMSEA inakzeptabel) sowie den Gesamtdatensatz
(RMSEA akzeptabel) wird PCLOSE mit AMOS 27 berechnet.
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Es folgt die Darstellung der Ergebnisse der Berechnung des RMSEA-Wertes in Tabelle 36. Um
den RMSEA-Wert zu priifen, muss PCLOSE herangezogen werden (Weiber & Muihlhaus, 2014, S. 208).
Hokann beibehalten werden, wenn RMSEA < .050. Hierzu erfolgen Parameterschatzungen mit AMOS
27, mit denen dann die ,,Glte des Kausalmodells (sog. Modell-Fit)“ beurteilt werden kann; Ho priift, ob
die modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix den wahren Daten der Grundgesamtheit entspricht
(Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203). Es folgt die Darstellung des RMSEA in Tabelle 36. Der RMSEA liegt
bei .129 (n = 103) und ist nicht signifikant (p = .115). Somit ist der wahre RMSEA-Wert nicht groBer als
.050.

Tabelle 36

RMSEA (n =103, CFA1)

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE
Default model .129 .000 .266 .115

Tabelle 37 berichtet den wahren RMSEA-Wert fir den Gesamtdatensatz (N = 191) mit
RMSEA = . 090, p = .178, der ebenfalls nicht groRer als .050 ist.

Tabelle 37

RMSEA (N = 191, Gesamtdatensatz)

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE
Default model .090 .000 191 178

Ho (,,modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix [...] entspricht den wahren Werten der Grund-
gesamtheit” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 203)) und kann beibehalten werden, da der p-Wert in bei-
den Fallen (p = .115 und p = .178) nicht signifikant ist. Somit liegt ein geringer Anpassungsfehler vor.
Da der ,,wahre” RMSEA-Wert < .050 ist, passt das Modell gut zu den Daten.

Ein weiterer Prif-Wert beziiglich der Voraussetzung der Multinormalverteilung ist der Critical
Ratio/C.R.-Wert fir Mardia’s MaRB fur die Multinormalverteilung; dieser sollte < 1.960 sein, um multi-
normalverteilte Variablen anzunehmen (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 229) und die Maximum-Like-
lihood-Methode (ML-Methode) bei den Parameterschatzungen mit Amos zu verwenden. ,Allerdings
sind die Parameterschatzungen selbst robust gegeniiber Verletzungen der Normalverteilung, sodass

diese mit der ML-Methode relativ unverzerrt geschatzt werden” (Eid & Schmidt, 2014, S. 280).
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»When nonnormality or excessive kurtosis threatens the validity of ML or GLS significance tests,
we have several possible corrections. [...] Third, it may be possible to employ bootstrap resampling

procedures to form nonparametric significance tests (Bollen and Stine 1987)“ Bollen (1989, S. 425).

Mittels der Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur (Biihner, 2006, S. 413, S. 450) mit AMOS 27 kann
der p-Wert flr nicht normalverteilte Daten korrigiert werden und daraus resultiert der korrigierte
p-Wert (Blihner, 2006, S. 457). Da der Critical Ratio/C.R.-Wert < 1.960 sein muss, um multinormalver-
teilte Variablen anzunehmen (Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 229) — was hier nicht der Fall ist — wird mit
AMOS 27 die Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur durchgefiihrt. ,Der von Amos berechnete y?>-Wert wird
aufgrund der Verletzung der Voraussetzung ,multivariate Normalverteilung’ [...] GUberschatzt. Das heiRt
[sic] wenn er trotz dieser Uberschitzung nicht signifikant wird, ,spricht’ dies fiir unser Modell“ (Biihner,

2006, S. 450).

Fur das Modell M4l ist der p-Wert des y2-Tests >.050 fiir alle Datensétze. Daher passt das Modell

M4l gut zu den Daten.
Die geschatzten Koeffizienten unterscheiden sich signifikant von Null und bilden das Modell M41:

C.R. = 7.366 (N = 191) = Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500
Stichproben werden gezogen): p = .136 (p = .050) = Modell passt gut zu den Daten (Blihner, 2006,
S. 450)

C.R. =9.143 (n = 103) = Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Muhlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500
Stichproben werden gezogen): p = .236 (p = .050) = Modell passt gut zu den Daten)

C.R. = 1.692 (n = 88) = Daten sind multinormalverteilt (eigentlich Uberfliissig, da Normalverteilung
gegeben ist: Bollen-Stine Bootstrapping (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 327, S. 336) (500 Stichproben
werden gezogen): p = .812 (p > .050) = Modell passt gut zu den Daten)

Schlussfolgerung:

Das Modell M4l zur Messung von Rechtschreib-Scham passt ausreichend gut zu den Daten und

kann in Summe als valide angenommen werden.
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5.5.2.6 Messmodelle und Modellberechnungen

Es folgt die Darstellung der Messmodelle der standardisierten Parameterschatzungen (durchge-
fuhrt mit AMOS 27 mit Maximum-Likelihood-Schitzmethode, max. 50 Iterationen®?); dargestellt in Ab-
bildung 13 zeigt das Messmodell fir den CFA1-Datensatz (n = 103) und die standardisierten Parame-
terschatzungen, diese sind gesondert in Tabelle 38 und in Tabelle 39 abgebildet. Abbildung 14 zeigt
das Messmodell fiir den CFA2-Datensatz (n = 88) und die standardisierten Parameterschatzungen. Ab-
bildung 15 zeigt das Messmodell fiir den Gesamtdatensatz (N = 191) und die standardisierten Parame-

terschatzungen.

Nach Weiber und Mihlhaus (2014, S. 279) wurde ein Referenzindikator (Weiber & Miihlhaus,
2014, S. 279) festgelegt. Hierflir wurde fir alle Modelle das Item ,,Ich mdchte mich nicht Iénger fiir

meine Rechtschreibung schimen.” gewahlt.

Die Messmodelle und die standardisierten Parameterschatzungen sind in den folgenden Abbil-

dungen dargestellt:

- Abbildung 13 zeigt das Messmodell fir den CFA1-Datensatz (n = 103) und die standardi-
sierten Parameterschatzungen.

- Abbildung 14 zeigt das Messmodell fir den CFA2-Datensatz (n = 88) und die standardisier-
ten Parameterschatzungen.

- Abbildung 15 zeigt das Messmodell fiir den Gesamtdatensatz (N = 191) und die standardi-

sierten Parameterschatzungen.

55 Die Verwendung der Maximume-Likelihood-Schatzmethode setzt multinormalverteilte Daten voraus — dies war
nicht bei allen Datensatzen der Fall. Nach Bollen (1989, S. 425) und Eid und Schmidt (2014, S. 280) kann die ML-
Methode aufgrund ihrer Robustheit trotzdem verwendet werden.
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In Abbildung 13 sind das Messmodell fiir den CFA1-Datensatz (n = 103) sowie die standardisier-

ten Parameterschatzungen dargestellt.

Abbildung 13

M4I1* CFA 1 (n = 103)
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Ich méchte mich
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Rechtschreibung
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(60166323)
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Anmerkungen. * M4l = Modell mit 4 Items. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde der Bindestrich vor

Scham gesetzt.

Tabelle 38 bildet die Regressionsgewichte der Items ab. Alle Items, deren Regressionsgewichte

unter 0.500 sind, werden entfernt. Das ist hier nicht der Fall. Die Regressionsgewichte zeigen an, wie

gut das jeweilige Item zum Faktor Rechtschreib-Scham passt. ,,Standardized paths should be at least

0.20 and ideally above 0.30 in order to be considered meaningful“ (Chin, 1998a, S. xiii).

Tabelle 38

Standardized Regression Weights, Default model, N = 103
Variablenname Konstrukt Estimate

Q_60167506 <--- Rechtschreib-Scham .751

Q_60167508 <--- Rechtschreib-Scham .639

Q_60166321 <--- Rechtschreib-Scham .632

Q_60166323 <--n Rechtschreib-Scham .566
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Die Squared Multiple Correlations sind in Tabelle 39 dargestellt. Squared Multiple Correlations
sind die Anteile an Varianz, die durch das Modell erklart werden kénnen. Bei der Varianzaufklarung
sind Werte ab .670 ,,substantial“ und ab .330 ,,moderate” (Chin, 1998b, S. 323); diese R>-Werte sind
nach Weiber und Mihlhaus (2014, S. 230),,0,33 als ,moderat’ und von 0,66 als ,substantiell angege-
ben. Daher werden Items unter .330 aus dem Modell entfernt. Das Item Q_60166323 ist mit .321
grenzwertig und wird aufgrund des Regressionsgewichtes (> 0.500) im Modell belassen. Zudem sind
,bei reflektiven Messmodellen mit nur einem Konstrukt mindestens vier Indikatoren” nétig (Weiber &

Miihlhaus, 2014, S. 113).

Tabelle 39
Squared Multiple Correlations, Default model, N = 103
Variablenname Konstrukt Estimate
Q_60166323 Rechtschreib-Scham 321
Q_60166321 Rechtschreib-Scham 400
Q_60167508 Rechtschreib-Scham 408
Q_60167506 Rechtschreib-Scham 565

Moadification Indices: Covariances: Modification Indices zeigen an, wie das Modell verbessert
werden kénnte, indem Kovarianzen bei den Residuen gesetzt werden. Modification Indices beziehen
sich auf Parameter, , die bisher nicht in die Beziehungsstrukturen des Modells aufgenommen waren
(sog. feste Parameter) oder gleichgesetzt (restringiert) wurden. ,Modification Indices’ werden von
AMOS 27 fir alle Varianzen und Kovarianzen sowie fiir die Regressionsgewichte (Pfadkoeffizienten)
berechnet” (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 245). Aufgrund der geringen Anzahl an Freiheitsgraden
(d.f. = 2) kénnen keine Kovarianzen gesetzt werden. Daher kann keine Modelloptimierung erfolgen.
Was aufgrund der guten Modell-Fit-Werte jedoch nicht angezeigt ist. Die konfirmatorische Faktoren-
analyse wird mit dem Datensatz CFA 2 und dem Gesamtdatensatz fortgesetzt. Die aus der Theorie

abgeleiteten Items passen zum Modell.
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Die standardisierten Parameterschatzungen und das Messmodell fiir den CFA2-Datensatz (n =

88) sind in der folgenden Abbildung 14 gezeigt.

Abbildung 14
M41* CFA 2 (n = 88)
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Anmerkungen. * M4l = Modell mit 4 Items. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde der Bindestrich vor

Scham gesetzt.

Abbildung 155 veranschaulicht die standardisierten Parameterschatzungen sowie das entspre-
chende Messmodell fir den Gesamtdatensatz (N = 191).

Abbildung 15
M4l* Gesamtdatensatz (N = 191)
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(60167506) geschrieben wird. (60166321) schimen.
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Anmerkungen. * M4l = Modell mit 4 Items. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurde der Bindestrich vor
Scham gesetzt.
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5.5.2.7 Reliabilitdt des Modells der Studie Il

Die Reliabilitat des Modells wird mittels der internen Konsistenz gemessen. ,,Die reflektiven In-
dikatoren eines Konstrukts werden als ,Ansammlung’ dquivalenter Tests interpretiert, die alle densel-
ben Sachverhalt [...] messen” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 136); ist die interne Konsistenz (Messun-
gen stimmen (berein) gegeben, so wird Rechtschreib-Scham mittels der verwendeten Items reliabel
gemessen. ,Je mehr sich Cronbachs Alpha dem Wert 1 nahert, desto héher ist die Interne-Konsistenz-
Reliabilitat” (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 137). Das Modell mit 5 Items hat ein Cronbachs Alpha von
a = .740 und verbessert sich bei 4 Items auf a =.765, was bei nur 4 Items nach Eid und Schmidt (2014,
S. 288-289) ein akzeptabler Wert ist. Somit weist die Korrelation der 4 Items einen akzeptablen Wert
auf und die interne Konsistenz ist gegeben, d.h. die Items messen das latente Konstrukt Rechtschreib-
Scham ausreichend reliabel. Das Item Q_60166335 ,/Ich schdme mich dafiir, dass ich von einem Mit-
schiiler abschreibe, wenn ich nicht weifs, wie ein Wort geschrieben wird.” wurde eliminiert; dadurch
erhoht sich Cronbachs Alpha auf a = .765 und das Regressionsgewicht lag unter 0.500 — dargestellt in
Tabelle 33.

Die Ergebnisse der Item-Berechnungen des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham fir funf

Iltems folgen in Tabelle 40.

Tabelle 40

Ergebnisse der Item-Berechnungen bei 5 Items
Cron- Ver- Cron-

Item M Min Max SD P rit bachs bleib in | bachs MIC

a, Skala a
wenn der
Item Skala
ge-
16scht

Es ist mir unan-
genehm, meine | .990 0.000 | 5.000 | 1.525 | .198 .587 .665
Rechtschreib-
fehler zu be-
sprechen.

Ich schame
mich dafir, .922 0.000 | 5.000 | 1.501 | .184 .591 .665
nachzufragen, 4
wie ein Wort
richtig geschrie-
ben wird.

Ich schame
mich fiir meine .890 0.000 | 5.000 | 1.351 | .178 .626 .660
schlechten Leis- v
tungen im
Rechtschreiben.
Ich mochte
mich nicht Ian- | 2.178 | 0.000 | 5.000 | 2.164 | .436 | .512 | .712 .740 .378
ger fiir meine 4
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Rechtschrei-
bung schamen.

Ich schame
mich dafr, dass
ich von einem
Mitschiler ab-
schreibe, wenn
ich nicht weil3,
wie ein Wort
geschrieben
wird.

754

0.000

5.000

1.398

151

.284

.765

nein

Anmerkung. Reliabilitdt der Messindikatoren (5 Items) fiir das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham.

Die sich anschlieRende Tabelle 42 zeigt die Ergebnisse der Item-Berechnungen des latenten

Konstrukts Rechtschreib-Scham fir vier Iltems.

Tabelle 41
Ergebnisse der Item-Berechnungen fiir 4 Items

Cron- | Ver- Cron-

Item M Min Max | SD P rit bachs | bleibin | bachsa | MIC
a, Skala der
wenn Skala
Item
ge-
16scht

Es ist mir unan-

genehm, meine | 0.990 | 0.000 | 5.000 | 1.525 | .198 .595 .695

Rechtschreib- v

fehler zu be-

sprechen.

Ich schame 0.922 | 0.000 | 5.000 | 1.501 | .184 .618 .685

mich dafr,

nachzufragen, 4

wie ein Wort

richtig geschrie-

ben wird. .765 484

Ich schame 0.890 | 0.000 | 5.000 | 1.351 | .178 .639 .685

mich flir meine

schlechten Leis- 4

tungen im

Rechtschreiben.

Ich mochte 2.178 | 0.000 | 5.000 | 2.164 | .436 .495 .786

mich nicht lan-

ger fiir meine v

Rechtschrei-
bung schamen.

Anmerkung. Reliabilitat der Messindikatoren (4 Items) fiir das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham.
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5.5.2.8 Limitation der Studie I

Das Forschungsprojekt ,,Bildungsabbruch” ist eine quantitativ-explorative Studie mit einer nicht-
probabilistischen Ad-hoc-Stichprobe. Daher sind die Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren. Aufgrund
der Covid-19-Pandemie konnte die Erhebung nicht vor Ort durchgefiihrt werden. Das Testmaterial
wurde versendet und die Erhebung telefonisch angeleitet. Eine Schule fiihrte die Erhebung selbst
durch, da die Telefonerhebung nicht moéglich war. Die Lehrerin wurde zuvor in die Untersuchungs-
durchfiihrung eingewiesen. Diese Faktoren beeinflussen die Objektivitdat und kdnnen Ergebnisse ver-

falschen.

In Studie | und Studie Il (Hauptuntersuchung) wurden verschiedenen Begriffe verwendet. In Stu-

“56

die | wurde der Begriff , Lehrer“>® verwendet, wohingegen sich die Schiiler:innen der Studie Il u.U. auf

“57yerwendet wurde. Da sich die Fragen

den Deutschunterricht beziehen, da der Begriff ,,Deutschlehrer
auf die Unterrichtssituation beziehen, in der moglicherweise Rechtschreib-Scham erlebt wird, besteht
die Moglichkeit, dass die Schiiler:innen in der Studie | (Pretest) den Unterricht allgemein im Blick hat-

ten.

Das Item Ich schdme ich [sic] mich fiir meine Rechtschreibung, Q_ 60166317, enthalt in der Studie
Il einen Fehler in der Formulierung. Das Item war jedoch nicht fiir die Modellberechnungen relevant,
da es kein Item des Modells M4l war. Zudem war ein Rechtschreibfehler in Item 4.23 — es fehlt ein , 1:
Mein Deutschehrer [sic] stellt mich aufgrund meiner Rechtschreibung vor meinen Mitschiilern blofs.

Auch dieses Item ist kein Item des Modells M4l.

Der Fragebogen der Hauptuntersuchung (Studie 1) enthalt 34 Items. Die Items wurden inhaltlich
und sprachlich nochmals entlastet und reduziert. Dadurch @ndert sich die inhaltliche Ausrichtung der
Indikatoren von proaktiver Scham zu Scham. Die Analyse stellt keine konfirmatorische Priifung des
Messmodells dar, da die Items des Pretests inhaltlich verandert wurden. Nach Weiber und Miihlhaus
(2014, S. 128) misste dieses Messmodell der Rechtschreib-Scham mit 4 Iltems nochmals alle Gitepri-

fungen in einer neuen Untersuchung durchlaufen.

56 Auf die korrekte geschlechtsneutrale Verwendung von Lehrer:in wurde zur Erleichterung der Lesbarkeit und
der Sinnentnahme verzichtet.

57 Auf die korrekte geschlechtsneutrale Verwendung von Deutschlehrer:in wurde zur Erleichterung der Lesbarkeit
und der Sinnentnahme verzichtet.
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Weiter wurde die Reihenfolge der Items gegenliber der Reihenfolge im Pretest gedndert, da im
Rahmen des Forschungsprojekts ,Bildungsabbruch” in der Erhebung Fragen zur Selbstwahrnehmung
im Lesen und Rechtschreiben vor den Fragen zur Rechtschreib-Scham erhoben wurden. Die Reihen-
folge der Items zur Rechtschreib-Scham war von der Selbstbewertung (Subjektpol) zur Fremdbewer-
tung (Objektpol); vom inneren Erleben zum duReren. Somit waren die Schiler:innen der Studie I
(Hauptuntersuchung) fiir das Thema sensibilisiert. Die Nicht-ltems der Studie | wurden eliminiert. Zu-
dem wurde das verbleibende Wort , nicht” in den Items (10/12/15) unterstrichen, um das semantische
Verstindnis zu erhéhen. Hier ist eine weitere Uberarbeitung nétig, um , klar und verstindlich zu for-
mulieren” (Eid & Schmidt, 2014, S. 92). Studie | und Studie |l zeigen, dass die Schiler:innen in der An-
wendung keine Probleme mit der Skalierung hatten und dass die , weiR-nicht“-Kategorie von Seiten

der Schiiler:innen nicht angefragt wurde.

5.5.2.9 Zwischenfazit der Studie I

Die Modell-Fit-Werte (GutemaRe) der Datensatze CFA1 und CFA2 sowie fir den Gesamtdaten-
satz sind sehr gut bis gut; daher kann dieses einfache theoriegeleitete Modell zur Messung von Recht-
schreib-Scham mit seinen 4 Items angenommen werden. ,Die Methode der abnehmenden
Abstraktion” (Lindenberg, 1991, S. 66; Wittek, 2006, S. 419) empfiehlt ,,Modelle so einfach wie méglich

und so komplex wie notig zu machen” (Lindenberg, 1991, S. 67).

Das in Abbildung 13 gezeigte Modell M4l kann Rechtschreib-Scham valide und reliabel erfassen.
Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham wird aus den Indikatoren (proaktive) Scham (inhaltlich
Scham), Kompetenz und Noten, alle Indikatoren des Indikators Subjektpol, reflektiv operationalisiert.
Der Root-Mean-Square-Error of Approximation RMSEA prift, ob das Modell die Realitat gut abbildet
(Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 205) — dieser bestatigt das Modell M4l ebenso wie die Bollen-Stine-
Bootstrap-Korrektur. Das Model M4l passt insgesamt gut zu den Daten und kann zur validen Messung
von Rechtschreib-Scham verwendet werden. Daher erfolgen die weiteren Berechnungen auf Basis die-
ses Modells. Die Reliabilitat der Messindikatoren des Modells M4l ist mit Cronbachs o =.765 gegeben,
d.h. das Modell weist eine ausreichend hohe interne Konsistenz auf und kann daher als ausreichend

messgenau angesehen werden.
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Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham besteht aus mehreren Indikatoren: Kompetenz, No-
ten, (proaktive) Scham (inhaltlich Scham) und dem Indikator Subjektpol. Diese Indikatoren bilden das
in Abbildung 13 gezeigte Modell M4l des latenten Konstrukts Rechtschreib-Scham reliabel und valide
ab.

Mit der vorliegenden Studie ist es gelungen, ein Instrument zu entwickeln, mit dem das Erleben
von Scham im Kontext von Rechtschreibung — sogenannte Rechtschreib-Scham — bei Neunt-

kldssler:inne:n valide und reliabel gemessen und quantitativ empirisch nachgewiesen werden kann.

Somit kann die erste der drei Teilfragen — (Kapitel 4.2): ,,Wie kann das latente Konstrukt Recht-

schreib-Scham quantitativ erfasst werden?” — beantwortet werden.
Aus den folgenden vier Items wurde die Variable Rechtschreib-Scham mit SPSS 27 erzeugt:
Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen.
Ich schéme mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben wird.
Ich schéme mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben.
Ich méchte mich nicht Iéinger fiir meine Rechtschreibung schdmen.

5.5.3 Einbettung der Ergebnisse in den Stand der Forschung

Die vorliegende Arbeit hatte in einem ersten Schritt das Ziel, das latente Konstrukt Rechtschreib-
Scham valide und reliabel zu messen und somit u.a. einen Beitrag zum postulierten Forschungsbedarf
hinsichtlich Leistungsemotionen (Pekrun, 2018) zu leisten. Der Forschungsbedarf zeigte sich in
(Lern-)Biografien schreibschwacher und gering literalisierter Menschen (Egloff, 2007; Kempe Preti et
al., 2019; Krenn, 2013; Linde, 2008; Riekmann, 2015); ebenso im emotionalen Erleben von Scham in
Zusammenhang mit Fehlern in der Schule (Hascher, 2005). Die empirischen Befunde in Kapitel 3 zeig-
ten, dass ein Instrument zur quantitativen Erfassung von Rechtschreib-Scham fehlt. In Interviews mit
gering literalisierten Erwachsenen wird von Scham und Angst im Kontext von Schriftsprache berichtet
(Krenn, 2013; Linde, 2008; Rosenbladt & Bilger, 2011) und das Scham-Erleben bei Erwachsenen bezlig-

lich der eigenen Rechtschreibfehler (Buddeberg & Grotlischen, 2020) wurde berichtet.

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist es gelungen, ein Instrument zu entwickeln, das Recht-
schreib-Scham bei Schiiler:inne:n valide und reliabel misst und Rechtschreib-Scham konnte quantitativ
empirisch nachgewiesen werden. Die im Kontext von Rechtschreib-Leistung erlebte Leistungsemotion
Scham wird in dieser Arbeit (Kapitel 5.1) als Rechtschreib-Scham  definiert:
Rechtschreib-Scham ist eine negativ-aktivierende (Leistungs-)Emotion, die im Zusammenhang mit der

eigenen Rechtschreib-Leistung erlebt wird.
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5.5.4 Limitation

Aufgrund der bereits dargelegten Limitationen in den Kapiteln 5.5.1.10 bzw. 5.5.2.8 sowie dem
nicht reprasentativen Studiendesign sind die Ergebnisse insofern mit gewisser Vorsicht zu interpretie-
ren. Wichtig ist an dieser Stelle der Verweis auf die Limitation der Studie | (Kapitel 5.5.1.10). Die vor-
liegende Studie geht den Weg der statistischen Validierung und fokussiert daher das Modell M5l 2K
(Studie 1) sowie das Modell M4l (Studie II). Dadurch wird das Konstrukt auf die eine Dimension der
proaktiven Scham (Studie I)/(proaktiven) Scham (Studie Il) reduziert. Somit ist die Bandbreite des
Konstrukts limitiert, da die anderen Indikatoren, die ihre Begriindung auf der theoretisch-inhaltlichen

Ebene haben, aufgrund der statistisch durchgefiihrten Validierung nicht beriicksichtigt wurden.

Nach Weiber und Mihlhaus (2014, S. 128) misste dieses Messmodell der Rechtschreib-Scham
mit 4 Items nochmals alle Guteprifungen in einer neuen Untersuchung durchlaufen, weil die ltems
des Pretests verandert wurden und die Analyse somit keine konfirmatorische Priifung des Messmo-
dells darstellt. Zudem kdnnte in Folgeerhebungen ein Gruppenvergleich der Modell-Fit-Werte fiir gute
und schlechte Leser:innen durchgefiihrt werden, da neben der Rechtschreib-Leistung die Lese-Leistung
im Rahmen des Forschungsprojekts ,Bildungsabbruch” mit erhoben wird. Die Testung dauerte durch-
schnittlich etwa 60 Minuten und die Schiiler:innen mussten fortwahrend lesen. Lesedefizite konnten

aufgrund dessen zu einer Verzerrung der Ergebnisse fiihren.

Die Modell-Fit-Werte der Modellberechnungen weisen fir die Indikatoren (proaktive) Scham
(inhaltlich entsprechen die Items den Scham-Items), Kompetenz und Noten, allesamt Indikatoren des
Subjektpols zugehorig, gute Werte auf. Im Rahmen dieser Arbeit konnten die Indikatoren des Objekt-
pols (Wurmser, 2017) nicht bestatigt werden. Bezlglich dieser und der anderen Indikatoren des Sub-
jektpols miisste eine Reformulierung und eine erneute Uberpriifung der Items vor dem Hintergrund
der gewonnenen Erkenntnisse erfolgen. Die Items des Indikators proaktive Scham wurden nach dem
Pretest umformuliert, blieben jedoch dem Indikator proaktive Scham zugeteilt und wurden aus diesem
Grund zu (proaktiver) Scham (inhaltlich Scham) umbenannt. In ihrer Formulierung ist der
proaktive Inhalt aus den Items genommen. Folglich ist die Bezeichnung proaktive Scham nicht mehr

korrekt.
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Die Stichprobe der Studie | (Pretests) bestand aus Siebt-, Acht-, Neunt- sowie Zehnt-
klassler:inne:n und wurde ohne die Hamburger Schreib-Probe HSP in Prasenz durchgefihrt. Somit
fehlte die Rechtschreib-Leistung in ihrer Anwendung. In der Studie Il (Hauptuntersuchung) wurden die
Testteile durchgewechselt und die Hamburger Schreib-Probe HSP wurde abwechselnd vor oder nach

den Fragen zur Rechtschreib-Scham erhoben.

Weiter kann der Messvorgang durch das emotionale Empfinden (Schmidt-Atzert et al., 2014,
S.72) der Schiler:innen vielfaltig beeinflusst werden, beispielsweise auch durch die Hamburger
Schreib-Probe HSP. In ihrem Review ,,Measures of emotion“ halten Mauss und Robinson (2010, S. 102)
fest, dass ,[s]elf-reports of emotion are likely to be more valid to the extent that they relate to cur-
rently experienced emotions. Even in this case, though, there are concerns that not all individuals are
aware of and/or capable of reporting on their momentary emotional states”. Die Autoren gehen davon
aus, dass sich nicht alle Menschen —und damit auch nicht alle Schiiler:innen in der vorliegenden Studie
— Uber ihr aktuelles emotionales Erleben bewusst sind oder dieses dann auch entsprechend mitteilen
kénnen. Diese Tatsache muss auch in der vorliegenden Studie als eine mogliche Einschrankung be-

riicksichtigt werden.

An der Studie Il (Hauptuntersuchung) nahmen Neuntklassler:innen teil, die in Anwesenheit einer
Lehrkraft, die vorab tber den Ablauf informiert wurde, telefonisch durch die Erhebung geleitet wur-
den. Ein moglicher Grund fiir die hohe Anzahl an Missings (n = 218) bei der telefonischen Hauptunter-
suchung (Studie Il) im Vergleich zum in Prasenz durchgefiihrten Pretest (Studie 1) mit n = 45 Missings
konnte die fehlende Prasenz der Testleitung sein. Hierdurch kénnte das Glitekriterium der Objektivitat
verletzt sein. Weiter ist unklar, ob alle Schiler:innen unter den verwendeten Items dasselbe verstehen
— oder nicht; hierauf weisen Schmidt-Atzert et al. (2014, S. 81) hin. In diesem Zusammenhang bleibt
zudem offen, ob es vermehrt Riickfragen von Seiten der Schiiler:innen an eine vor Ort anwesende
Testleitung gegeben hatte. Hierdurch waren moglicherweise auch semantische Uneindeutigkeiten in
den verwendeten Begriffen: Lehrer, Deutschlehrer, Unterricht und Deutschunterricht angesprochen
worden. Daraus resultierend kénnten sich Auswirkungen in Form von Unklarheiten auf Rechtschreib-
Scham als State ergeben, da die Schiiler:innen nicht das situative Moment bewertet haben, sondern
die allgemeine Rechtschreib-Scham-Neigung generell im Unterricht. In weiteren Erhebungen kdnnte

eine Anderung der Skalierung mit Mittelkategorie und die Option ,weiR nicht” erprobt werden.
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5.5.5 Forschungsdesiderata

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich das Instrument in beiden Studien bewdahrt hat und daher
kann die Berechnung des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung (Kapi-
tel 6) erfolgen. Abbildung 13 zeigt das Messmodell fir den CFA1-Datensatz (n = 103) und die standar-
disierten Parameterschatzungen. Das Modell M4l kann Rechtschreib-Scham valide und reliabel erfas-

sen. Es ist gelungen ein Messinstrument zu entwickeln, das Rechtschreib-Scham misst.

In einer weitergehenden Untersuchung kénnte sich die konfirmatorische Uberpriifung des Mo-
dells anschlieRen. Die Items der Indikatoren proaktive Scham, Scham, proaktive Beschdamung und Be-
schamung kénnten inhaltlich Gberarbeitet werden, um anschlieRend die Glitemalie (Modell-Fit-Werte)
erneut zu berechnen und so auch die semantisch-konzeptionelle Ebene des mehrdimensionalen Kon-
strukts zu bericksichtigen. Weiter kénnte eine erneute Erhebung mit einer anderen Stichprobe —wenn
die Items in ihrer inhaltlichen Breite eingesetzt wiirden — andere Indikatoren bestatigen. Die Verfah-

rensentwicklung steht noch am Anfang.

Die Operationalisierung weiterer Leistungsemotionen im Kontext Rechtschreibung bietet sich
als weiterfiihrende Forschung an. Durch Interviews mit Schiler:inne:n, die Rechtschreib-Scham
empfinden, konnten Validitatsbedrohungen geschwacht und beispielsweise konnte die Bedeutung der
Items flr die Schiiler:innen festgestellt werden. Diese Erkenntnisse lieSen sich dann fiir die inhaltliche

Uberarbeitung der Items nutzen.

Aufgrund des vorliegenden Studiendesigns wurde der Wirkzusammenhang von Scham auf die
intrinsische und die extrinsische Motivation nicht untersucht. Motivation kdnnte als Mediatorvariable
bericksichtigt werden und es kénnte berechnet werden, ob Rechtschreib-Scham die Motivation be-
einflusst bzw. Motivation die Rechtschreib-Leistung. Dem Rahmenmodell (Loderer et al., 2021, S. 23)
nach sowie den Wirkungen der negativ-aktivierenden Emotion Angst folgend (Frenzel & Stephens,
2017, S. 50) konnten die Auswirkungen von Scham auf die intrinsische und die extrinsische Motivation

untersucht werden.
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5.5.6 Ausblick in die Praxis

Als nachster Schritt misste sich eine Normierung des Fragebogens anschlieRen, um diesen bei-
spielsweise in der Lerntherapie nutzen zu kénnen. Der Fragebogen erfasst das emotionale Erleben von
Rechtschreib-Scham beziiglich der Rechtschreib-Leistung bei Schiiler:inne:n und folglich kénnten die
Erkenntnisse flr Forderstrategien genutzt werden. Scheerer-Neumann (2018, S. 16) betont, dass For-
derstrategien bei Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben vielversprechend sind, wenn diese
sich ,,an der proximalen psychologischen Ebene orientieren, bei der Lese- und Rechtschreibférderung
unmittelbar an den noch unzureichenden Lese- und Rechtschreibprozessen und psychotherapeutisch

an der aktuellen emotionalen und motivationalen Lage eines Kindes".

Mittels des entwickelten Instruments kann der empirische Nachweis des Erlebens von Recht-
schreib-Scham erfolgen und quantifizierte Daten kdnnen geliefert werden. Dies kann flir Menschen,
die Rechtschreib-Scham erleben und davon berichten, eine Art Zeugenschaft sein. Auch wenn insge-
samt wenige Schiler:innen von Rechtschreib-Scham betroffen sind, kann das Erleben von Recht-
schreib-Scham subjektiv eine groRe Bedeutung haben. Gerade vor dem Kontext der Bedeutung in-
direkter Leistungsindikatoren hinsichtlich Emotionen und Leistung ist zu beachten, dass ein kleiner sta-
tistischer Effekt in der Praxis von immenser Bedeutung sein kann (Hillmayr et al., 2021, S. 21). Fir be-
troffene Schiiler:innen kann der Einsatz wichtige Erkenntnisse fur die Orthografiedidaktik liefern. Einen
ersten Schritt in diese Richtung geht das nun folgende Kapitel 6, indem der Zusammenhang von Recht-

schreib-Scham und Rechtschreib-Leistung berechnet wird.
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6  Untersuchung von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung

In Kapitel 6 wird das methodische Vorgehen erklart und der Kontext der Studie Il beschrieben,
in welchem auch die Hamburger Schreib-Probe HSP eingesetzt wurde. Zentral sind in diesem Kapitel
die Berechnungen des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung, die ab-

schlieRend diskutiert werden.

6.1 Kontext der Arbeit

Die Daten der Studie Il (Hauptuntersuchung), mit denen der Zusammenhang von Rechtschreib-
Scham und Rechtschreib-Leistung berechnet wurde, wurden im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Bil-
dungsabbruch” (geférdert vom Ministerium fir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttem-
berg) der Padagogischen Hochschule Weingarten erhoben. Das Forschungsprojekt erfasst seit 2019 die
Leseleistung, die Rechtschreib-Leistung und die Unterrichtsmotivation bei Neuntklassler:inne:n, die
kurz vor ihrem ersten moglichen Schulabschluss stehen. Nach Angabe des Statistischen Bundesamtes
verlieBen im Abgangsjahr 2019 in Deutschland insgesamt 52.833 Personen (6.6 %) (Destatis, 2021) als
Schulabgénger:innen eine allgemeinbildende Schule ohne einen Hauptschulabschluss; davon 6.281
(5.93 %) in Baden-Wiirttemberg (Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, 2021). Ziel des For-
schungsprojektes ,Bildungsabbruch” ist herauszufinden, ob geringe Literalitdt Ursache oder Folge von
Bildungsabbriichen ist und inwiefern die Motivation einen Einfluss hat. Leitfadeninterviews mit Eltern
erganzen die quantitativen Anséatze. Mittels eines Rechtschreibtests (Hamburger Schreib-Probe HSP)
von May et al. (2018) und eines Lesetests (Salzburger Lese-Screening SLS) von Wimmer und Mayringer
(2014/2016) werden Leistungsstande im Rechtschreiben und Lesen erhoben. Weiter wird ein Motiva-
tionsfragebogen (Chen et al., 2015) eingesetzt. Kognitive, emotionale und verhaltensbezogene Anteile,
die den Prozess des Schulabbruchs vorbereiten, ankiindigen und ursachlich verantworten kdénnten,
sollen erfasst werden. Bei der Auswahl der in die Studie einzubeziehenden Stadt- und Landkreise
wurde anhand der Ergebnisse des Bildungsberichts 2018°® mittels eines Extremgruppenvergleichs (An-
hang C und D) auf die gleichmaRige Verteilung der Abbruchquoten (Anzahl der Schiiler:innen ohne

Hauptschulabschluss®®) geachtet.

58 Landesinstitut fir Schulentwicklung und Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg (2018)

59 Da nur 0.4 % der Schiiler:innen an Gymnasien ihre Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen, erfolgte an
diesem Schultyp keine Erhebung, sondern an: Gemeinschaftsschulen, Hauptschulen, Realschulen, Werkrealschu-
len (Landesinstitut fuir Schulentwicklung und Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg (2018, S. 167-168).
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Nachdem das Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg die Erhebung ge-
nehmigt hatte, mussten die zustandigen Schulamter ihre Zustimmung erteilen. Lag diese vor, entschie-
den im nachsten Schritt die Schulleiter:innen, ob die Neuntkldssler:innen ihrer Schule teilnehmen diir-
fen. In Einzelfdllen wurde diese Entscheidung an die Klassen- oder Deutschlehrer:innen tGbertragen. In

einem weiteren Schritt erfolgte das Einholen der Zustimmung der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten.

6.2 Die Hamburger Schreib-Probe HSP

In der Hauptuntersuchung (Studie Il) wurde die Rechtschreib-Leistung mit der HSP* 5-10 B®
(May et al., 2019), einem standardisierten Testverfahren, erfasst. In der vorliegenden Studie wurde
das Testheft HSP* 5-10 B (May et al., 2018) verwendet. Die Hamburger Schreib-Probe HSP ermittelt die
Rechtschreibstrategien der Schiiler:innen, indem die geschriebenen Worter und Satze beziglich der
korrekten Schreibung tberprift werden. Die verwendeten Worter und Satze der Hamburger Schreib-

Probe HSP* 5-10 B zeigen May et al. (2019, S. 9).

2012 erfolgte eine Neunormierung der Hamburger Schreib-Probe HSP (May et al., 2019, S. 13).
Die Ergebnisse der HSP* sind in hohem MaRe verallgemeinerbar und die Graphemtreffer erreichen
sehr hohe Reliabilitdtswerte (Cronbachs Alpha zwischen o =.92 und a =.99) (May et al., 2019, S. 55, S.
97).

Uber die von den Schiiler:inne:n erzielten Graphemtreffer erfolgt die Zuordnung zu einer Kom-
petenzstufe, die zeigt, liber welche Rechtschreib-Kompetenz der:die Schiiler:in verfiigt (May et al.,
2019, S. 28). ,[Dlie ,grundlegenden Rechtschreibstrategien (alphabetische, orthografische, morphe-
matische und wortiibergreifende Strategie)” werden iber sogenannte Lupenstellen bestimmt (May et
al., 2019, S. 21); als Lupenstelle gilt eine Stelle im Wort, die aufgrund ihrer orthografischen Phanomene
fiir eine bestimmte Rechtschreibstrategie aussagekraftig ist. Uber die genannten Kriterien hinaus wird
die individuelle Rechtschreib-Kompetenz tGber die Anzahl (komplett) richtig geschriebener Woérter so-
wie die Anzahl Uberflissiger orthografischer Elemente und Oberzeichenfehler ermittelt (May et al.,
2019, S.5-6). Die Hamburger Schreib-Probe HSP dient der Diagnose von Rechtschreib-

Kompetenzen, der sich bei Bedarf eine Forderung anschlieRen kann.

60 HSP 5-10 B = Basisversion der HSP fiir die Sekundarstufe; diese differenziert vorwiegend im schwicheren Leis-
tungsbereich (May, 2013, S. 19).



6 Untersuchung von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung 148

Unterschiedliche Testversionen stehen fiir verschiedene Klassenstufen zur Verfligung. Die ein-
gesetzte Version HSP* 5-10 B differenziert ab Klasse 7 im unteren Leistungsbereich (May et al., 2019,
S. 4). Die Erhebung wurde zu Beginn der neunten Klasse durchgefiihrt, daher wurde als Vergleichsnorm
(May et al., 2019, S. 79-80) Deutschland (gesamt) Ende Klasse 8 — Hauptschulen, Realschulen und

integrierte Schulformen — gewahilt.

Im Rahmen der Arbeit werden die Graphemtreffer als Auswertungskategorie zur Ermittlung der
Rechtschreib-Leistung herangezogen. ,Die Graphemtreffer, definiert als Summe der richtig geschrie-

benen Grapheme, bilden den Hauptkennwert der HSP“ (May, 2013, S. 18).

Abbildung 16 zeigt am Beispiel des Wortes Fahrrad die differenzierte Erfassung des erreichten
Lernstandes der Schiiler:innen mittels der Graphemtrefferauswertung (May, 2013, S. 18). Das Wort
Fahrrad besteht aus sieben Buchstaben, jedoch nur aus sechs Graphemen, da <ah> als Ldngenzeichen
und somit als ein Graphem gezahlt wird (May, 2013). Das Wort F/ah/r/r/a/d hat somit weniger
Grapheme als Buchstaben. Es kdnnen bei der korrekten Schreibung des Wortes 6 Graphemtreffer
erzielt werden. Die folgende Abbildung fasst die unterschiedlichen Mal3stabe fir die Auswertung ohne

Bericksichtigung der Grol3- bzw. Kleinschreibung (May, 2013, S. 18) zusammen.

Abbildung 16

Beispiel Graphemtreffer am Wort ,,Fahrrad”
Schreibung ,,Fahrrad”  richtig/falsch  Rechtschreibwissen Graphemtreffer
FT falsch alphabetisches Schreiben: verkirzte Lautfolge 1
Fart falsch alphabetisches Schreiben entfaltet 2
Farat falsch vollstandiges alphabetisches Schreiben 3
Farad falsch orthografisches Reglement bezeichnet 4
Fahrad falsch orthografisches Merkelement bezeichnet 5
Fahrrad richtig Kompositum morphematisch durchdrungen 6

Notiz. Adaptiert von Manual/Handbuch Diagnose orthografischer Kompetenz (S. 18) von May, 2013, vpm verlag
fir padagogische medien. Copyright durch Ernst Klett Verlag.

Es folgt die Darstellung der Verteilung des Erlebens von Rechtschreib-Scham bei den Neunt-
klassler:inne:n sowie die Berechnung des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-
Leistung. Die Rechtschreib-Leistung wurde mittels der Graphemtreffer HSP* 5-10 B®! (May et al., 2019)

ermittelt.

61 HSP 5-10 B = Basisversion der HSP fiir die Sekundarstufe; diese differenziert vorwiegend im schwicheren Leis-
tungsbereich (May, 2013, S. 19).
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6.3 Ergebnis

Kapitel 6.3 fasst den Kontext kurz zusammen, bevor die Ergebnisse der Verteilung des Erlebens
von Rechtschreib-Scham bei den Neuntklassler:inne:n aufgezeigt werden. Anschliefend folgt die Be-
rechnung des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung. AbschlieRend

wird die Forschungsfrage beantwortet.

6.3.1 Kontext

Auf der Grundlage des neu entwickelten Erhebungsinstrumentes zur Rechtschreib-Scham, dar-
gestellt in Kapitel 5 Entwicklung eines Verfahrens zur Erfassung von Rechtschreib-Scham, kann das Er-
leben der (Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham bei Neuntklassler:inne:n valide und reliabel gemes-

sen und quantitativ empirisch nachgewiesen werden.

Das Erleben von Rechtschreib-Scham wurde mit einer sechsstufigen Zustimmungsskala gemes-
sen, deren Skalenrange sich von 0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu erstreckt. In Kapitel 5.4 Skalierung
wurden die Hintergriinde erklart. Anhang A und B zeigen die eingesetzten Fragebdgen in Studie | (A)
und Studie Il (B). Kapitel 5.5.2.4 beinhaltet den eingesetzten Fragebogen der Studie Il. In der Studie Il
wurden alle modifizierten Items der Studie | eingesetzt. Durch die Modifikation der Items dnderte sich
der Fragebogen der Studie | (Kapitel 5.5.1.4) von 33 Items auf 34 Items in der Studie Il (Kapitel 5.5.2.4).
Nach den Modellberechnungen (Studie 1) wurde der Weg der statistischen Validierung verfolgt und
daher wurde die Variable Rechtschreib-Scham nur mit den Items des modifizierten Modells M5I 2K
gebildet. Tabelle 32 in Kapitel 5.5.2.5 stellte bereits die Items der Modelle M5I 2K (Studie |) und M4l
(Studie Il) gegeniber. Folgende Items (Item-Nummer im Fragebogen) des Modells M4l (Abbildung 13)

bilden das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham reliabel und valide ab:

Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen. (Item 1)
Ich schdme mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben wird. (Item 3)
Ich schdme mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben. (Item 8)

Ich méchte mich nicht ldnger fiir meine Rechtschreibung schdmen. (Item 10)
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Hieraus folgte bereits in Kapitel 5.5.3 die Beantwortung der ersten der drei Teilfragen: Das la-
tente Konstrukt Rechtschreib-Scham kann quantitativ erfasst werden. Die Definition von Rechtschreib-
Scham als eine negativ-aktivierende (Leistungs-)Emotion, die im Zusammenhang mit der eigenen

Rechtschreib-Leistung erlebt wird, zeigt Kapitel 5.

In einem zweiten Schritt folgen nun die Ergebnisse der Berechnung des Zusammenhangs von
Rechtschreib-Scham (erhoben mittels der genannten Items des Modells M4l) und Rechtschreib-Leis-
tung (erhoben mittels der Anzahl an Graphemtreffern®?) bei Neuntklassler:inne:n. Hieraus resultiert

dann die Beantwortung der beiden anderen Teilfragen:

- Erleben Neuntkléssler:innen Rechtschreib-Scham?

- Steht Rechtschreib-Scham in einem Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung?

6.3.2 Ergebnisdarstellung

Zundachst folgt die Darstellung der Verteilung des Erlebens von Rechtschreib-Scham bei den
Neuntkldssler:inne:n. Die Berechnungen des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Recht-
schreib-Leistung schliefen sich an. Nach der Beantwortung der Forschungsfrage werden die Ergeb-
nisse in Kapitel 6.4 diskutiert und in den Forschungsstand eingebettet. Ebenso schlieRen sich die Limi-

tation und die Forschungsdesiderata sowie der Ausblick in die Praxis an.

Basierend auf dem Modell M4 zur Messung von Rechtschreib-Scham — dargestellt in
Abbildung 13 - liegt flr den bereinigten Datensatz der Hauptuntersuchung (Studie Il) (N = 191) das in
Tabelle 42 dargestellte Erleben von Rechtschreib-Scham im Mittel bei M = 1.245 (SD = 1.274).

Tabelle 42

Statistiken: Rechtschreib-Scham

N Gultig 191

Fehlend 0

Mittelwert 1.2448
Std.-Abweichung 1.27449
Varianz 1.624
Minimum .00
Maximum 4.75

62 Diese wurden durch die Hamburger Schreib-Probe HSP ermittelt.
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Die Verteilung zum Erleben von Rechtschreib-Scham bei den Neuntkldssler:inne:n bildet
Tabelle 43 ab. 30.9 % der N = 191 Neuntklassler:innen erleben keine Rechtschreib-Scham. Die Vertei-
lung der anderen Schiiler:innen zeigt, dass das Erleben von Rechtschreib-Scham nicht besonders stark
ausgepragt ist. Der Skalenrange verlauft von 0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu. Im Skalenrange von 2.5
bis 5.0 befinden sich 20.9 % der N = 191 Neuntkldssler:innen mit zunehmendem bis voll zutreffendem

Erleben von Rechtschreib-Scham.

Tabelle 43

Verteilung: Rechtschreib-Scham

Skalenrange n %
.00 59 30.9
.25 14 7.3
.50 6 3.1
.75 14 7.3
1.00 5 2.6
1.25 23 12.0
1.50 9 47
1.75 5 2.6
2.00 8 4.2
2.25 8 4.2
2.50 9 4.7
2.75 4 2.1
3.00 8 4.2
3.25 4 21
3.50 4 21
3.75 2 1.0
4.00 3 1.6
4.25 2 1.0
4.50 3 1.6
4.75 1 .5
5.00 0 0
Gesamt 191 100.0

Anmerkung. Skalenrange: 0 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu.

Der Darstellung der Prozentwerte in Tabelle 43 folgt das Histogramm in Abbildung 17. Aus Griin-
den der tibersichtlicheren Darstellung sind in diesem keine Prozentwerte abgebildet; diese kénnen aus

Tabelle 43 enthommen werden.
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Abbildung 17 veranschaulicht das Erleben von Rechtschreib-Scham bei Neuntkldssler:inne:n.
Der Kolmogorov-Smirnov-Test und der Shapiro-Wilk-Test® zeigen, dass sich die Verteilung der Variable
Rechtschreib-Scham signifikant von einer Normalverteilung unterscheidet: p < .001, N = 191. Recht-

schreib-Scham ist in der Stichprobe folglich nicht normalverteilt.

Abbildung 17
Histogramm Rechtschreib-Scham (Prozentwerte) 4V*
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Anmerkung. * 4 Variablen.

6.3.3 Berechnungen

Im Folgenden werden die Berechnungen der Korrelation von Rechtschreib-Scham und Recht-

schreib-Leistung dargestellt.

Das Punkt-Streu-Diagramm in Abbildung 18 dokumentiert, dass das Erleben von Rechtschreib-
Scham bei Neuntklassler:inne:n unterschiedlich verteilt ist. Mit der Hamburger Schreib-Probe HSP wird
anhand der Anzahl an Graphemtreffern die Rechtschreib-Kompetenz der Schiiler:innen ermittelt. In
Abbildung 18 wird die Rechtschreib-Leistung auf der y-Achse (senkrecht) abgebildet und die Variable

Rechtschreib-Scham auf der x-Achse (waagrecht).

53 Diese statistischen Tests priifen die univariate Normalverteilungsannahme (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 180).
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Erreicht ein:e Schiler:in weniger als bzw. genau 314 Graphemtreffer, so besteht ein Férderbe-
darfim Bereich der Rechtschreibung (May et al., 2019, S. 37, S. 80). In Abbildung 18 befindet sich daher
eine gestrichelte waagrechte Linie beim Wert von 314 Graphemtreffern; alle (als Punkte dargestellten)
Schiler:innen, die sich auf oder unterhalb dieser Linie befinden, haben einen Férderbedarf im Bereich
Rechtschreibung. Die Variable Rechtschreib-Scham ist in Abbildung 18 auf der x-Achse abgebildet; so-
mit illustrieren die Punkte die Beziehung der Variablen Rechtschreib-Scham und Graphemtrefferzahl.
Die Regressionsgerade macht einen negativen Effekt sichtbar, der signifikant ist (r(189)= -.169,
p=.019).

Abbildung 18
Punkt-Streu-Diagramm — Verteilung von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung
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Anmerkung. Die gestrichelte waagrechte Linie zeigt die Graphemtrefferanzahl von 314 an. Unter diesem Wert
beginnt der Férderbedarf. Aus Griinden der besseren Darstellbarkeit, Anzahl der Schiiler:innen, die den Wert 0
angekreuzt haben, beginnt die x-Achse nicht bei null; ebenso wurde bei der y-Achse verfahren, um die Graphem-
trefferanzahl besser zu verdeutlichen.

Die folgende Tabelle 44 stellt die Mittelwerte und die Standardabweichungen der Variablen

Graphemtreffer Summe Schiiler:in und Rechtschreib_Scham 4V dar:

Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen.
Ich schdme mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben wird.
Ich schdme mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben.

Ich méchte mich nicht ldnger fiir meine Rechtschreibung schémen.
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Hier ergaben die Berechnungen, dass die Summe der Graphemtreffer aller Werte (N = 191) (Gra-
phemtrefferanzahl) im Mittel bei M = 327.764 (SD = 9.105) liegt. Die durchschnittliche Verteilung des
Erlebens von Rechtschreib-Scham ist im Mittel bei M = 1.245 (SD = 1.274).

Tabelle 44
Deskriptive Statistiken
Standard-
Mittelwert abweichung N
Graphemtreffer Summe Schiiler:in 327.764 9.105 191
Rechtschreib_Scham_4V 1.245 1.274 191

Die Berechnung des Zusammenhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung (Gra-
phemtrefferanzahl) erfolgte nach Cohen (1988, S. 77 ff.): Die Effektstarke r = .10 stellt hierbei einen

kleinen Effekt dar, r = .30 einen mittleren Effekt und r = .50 einen starken Effekt.

Mittels der Bravais-Pearson-Korrelation wurde der Zusammenhang zwischen Rechtschreib-
Scham und Rechtschreib-Leistung mit SPSS 27 berechnet. Das Signifikanzniveau wurde auf 5 % festge-
legt (Cohen, 1988, S. 2—3; Doring & Bortz, 2016, S. 664—665). Tabelle 45 zeigt die Ergebnisse der Kor-

relationsanalyse.

Tabelle 45
Korrelationen
Graphemtreffer
Summe Schiiler:in  Rechtschreib_Scham_4V

Graphemtreffer Summe  Pearson-Korrelation 1 -.169°
Schiiler:in Sig. (2-seitig) .019

N 191 191
Rechtschreib_Scham_4V  Pearson-Korrelation -.169" 1

Sig. (2-seitig) .019

N 191 191

Anmerkung. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Es besteht ein signifikanter, negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl der Graphem-
treffer und der Auspragung der Rechtschreib-Scham, der Effekt ist relativ klein (nach Cohen).
Je mehr Graphemtreffer ein:e Schiler:in erreicht, desto weniger stark erlebt er:sie Rechtschreib-

Scham und umgekehrt, r(189) =-.169, p = .019.
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6.3.4 Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage
Aus den Daten geht hervor, dass Rechtschreib-Scham gemessen und der Zusammenhang mit

der Rechtschreib-Leistung berechnet werden kann.
Somit kdnnen die letzten beiden Teilfragen (Kapitel 4.2)

- Erleben Neuntkldssler:innen Rechtschreib-Scham?

- Steht Rechtschreib-Scham in einem Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung?
ebenfalls positiv beantwortet werden.

Es konnte quantitativ empirisch nachgewiesen werden, dass Neuntklassler:innen Rechtschreib-
Scham erleben und Rechtschreib-Scham in einem negativen Zusammenhang mit der Rechtschreib-
Leistung steht. Somit wurde die Forschungsfrage: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Rechtschreib-

Leistung und Rechtschreib-Scham? beantwortet. Als Forschungshypothesen wurden formuliert:

Hi: Es besteht ein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.

Ho: Es besteht kein Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung.

Die Berechnungen ergeben, dass die Hypothese Hpverworfen werden muss und H; (grau unter-

legt) angenommen werden kann.

6.4 Diskussion der Ergebnisse
In Kapitel 6 wurden bereits die beiden Teilfragen: Erleben Neuntkldssler:innen Rechtschreib-
Scham? Steht Rechtschreib-Scham in einem Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung? beantwor-

tet.

Die vorliegende Studie konnte einen signifikanten, negativen Zusammenhang (r(189) = -.169, p
=.019) zwischen der Anzahl der Graphemtreffer und der Auspragung der Rechtschreib-Scham nach-
weisen. Je mehr Graphemtreffer ein:e Schiiler:in erreicht, desto weniger stark erlebt er:sie Recht-
schreib-Scham — und umgekehrt. Das Modell M4 bildet das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham re-
liabel und valide ab. Die Variable Rechtschreib-Scham wird aus den folgenden 4 Items gebildet: Es ist
mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen. Ich schéime mich dafiir, nachzufragen, wie
ein Wort richtig geschrieben wird. Ich schéime mich fiir meine schlechten Leistungen im Rechtschreiben.

Ich méchte mich nicht Iénger fiir meine Rechtschreibung schémen.

Das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham wird aus den Indikatoren (proaktive) Scham (inhalt-
lich Scham) (1), Kompetenz (2) und Noten (3) — alle Indikatoren des Subjektpols (4) — reflektiv operati-

onalisiert, da das latente Konstrukt Rechtschreib-Scham die Ursache der Messindikatoren ist.
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Aufgrund der dargestellten Theorie und der empirischen Befundlage ware zu erwarten gewesen,
dass sich auch die Indikatoren der proaktiven Scham, Beschamung und proaktive Beschamung auf die
Leistung auswirken. Weiter ware eine positive Korrelation zwischen den Indikatoren proaktive Scham
und proaktive Beschdmung anzunehmen, da diese die Anstrengungsbereitschaft steigern, um so Miss-

erfolg zu vermeiden.

Hierzu konnten jedoch keine Berechnungen erfolgen, da nur das latente Konstrukt Rechtschreib-
Scham — bestehend aus den Indikatoren (1) Kompetenz, (2) Noten, (3) (proaktive) Scham (inhaltlich

Scham) und dem (4) Subjektpol —im Rahmen der statistischen Validierung bestatigt wurde (Kapitel 5).

Allerdings bestdtigten Experten im Rahmen der Konstruktoperationalisierung die inhaltliche
Vielfalt und Mehrdimensionalitat (proaktive Scham/Scham/proaktive Beschamung/Beschamung) des
Konstrukts Rechtschreib-Scham. Dieses mehrdimensionale Konstrukt wurde nach den Berechnungen
aufgrund guter Modell-Fit-Werte des Indikators proaktive Scham auf dieses eindimensionale Konstrukt
reduziert und der Weg einer statistischen Validierung wurde eingeschlagen. Die statistische Validierung

erfolgte nur mit dem Indikator proaktive Scham M5I 2K (Studie 1) und (proaktive) Scham M4l (Studie
).

Dadurch wurde die semantisch-konzeptionelle Ebene zugunsten der statistischen verlassen und
so wurde die inhaltliche Breite und Mehrdimensionalitéit des Konstrukts auf eine Dimension, ndmlich
den Indikator proaktive Scham (Modell M5 2K, Studie 1) sowie (proaktive) Scham (Modell M4I; Studie

1l), reduziert.

Die Verfahrensentwicklung steht erst am Anfang. Mit weiteren Stichproben missten die
Modell-Fit-Werte aller Indikatoren nochmals berechnet werden, da die Stichprobe auch urséachlich fur
den statistisch limitierten Effekt sein kdnnte. Dadurch konnten auch die anderen Indikatoren, die ihre
Begriindung auf der theoretisch-inhaltlichen Ebene haben, erneut einer weiteren statistischen Validie-
rung mit einer anderen Stichprobe unterzogen werden und dann eventuell auch zu einer Relativierung
der geringen Effektstarke fihren. Die statistisch durchgefiihrte Validierung limitiert die Bandbreite des
Konstrukts Rechtschreib-Scham. Ebenso kénnte die Stichprobe ursachlich fir die geringe Effektstarke
sein. Daher ist zu kritisieren, dass die inhaltlich-theoretische Dimension zugunsten des sicheren statis-
tischen Wegs vernachlassigt wurde. Somit ist die Weiterentwicklung des Instrumentes, mit dem Ziel,

die Facettierung des Konstrukts auch auf der Messebene abzubilden, weiterzuverfolgen.

Die gewonnenen Erkenntnisse werden nun mit Blick auf den Forschungsstand diskutiert. Daran

schlieBen sich Limitation und Forschungsdesiderata an, bevor der Ausblick in die Praxis folgt.
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6.4.1 Einbettung der Ergebnisse in den Stand der Forschung

Die Daten der vorliegenden Studie kdnnen das emotionale Erleben von Schiiler:inne:n beziglich
ihrer Rechtschreib-Leistung sichtbar machen und das in Interviews von gering literalisierten Erwachse-
nen (Egloff, 2007; Kellershohn, 2007; Krenn, 2013; Linde, 2008; Riekmann, 2015) berichtete Scham-
Erleben quantitativ empirisch nachweisen. Die Ergebnisse leisten somit einen Beitrag zum postulierten
Forschungsdesiderat u.a. beziiglich des Zusammenhangs von Scham und Leistung (Pekrun, 2018,
S. 225). Pekrun et al. (2011, S. 45) haben kleine bis mittlere negative Effekte zwischen der Leistungse-
motion Scham und der universitaren Leistung nachgewiesen. Fiir die Emotion Scham belegten Pekrun
et al. (2017, S. 1658) negative Zusammenhédnge mit der Mathematikleistung bei einem mittleren ne-
gativen Effekt. Die Befunde der vorliegenden Studie bewegen sich somit im Kontext der empirischen
Befunde von Pekrun et al. (2011) und Pekrun et al. (2017), da fiir die Untersuchungsgruppe ein signifi-
kanter negativer Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Leistung und dem Indikator Scham mit einer
geringen Effektstarke nachgewiesen werden konnte. Rechtschreib-Scham, als eine negativ-aktivie-
rende Leistungsemotion, steht mit der Rechtschreib-Leistung in einem negativen Zusammenhang, der

bei einer niedrigen Effektstarke signifikant ist.

Urséachlich hierfiir sind indirekte Leistungsindikatoren wie u.a. die Motivation, was Loderer et al.
(2021) in ihrem Rahmenmodell aufgezeigt haben; ebenso beschreibt Pekrun (1992) Motivation als Me-
diator. Mit der Studie der vorliegenden Arbeit wird erstmalig das Erleben von Rechtschreib-Scham in
der Sekundarstufe | quantitativ empirisch belegt. Erwachsene mit Lese- und Rechtschreib-Schwierig-
keiten (Kempe Preti et al., 2019) sowie Erwachsene mit eingeschrankten Kompetenzen im Lesen und
Schreiben berichten diesbeziiglich von Scham-Erleben (Egloff, 2007; Kellershohn, 2007; Krenn, 2013;
Linde, 2008; Riekmann, 2015; Rosenbladt & Bilger, 2011). Die vorliegende Studie belegt, dass auch
Schiler:innen, die kurz vor ihrem ersten moglichen Schulabschluss stehen, Rechtschreib-Scham erle-
ben und diese mit ihrer Rechtschreib-Leistung in einem Zusammenhang steht. Scham kann dazu fiih-
ren, Situationen, in denen Lesen und Schreiben zentral ist, zu meiden (Egloff, 2007) und Scham kann
auch ein Hinderungsgrund sein, sich Unterstitzung zu suchen (Kellershohn, 2007; Linde, 2008). Wenn
Schiler:innen Rechtschreib-Situationen meiden oder es ihnen gelingt, ihre Defizite im Rechtschreiben
zu verbergen — und sie eben keine Unterstiitzung suchen, um ihre Schwierigkeiten zu beheben — so ist
davon auszugehen, dass sich ihre Rechtschreibung nicht verbessert oder sich sogar noch weiter ver-
schlechtert. Wird Rechtschreibung nicht angewendet und gelibt, so setzen sich Defizite aus der Jugend
bis ins Erwachsenenalter fort (Schulte-Korne & Galuschka, 2019, S. 18). Der signifikante kleine negative
Zusammenhang zwischen der Anzahl der Graphemtreffer und der Auspragung der Rechtschreib-Scham
zeigt folgendes Phdanomen: Je weniger Graphemtreffer Schiler:innen erreichen, desto starker erleben

sie Rechtschreib-Scham und umgekehrt.
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Die empirischen Befunde weisen darauf hin, dass bei schlechten Rechtschreiber:inne:n (gerin-
gere Anzahl an Graphemtreffern) das Erleben von Rechtschreib-Scham starker ausgepragt ist. Somit
kann an dieser Stelle auch auf die Befunde von Kempe Preti et al. (2019) verwiesen werden, die be-
richten, dass sich Erwachsene mit Lese- und Rechtschreib-Schwierigkeiten an das Scham-Erleben aus

Schulzeiten erinnern.

Das neu entwickelte Erhebungsinstrument zur Rechtschreib-Scham kann das Erleben der
(Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham bei Neuntklassler:inne:n valide und reliabel messen sowie
guantitativ empirisch nachweisen. Somit leistet es einen wichtigen Beitrag im Bereich der Erforschung
von (Leistungs-)Emotionen und durch die quantitativen Daten zum Erleben von Rechtschreib-Scham
erganzt es Befunde aus Interviews von Erwachsenen mit eingeschrankten Kompetenzen im Lesen und

Schreiben und deren diesbeziglich berichtetem Scham-Erleben.

Weiter reiht sich der quantitativ empirische Nachweis des signifikanten und negativen Zusam-
menhangs von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung in den Kontext empirischer Befunde zu

(Leistungs-)Emotionen ein.

6.4.2 Limitation

Da die erkldrende Variable Motivation aufgrund der Instrumentenentwicklung nicht weiter mit-
einbezogen wurde, konnten keine Berechnungen — beispielsweise, ob die Motivation ein Mediator ist
— hierzu erfolgen. ,Ein Mediator ist eine vermittelnde GroRe. Der Effekt von einer Variable x auf eine
Variable y ist mediiert, wenn x einen signifikanten Einfluss auf m (den Mediator) und m einen signifi-
kanten Einfluss auf y hat” (Berning, 2019, S. 9). In diesem Fall wéare x = die Rechtschreib-Scham, y = die
Rechtschreib-Leistung und m = die Motivation. Aufgrund der querschnittlichen Anlage der Studie zur
Erfassung der Rechtschreib-Scham und der Rechtschreib-Leistung kdnnen keine Aussagen tGber mogli-
che Ursachen und Wirkungen getroffen werden. Dies ware dann moglich, wenn das Design beispiels-
weise die Motivation als Mediatorvariable berlicksichtigt hatte. Die eingesetzten Auswertungsverfah-
ren setzen stochastisch unabhangige Stichprobenelemente voraus. Dies ist im Kontext von Schulei.d.R.
nicht gegeben und kann die statistische Analyse verzerren (Lindel, 2018, S. 83-92). Funke (2014, S. 37)
weist auf methodologische Beschrankungen im Kontext Schule wie Merkmale der Lehrkrafte oder in-
homogene Statistiken und AusreiRerwerte hin. Die Datenerhebung an Schulen hangt, sofern sie nicht
wie bei PISA oder Vera 8 verpflichtend ist, von der Einwilligung der Schulamter, Schulen, Lehrkrafte,
Eltern und Schiler:innen ab. Daher sind die Daten nicht reprasentativ, bilden aber gleichzeitig das ab,

was moglich ist.
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Kontext-Variablen wie Geschlecht der Schiiler:innen oder besuchte Klasse sind bei den Berech-
nungen nicht bericksichtigt worden, ebenso wenig der Einfluss anderer Emotionen bzw. die klarende
Variable Motivation. Mit dem Einsatz von Mehrebenenanalysen (Bortz & Schuster, 2010; Eid et al.,
2017) kénnte u.a. der Einfluss der Gruppenzugehdrigkeit auf das Erleben von Rechtschreib-Scham be-
rechnet werden. Diese sind in der vorliegenden Arbeit nicht durchgefiihrt worden und so ist die Kor-
relation zwischen Rechtschreib-Leistung und Rechtschreib-Scham vorsichtig zu interpretieren.
Mehrebenenanalysen konnten Aufschluss darliber geben, ob sich auf Schiiler-, Klassen- und Schul-
typen-Ebene Beziehungen von Variablen unterscheiden und ob bestimmte Klassenmerkmale dies er-
klaren kénnten. In einem langsschnittlichen Design wadre es moglich, die Entwicklungen von Recht-
schreib-Scham (iber einen langeren Zeitraum aufzuzeigen und so auch Scham als Trait (Rechtschreib-
Scham als Persénlichkeitsmerkmal) zu erfassen. Berechnungen mit Strukturgleichungsmodellen wiir-
den die Einflisse weiterer latenter Konstrukte beriicksichtigen konnen. Der Einfluss indirekter Leis-
tungsindikatoren wie Motivation oder weiterer (Leistungs-)Emotionen auf die Rechtschreib-Leistung
kann urséachlich fir den statistisch limitierten Effekt (r = -.169) sein. Mit einem reprasentativen Daten-
satz misste die Verteilung des Merkmals Rechtschreib-Scham (iberprift werden (Schendera, 2008,
S. 32). An dieser Stelle ist erneut auf den Verlust der Mehrdimensionalitdt des Konstrukts durch den
Weg der statistischen Validierung hinzuweisen. Auch kdnnte die Berlicksichtigung des mehrdimensio-

nalen Konstrukts mit einer neuen Stichprobe zu anderen Indikatoren fihren.

Insgesamt muss bertlicksichtigt werden, dass die Items von jedem:r Schiler:in individuell ver-
standen werden und dass die Ergebnisse durch die Antworttendenz der sozialen Erwiinschtheit ver-
zerrt sein konnten. Studie | (Pretest) und Studie Il (Hauptuntersuchung) unterscheiden sich: Bei der
Studie | haben die Schiler:innen nur drei Fragen zu den soziodemografischen Daten sowie den Frage-
bogen zur Rechtschreib-Scham beantwortet. Bei der Studie Il bearbeiteten die Schiiler:innen zudem in
wechselnder Reihenfolge den Rechtschreibtest, den Lesetest, die Fragen zur Selbstwahrneh-
mung/Rechtschreib-Scham/Unterrichtsmotivation und zu Beginn machten sie umfangreiche Angaben
zu ihren soziodemografischen Daten. Mit einer konkreten Rechtschreib-Situation und den damit ein-
hergehenden Emotionen waren die Schiiler:innen nur wahrend der Hauptuntersuchung, entweder vor
oder nach den Fragen zur Rechtschreib-Scham, konfrontiert. Weiter unterschieden sich Pretest und
Hauptuntersuchung in der Testdurchfiihrung, was Auswirkungen auf das Gitekriterium der Objektivi-
tat haben kann. Wahrend der Testdurchfiihrung beim Pretest war die Testleiterin (Autorin) personlich
anwesend, bei der Hauptuntersuchung erfolgte die Erhebung aufgrund der pandemiebedingten Zu-

gangsbeschrankungen an Schulen mit telefonischer Unterstiitzung der Lehrkraft durch die Testleiterin.
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6.4.3 Forschungsdesiderata

Flr die Weiterentwicklung des vorliegenden Fragebogens zu einem standardisierten Test miss-
ten Normwerte (ber eine reprdsentative Stichprobe generiert werden. Nach Moosbrugger und Kelava
(2012, S. 65) wére hierzu eine grofRere Stichprobe, die kongruent zur Grundgesamtheit beziiglich Alter,
Geschlecht und Leistung ist, notig. Fir die Testeichung und beziiglich der externen Validitat des Frage-
bogens bedarf es nach Déring und Bortz (2016, S. 95) weiterer Erhebungen am Schultyp Gymnasium.
Zudem konnte der Zusammenhang zwischen Rechtschreib-Leistung und Unterrichtsmotivation unter

Berticksichtigung der Drittvariable Schuler:innen mit/ohne Rechtschreib-Scham berechnet werden.

Es sind weitere Erhebungen noétig, v.a. Langsschnittuntersuchungen, um Rechtschreib-Scham im
Leben eines Kindes, eines Jugendlichen bzw. eines Erwachsenen umfassend zu erfassen; beispielsweise
als Trait (Rechtschreib-Scham als Personlichkeitsmerkmal). Eine Langzeitstudie, beginnend in der
Grundschule, konnte aufzeigen, wie bzw. ob sich das Empfinden von Rechtschreib-Scham im Laufe der
Schulzeit verandert. Es ist anzunehmen, dass es auller den mittels der Hamburger Schreib-Probe HSP
ermittelten Graphemtreffern weitere Zusammenhange mit dem Erleben von Rechtschreib-Scham gibt.
In diesem Rahmen kénnte der Attributionsstil erfasst werden, um zu analysieren, ob Schiiler:innen, die
Rechtschreib-Scham erleben, erfolgsmotivierte oder misserfolgsangstliche Menschen sind. Je nach
Attributionsstil kdnnen leistungsrelevante Situationen gemieden oder Anforderungen zuversichtlich

angegangen werden (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 110).

Falls Rechtschreibung mit Vermeidungsverhalten einhergeht, ware zu kldren, ob sich dieses Ver-
halten nur auf Seiten der Schiler:innen und/oder auch auf Seiten der Lehrer:innen zeigt. Attributionen
kénnen ,durch das Zusammenspiel von Vermeiden und Versagen” Leistung verhindern (Betz &
Breuninger, 1998, S. 48). Untersucht werden misste, ob Folgen aus dem Vermeiden der schambesetz-
ten Situation, eine Rechtschreib-Leistung erbringen zu missen, ursachlich fir einen schlechten Schul-
abschluss, einen Schulabbruch oder negative Folgen im sozial-emotionalen Bereich sind. Die Vermei-
dung kdnnte als ein indirekter Leistungsindikator im Rahmen der Instrumentenentwicklung einbezo-

gen werden.

Untersucht werden kénnte auch die Wechselwirkung von Emotionen und Leistung (Pekrun,
2018, S. 217). Die , reziproke Kausalitat von Leistung und Emotionen” basierend auf ,den Annahmen
der Kontroll-Wert-Theorie” (KWT) (Pekrun et al., 2006, S. 40) ware im Sinne von Pekrun et al. (2011, S.
41, S. 45) weiterzudenken, indem die Korrelation zwischen Appraisals (kognitive Bewertungsprozesse)

und der Leistungsemotion Rechtschreib-Scham erforscht wird.



6 Untersuchung von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung 161

Eine emotionsorientierte Interventionsstudie kdnnte die Regulationsstrategien zur Verdanderung

subjektiver Kontroll-Wertkognitionen (Reappraisal) (Loderer et al., 2021, S. 37) erforschen.

Lammers (2016, S. 219) beschreibt, dass ,Emotionen wie Wut, Angst, Arger den urspriing-
lichen Therapieanlass darstellen”, wobei diese Emotionen ,haufig nur der Ausdruck von fehlenden Be-
waltigungsstrategien im Umgang mit eigenem Scham- und Schulderleben” sind. Im Kontext Schule be-
darf es hierzu weiterer Forschung, um herauszufinden, welche Emotion tangiert ist und welche Bewal-
tigungsstrategie vermittelt werden muss, denn Wut und Arger sind im Unterrichtsalltag prasent. Da
nur die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham erhoben wurde, kdnnten sich Konstruktoperationalisie-
rungen zu weiteren Leistungsemotionen wie beispielsweise Rechtschreib-Angst anschlieRen, um so
auch Korrelationen zwischen den Leistungsemotionen in Bezug auf die Rechtschreib-Leistung berech-
nen zu kénnen. Tisseron (2000, S. 175, S. 179) beschreibt als Schamangst die Angst davor, ausgeschlos-
sen zu werden, und Krenn (2013) halt im Rahmen seiner geflihrten Interviews mit gering literalisierten
Erwachsenen den sozialen Riickzug als Ausweg aus der Beschamung fest. In diesem Kontext fihren
Schwachen in der Schriftsprache zur Ausgrenzung, die mit Schamangst einhergehen kénnten, was vor
dem Hintergrund Rechtschreib-Leistung als latentes Konstrukt Rechtschreib-Angst operationalisiert

werden kdnnte. Hierin zeigt sich erneut die Bedeutung der Vermeidung.

Scham und Beschamung sind negativ-aktivierende Emotionen, die im Kontext des Rahmenmo-
dells (Loderer et al., 2021, S. 23) auf Motivation und Leistung wirken. Kapitel 5.2 (Konstruktoperatio-
nalisierung) und Tabelle 1 zeigen die Annahmen, die aufgrund der Instrumentenentwicklung im Rah-
men der vorliegenden Studie nicht weiter verfolgt wurden. Daher stellen Erkenntnisse hierzu ein For-
schungsdesiderat dar. Resultierend aus der empirischen Befundlage (Frenzel & Stephens, 2017; Pekrun
et al., 2011) und Theorien (Pekrun, 1992) wird angenommen, dass Rechtschreib-Scham als negativ-
aktivierende Emotion auf die intrinsische Motivation wirkt und die Rechtschreib-Leistung senkt, da
Rechtschreib-Scham als unangenehm empfunden wird. Weiter wird vermutet, dass Rechtschreib-
Scham auf die extrinsische Motivation wirkt und diese wiederum die Anstrengungsbereitschaft stei-
gert, um Misserfolg zu vermeiden. Die quantitative empirische Evidenz bezlglich der Wirkung von
Emotion, Motivation und Leistung von Rechtschreib-Scham kénnte weitere quantitative Daten liefern,
die die Definition von Rechtschreib-Scham als eine negativ-aktivierende (Leistungs-)Emotion bestati-

gen.
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Da die Verfahrensentwicklung am Anfang steht, miissten die anderen Indikatoren, die ihre Be-
grindung auf der theoretisch-inhaltlichen Ebene haben, erneut einer weiteren statistischen Validie-
rung mit einer anderen Stichprobe unterzogen werden. Indem die Mehrdimensionalitdt des Konstrukts
auf der Messebene abgebildet wird, kénnte die Weiterentwicklung des Instruments in seiner Band-

breite auch hinsichtlich der inhaltlich-theoretischen Dimension erfolgen.

Ein weiteres Forschungsdesiderat stellt die Kontextualisierung der Leistungsemotion Recht-
schreib-Scham als eine weitere Komponente der Interaktionstheorie des funktionalen Analphabetis-
mus von Grosche (2013, S. 102, S.108) dar. ,Eine neuartige Interaktionstheorie des funktionalen
Analphabetismus versucht den Zusammenhang von Lese-Rechtschreib-Schwache und sozialen Bil-
dungsbenachteiligungen als Kumulation und Interaktion von Risikofaktoren zu erklaren“ (Grosche,
2013, S. 102). Die Leistungsemotion Rechtschreib-Scham kdnnte eine weitere Komponente der Inter-
aktionstheorie des funktionalen Analphabetismus sein, die als emotionale Komponente zu den sozia-
len und phonologischen Ursachenfaktoren hinzukommt. Im Rahmen einer qualitativen Studie konnten
sich Interviews mit gering literalisierten Erwachsenen oder von Rechtschreib-Scham betroffenen Schii-
ler:inne:n anschlieBen, um weitere Erkenntnisse dariiber zu erlangen, ob Rechtschreib-Scham eine
emotionale Komponente ist, die zu den sozialen und phonologischen Ursachenfaktoren hinzukommt,
oder ob Rechtschreib-Scham ein Teil des sozialen Ursachenfaktors ist. Die vorlaufigen Ergebnisse

kénnten dann in einer quantitativen Studie iberprift werden.

6.4.4 Ausblick in die Praxis
Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Rechtschreib-Leistung im Zusammenhang mit der
erlebten Rechtschreib-Scham betrachtet, um hierzu weitere Erkenntnisse zu gewinnen und orthogra-

fiedidaktische Implikationen abzuleiten.

Die im Rahmen der Arbeit gewonnenen Erkenntnisse konnen dazu beitragen, Rechtschreib-
Scham wahrzunehmen und einen konstruktiven Umgang mit ihr zu finden. Die Korrelation zwischen
Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung konnte quantitativ empirisch nachgewiesen werden.
Emotionen kdnnen Lernen fordern oder hemmen. Scham kann bei gering literalisierten Erwachsenen
aus Misserfolg resultieren und als Misserfolgserfahrung in Zusammenhang mit dem Schreiben ge-
bracht werden (Riisseler, 2021, S. 8). Scham-Erleben im Kontext von Rechtschreibung muss bereits in
der Schulzeit zu Beginn der Lernbiografie erkannt und es muss ein passender Umgang mit dieser Scham
gefunden werden. Rechtschreib-Scham als negativ-aktivierende Emotion kénnte zum Vermeiden von
Kontexten fuhren, in denen sich betroffene Schiler:innen dieser Situation aussetzen. Daraus resultie-

rend stagniert der Zuwachs an Rechtschreib-Kompetenzen oder verkiimmert im schlimmsten Fall.
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Wenn Lernbiografien konstant von Defiziten in den basalen Grundkompetenzen gepragt sind
und Scham hinzukommt, kénnten sich Emotion und Leistung gegenseitig negativ bedingen und dazu
beitragen, dass Schiiler:innen die Schule ohne das notwendige Wissen im Bereich der Schriftsprache
verlassen —wie von Loffler (2014, S. 269) beschrieben. Davon ist auch die Interaktion der Schiiler:innen
mit ihrem direkten Umfeld betroffen, denn Scham wird als ein sehr schmerzhaftes und scheuRliches
Gefuhl wahrgenommen, das sich auf das zwischenmenschliche Verhalten auswirkt (Tangney, 2002,
S. 3). Wird dieser Zusammenhang erkannt, konnten gezielt Hilfen/MaRnahmen in der Schule, in der

Lerntherapie oder auch in der Familie ansetzen, um die Rechtschreib-Leistung positiv zu beeinflussen.

Derzeit ware ein Einsatz des im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelten Fragebogens im
Bereich der Lerntherapie denkbar, um die Leistungsemotion und die damit verbundenen (Aus-)Wir-
kungen auf Lernen sowie Leistung bearbeitbar zu machen und um zentrale Bezugspersonen im Leben
von Schiler:inne:n einzubeziehen. Scham ist internal, vom eigenen Verhalten abhangig und vom Indi-
viduum negativ bewertet (Loderer et al., 2021, S. 26). Rechtschreib-Scham konnte reliabel und valide
als (Leistungs-)Emotion erfasst werden. Die Berechnungen zeigen einen negativen Zusammenhang von
Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung. Hemmt Rechtschreib-Scham das Erlernen der Recht-
schreibung, so muss die Rechtschreibdidaktik angepasst werden. Um betroffene Schiiler:innen zu un-
terstiitzen, ware die Vermittlung von Rechtschreib-Strategien ein erster Ansatz, damit Kinder nach
Ossner (2010, S. 59) eigenaktiv Strukturen in der Orthografie entdecken. Wenn Schiiler:innen Recht-
schreib-Situationen kontrollieren kdnnen und sie diese somit kiinftig nicht mehr negativ bewerten,

konnte das Erleben von Rechtschreib-Scham sukzessive reduziert werden.

Orthografiedidaktik muss auf Rechtschreib-Scham reagieren und passende FérdermaRnahmen
anbieten. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen mittels eines noch zu konzipierenden Lehrkrafte-
Coachings und/oder Studierenden-Coachings im Rahmen einer Interventionsstudie in die Unterrichts-
praxis transferiert werden, um ,,im Unterricht die Entwicklungsprozesse auszulésen, die jetzt in der
Zone der nachsten Entwicklung liegen” (Wygotski, 1974, S. 241). Menschen, die Schiiler:innen in ihrer
Lern-/Bildungsbiografie pragen, missen um deren emotionales Erleben wissen und einen passenden

Umgang finden, der Rechtschreib-Scham nicht zu einem pragenden Teil der (Lern-)Biografien macht.
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7 Fazit

Die eingangs gestellte Frage, ob und welche Emotionen Schiiler:innen, die kurz vor ihrem ersten
moglichen Schulabschluss stehen, erleben, kann fiir die (Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham be-
antwortet werden. Mit der vorliegenden Studie konnte quantitativ empirisch nachgewiesen werden,
dass Neuntkldssler:innen Rechtschreib-Scham erleben und dass Rechtschreib-Scham in einem negati-

ven Zusammenhang mit der Rechtschreib-Leistung steht.

Da es kein Instrument zur Messung von Rechtschreib-Scham gab, das fiir die Erhebung genutzt
werden konnte, folgte die Entwicklung eines Messinstruments, um das Erleben von Rechtschreib-
Scham messen zu kdnnen. Daher wurde die erklarende Variable Motivation nicht weiter miteinbezo-
gen. In einem ersten Schritt erfolgte die Konstruktoperationalisierung des latenten Konstrukts Recht-
schreib-Scham sowie die Konstruktvalidierung. In einem zweiten Schritt konnte mit diesem Instrument
der Zusammenhang von Rechtschreib-Scham und Rechtschreib-Leistung bei den Neuntkldssler:inne:n

berechnet werden.

Es ist es gelungen, ein Instrument zu entwickeln, mit dem das Erleben von Scham im Kontext
von Rechtschreibung — sogenannte Rechtschreib-Scham — bei Neuntkldssler:inne:n gemessen und
guantitativ empirisch nachgewiesen werden kann. Das operationalisierte Konstrukt Rechtschreib-
Scham besteht aus vier Items: Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu besprechen. Ich
schédme mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig geschrieben wird. Ich schdme mich fiir meine
schlechten Leistungen im Rechtschreiben. Ich médchte mich nicht ldnger fiir meine Rechtschreibung
schdmen. Diese bilden, im fiir die vorliegende Studie entwickelten Instrument, die Variable Recht-

schreib-Scham.

Die eingangs proklamierte Leerstelle der Orthografiedidaktik, im Fach Deutsch den Blick auf den
Zusammenhang von Leistung und Emotionen zu richten, kann nun ein Stiick weit mit den durch die im
Rahmen der vorliegenden Arbeit gewonnenen Erkenntnisse gefiillt werden. Die vorliegende Arbeit er-
weitert die Befundlage beziiglich des Erlebens der Leistungsemotion Rechtschreib-Scham im Kontext
der Rechtschreibung bei Neuntkladssler:inne:n. Wenn Neuntkldssler:innen Rechtschreib-Scham erle-

ben, so steht diese in einem negativen Zusammenhang mit ihrer Rechtschreib-Leistung.

Hieraus leitet sich ein orthografiedidaktischer Handlungsbedarf ab, denn Emotionen kénnen
Lernen fordern oder hemmen. Daher muss Scham-Erleben im Kontext von Rechtschreibung so friih
wie moglich erkannt werden, damit dieses nicht Teil der (Lern-)Biografie wird. Gerade wenn Recht-
schreib-Scham als negativ-aktivierende Emotion zum Vermeiden von Rechtschreib-Situationen
flihrt — und sich daraus resultierend die Rechtschreib-Leistung betroffener Schiiler:innen verschlech-

tert — missen fir diese Schiiler:innen passgenaue Strategien entwickelt werden.
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Negative Lernbiografien missen frihzeitig gestoppt werden, um zu verhindern, dass das Scham-
Erleben bezlglich der eigenen Rechtschreib-Leistung in der Schule beginnt und von Erwachsenen dann
erinnert und weiterhin erlebt wird. Gering literalisierte Erwachsene beschreiben Scham-Erleben in Ver-
bindung mit ihren geringen Schriftsprachkompetenzen (Egloff, 2007; Kellershohn, 2007; Krenn, 2013;
Linde, 2008; Riekmann, 2015; Rosenbladt & Bilger, 2011). Kempe Preti et al. (2019) berichten von Er-
wachsenen mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) und deren Scham-Erleben wahrend der Schul-

zeit. Die Verantwortung liegt hier bei der Institution Schule und all ihren Akteuren.

Von Seiten der (Hoch-)Schule gilt es ebenfalls auf den Zusammenhang von Rechtschreib-Scham
und Rechtschreib-Leistung zu reagieren, passende FérdermalRnahmen zu entwickeln, Pddagog:inn:en
fortzubilden und weiterzuforschen. Daher ist die Weiterentwicklung des Instruments von zentraler Be-
deutung. Durch friihe und gezielte Intervention und Férderung kdnnen Lebenslaufe im Sinne einer
resilienten und teilhabegerechten Lernbiographie positiv beeinflusst werden. Die gewonnenen Er-
kenntnisse sollen mit einem zu konzipierenden Lehrkrafte-Coaching und/oder Studierenden-Coaching
im Rahmen einer Interventionsstudie in die Unterrichtspraxis transferiert werden. Gezielte Férderung
von Schiler:inne:n setzt passgenaue Aus- und Fortbildung von Lehrer:inne:n voraus. Derzeit ware der
Einsatz des entwickelten Fragebogens im Bereich der Lerntherapie denkbar, um die Leistungsemotion
und die damit verbundenen (Aus-)Wirkungen auf Lernen und Leistung bearbeitbar zu machen und da-
bei zentrale Bezugspersonen im Leben von Schiiler:inne:n einzubeziehen, um Lernbiografien positiv
gestalten zu kdnnen; denn ,[i]n den Bildungsinstitutionen musste sich alles abbilden, was die Welt zu
bieten hat. Die Vielfalt des Lebens sollte erlebbar sein, und zwar fiir jedes Kind“ (EI-Mafaalani, 2020,

S.243).

Ziel muss sein, dass Schule professionell(er) mit (emotionaler) Vielfalt umgeht. Das bedeutet,
dass die Institution Schule beziglich der (Leistungs-)Emotion Rechtschreib-Scham neben einer fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Expertise auch einen wertschitzenden und respektvollen

Umgang mit betroffenen Schiiler:inne:n im Unterrichtsalltag pflegt.
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Fomektur:

1. Soziodemographische Angaben

11

1.2

13

Kreuze bitte an:

dein Geschlecht O weiblich

deine Klassenstufe [ 7. Kiasse
[ 10. Klasse

dein Alter [ 10 Jahre
O 13 Jahre
O 16 Jahre
O 19 Jahre

[0 mannlich

[ 8. Klasse

O 11 Jahre
O 14 Jahre
O 47 Jahre
O 20 Jahre

[ divers
[ 9. Klasse
[ 12 Jahre

[ 15 Jahre
[ 18 Jahre

2. Rechtschreib-Scham

‘Versuche dich beim Lesen in folgende Situationen hineinzuversetzen. Kreuze an, wie stark die Situation oder
Aussage auf dich zuirifit oder nicht. Es geht um deine Gedanken, Gefiihle und deine Einschiatzung. Es gibt
daher keine richtigen oder falschen Antworten. Deine Einschiatzung ist jetzt wichtig. Es gibt sechs

Antwortmaglichkeiten. Entscheide dich fiir eine und kreuze diese an.

Mein Lehrer bemerkt, dass ich mich fir meine
Rechischreibung schame.

Mein Lehrer unterstitzt mich, weil ich mich fur meine
Rechtschreibfehler schame.

Mein Lehrer unterstitzt mich, weil ich schiecht in
Rechitschreibung bin.

Mein Lehrer bemerkt nicht, dass ich mich filr meine
Rechischreibfehler schame.

Mein Lehrer stellt mich aufgrund meiner Rechtschreibung
vor meinen Mitzchillern bloB.

Mein Lehrer stellt mich vor meinen Mitschilerm blo, weil
ich mich fiir meine Rechtschreibung schame.

Meine Mitzchiler bemerken, dass ich mich fir meine
Rechischreibung schame.

Meine Mitzchiler unterstiitzen mich, weil ich mich fiir
meine Rechitschreibung schame.

Meine Mitzchiler unterstiitzen mich, weil ich schlecht in
Rechitschreibung bin.
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Meine Mitschialer lachen mich aufgrund meiner
Rechtzchreibung aus.
Ich schd@me mich vor meinen Mitschilem wegen meiner

Rechtschreibung.

Meine Eltermn bemerken, dass ich mich fur meine
Rechtschreibung schame.

Meine Eltem untersiiitzen mich, weil ich mich fir meine
Rechtschreibung schime.

Meine Eltern unterstiitzen mich, weil ich schlecht in
Rechtschreibung bin.

Meine Eltern bemerken nicht, dass ich mich fir meine
Rechtschreibung schame.

Meine Effemn stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung biol.

Meine Eltern stellen mich ok, weil ich mich fir meine
Rechtschreibung schame.

Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler im Untermicht
Zu besprechen, aber nur so kann ich mich verbessem.

Wenn ich im Unterricht nachirage, wie ein Wort richfig
geschrieben wird, schame ich mich dafir, leme aber dazu.

Wenn meine Rechtschreibung besprochen wird, versuche
ich davon abzulenken.

Wenn ich ablenke, dann schaue ich weg oder ich store
oder ich spiele den Klassenclown oder ich lasse mir etwas
anderes einfallen.

Wenn ich iber meine Rechtschreibung nachdenke,
schame ich mich.

Wegen meiner Rechtschreibung machte ich inn Boden versinken.

Ich schime mich fir meine schlechten Leistungen im
Rechtschreiben und méchte das dndem.

Ich méchte mich nicht EEnger fir meine Rechtschreibung
schamen.

Ich schame mich fir meine MNoten in Rechtschreibung.
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2.27 lch schreibe ahsichifich unleserlich, damit der Lehrer O Oo0oo0oagad
meine Rechtzchreibfehler nicht findet.
2.28 Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechischreibnote geht. O Oodoo g
2.29 Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Noten in der O OO0 0 ada
Rechtschreibung gemacht werden kbnnen.
2.30 Wenn ich nicht weill, wie ich ein Wort richtig schreibe, OO OO0 0 d
dann schreibe ich es von meinem Mitschiler ab.
2.31 Ich schime mich dafir, dass ich von einem Mitschiler O Oo0oo0oagad
abschreibe, wenn ich nicht weilk, wie ein Wort geschrieben wird.
2.32 Meine Mitschiiler sind aufgrund meiner schlechten O O4dgoo g
Rechtschreibung genervi.
2.33 Wegen meiner Rechischreibung ziehe ich mich zuriick und O OO0 o d

versuche nicht aufzufallen.
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Anhang B Fragebogen Studie Il (Hauptuntersuchung)

Diese fand im Rahmen der Erhebung des Forschungsprojekts ,Bildungsabbruch” statt, daher ist der

,Teil 4. Rechtschreib-Scham” nur ein Auszug.

4. Rechtschreib-Scham
Kreuze an, wie stark die Situation oder Aussage auf dich zutrifft oder nicht. Es geht um deine Gedanken und
Gefiihle. Es gibt daher keine richtigen oder falschen Antworten. Deine Einschitzung ist jetzt wichtig. Es gibt
sechs Antwortmoglichkeiten. Entscheide dich fiir eine und kreuze diese an.
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41 Es ist mir unangenehm, meine Rechtschreibfehler zu O O 0o oo g
besprechen.
42 Ich kann meine Rechtschreibung verbessem, wenn ich O OO0 oo d
nachirage.
43  Ich schd@me mich dafiir, nachzufragen, wie ein Wort richtig O O 0o oo g
geschrieben wird.
4.4 Ich leme dazu, wenn ich nachfrage, wie ein Wort richtig O OO0 oo d
geschrieben wird.
4.5 Wenn meine Rechtzchreibung besprochen wird, versuche O O 0o oo g
ich davon abzulenken.
46 Ich schdme ich mich fir meine Rechtschreibung. O o0Ooooa0o
47 Wegen meiner Rechtschreibung mdchte ich im Beden versinken. O O 0Oo0goog g
4.8 Ich schdme mich fir meine schlechten Leistungen im O O O O O O
Rechtschreiben.
49 Ich mdchte meine Leistungen im Rechischreiben verbessem. O 0O O 0O 0O d
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4.14
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4.21

422
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4.24

423

4 26

427

428

4.29

4_30

4.31

Ich méchte mich nicht EBnger fiir meine Rechtschreibung
schamen.

Ich schdme mich fiir meine Noten in Rechtschreibung.

Ich schreibe absichifich unlesedich, damit der
Deutschiehrer meine Rechtschreibiehler nicht findet.

Ich muss schwitzen, wenn es um meine Rechischreibnote geht.

Ich habe Wege gefunden, dass bei mir keine Moten in
Rechtschreibung gemacht werden kinnen.

Wenn ich nicht weill, wie ich ein Wort richtig schreibe,
dann schreibe ich es von meinem Mitschiler ab.

Ich schame mich dafir, dass ich von einem Mitschiler

abschreibe, wenn ich nicht weilk, wie ein Worl geschrieben wird.

Meine Mitschiler sind aufgrund meiner schlechten
Rechtschreibung genervt.

Wegen meiner Rechtschreibung ziehe ich mich zurick.

Wegen meiner Rechtschreibung verhalte ich mich unauffallig.

Mein Deutschiehrer bemerkt, dass ich mich filr meine
Rechtschreibung schame.

Mein Deutschiehrer unterstiotzt mich, weil ich mich fir
meine Rechtschreibfehler schame.

Mein Deutschiehrer unterstiotzt mich, weil ich schiecht in
Rechtschreibung bin.

Mein Deutschehrer stellt mich aufgrund meiner
Rechtschreibung vor meinen Mitschilem blof.

Mein Deutschiehrer stelit mich wor meinen Mitschilerm
biof, weil ich mich fur meine Rechtschreibung schame.

Meine Mitschiler bemerken, dass ich mich fir meine
Rechtschreibung schame.

Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich mich fir
meine Rechtzchreibung schame.

Meine Mitschiler unterstiitzen mich, weil ich schiecht in
Rechtschreibung bin.

Meine Mitschiler lachen mich aufgrund meiner
Rechtschreibung aus.

Ich schame mich vor meinen Mitschilem wegen meiner
Rechtschreibung.

Meine Eltemn bemerken, dass ich mich fir meine
Rechtschreibung schame.

Meine Eltem unterstitzen mich, weil ich mich fir meine
Rechtschreibung schime.

%

&

o o oo o oo o oo o ooo oo o oo oo d
o o oo o oo o oo o ooo oo o oo oo d
o oo o o o o o oo o ooo oo o oo oo d
o oo o o o o o oo o ooo oo o oo oo d
o oo 4o o oo o oo o ooo oo o oo oo d
o oo o o oo o oo o ooo oo o oo oo d

a
&
&

FIE135U0P10PLOVD

MUSTER

16.10.2020, Safe 1012

_



[ MUSTER 1

[ Evasys | FPBA 2020 [ B Bectric Faper |
4_Rechtschreib-Scham [Fortsetzung]
-5
’*”ﬁo_ %
W -
4 o
T e
4 32 Meine Eltemn unterstiitzen mich, weil ich schiecht in O O O 0O o g
Rechtschreibung bin.

433 Meine Eliem stellen mich aufgrund meiner Rechtschreibung blol. O o0oo0oo0oao0oad

434 Meine Eltemn stellen mich blo®, weil ich mich fiir meine O 0O o0odo g
Rechtschreibung schame.




Anhang C Extremgruppenvergleich Stadt

Bildungsbericht®* 2018 Stadtkreise
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Bildungsbericht 2018
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Anhang D Extremgruppenvergleich Land
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Unterstilitzung: entgeltlich, unentgeltlich
Statistik und SPSS: Dr. Matthias Lindel/Lindel Solutions, entgeltlich
Lektorat, Waltraud Schaefer, Oliver Klose und Beate Richter, entgeltlich

Experten zum Thema Scham: Dipl. Psych. Micha Hilgers (Psychoanalytiker DGPT), Prof. Dr. Klaus-
Thomas Kronmdiiller und Dr. Jens Tiedemann; alle unentgeltlich. Zu ,Orthografic Shaming”:

Dr. Dimitrios Meletis, unentgeltlich

Hilfskrafte des Forschungsprojekts ,Bildungsabbruch” der PH Weingarten, entgeltlich



