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Einleitung

1. Einleitung

,Uber 40 Prozent der Lehrer sind eigentlich ungeeignet” titelte im September (2021) die
Suddeutsche Zeitung und griff damit ein Zitat des Passauer Padagogik-Professors Norbert
Seibert auf. Dieser hatte zuvor in einem Interview mit der Passauer Neuen Presse die
mangelhafte Lehramtsausbildung in Bayern beklagt. Prompt folgte die Stellungnahme des
bayrischen Kultusministers, der diese Anschuldigung als unberechtigt zuriickwies. Auch der
Prasident des Deutschen Lehrerverbands Heinz-Peter Meidinger beschreibt die
Einschatzung als ,hanebichen® und kontert, dass es bei den hohen Bestehensquoten im
Examen dann wohl an der Universitat fehlen wirde (Priboschek, 2021b). Die
Lehramtsausbildung an der Universitat steht immer wieder in der Kritik, vor allem aufgrund
ihrer vermeintlichen Praxisferne. Diese wird insbesondere von Lehramtsstudierenden
beklagt, denn viele sehen vor allem die fachwissenschatftlichen Anteile des Studiums als nicht
berufsrelevant an (Winkler, 2015). Insbesondere vor dem Hintergrund der Forderung der
KMK (2019), dass in der ersten Ausbildungsphase Lehramtsstudierende anschlussfahiges
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen erwerben sollen, auf welches die in der
zweiten Phase der Ausbildung vorgesehenen unterrichtspraktischen Ausbildungsinhalte
aufbauen konnen, erscheint dies problematisch. Um nach Weinert (2001b) professionell
handlungsfahig zu sein, muss ein kognitives Wissensnetzwerk aufgebaut werden, indem die
verschiedenen Wissensanteile miteinander vernetzt sind. Es bendtigt von Beginn an die
Nutzung des erworbenen Wissens, um den Aufbau eines tragen Wissens zu vermeiden und
ein flexibles und in didaktischen Anforderungssituationen zugéngliches Wissen zu erwerben
(Weinert, 2001b). Das Fachwissen soll eine solide tragfahige Basis fur das fachdidaktische
Wissen bilden. Fur den Rechtschreibunterricht bedeutet dies, dass Lehrkréfte in der Lage
sein sollten, die Strukturen der Schriftsprache systematisch zu erklaren und somit
Rechtschreibregeln begriinden zu kénnen (Jagemann, 2019).

Die Universitéat als erster Ort flir den geforderten Wissenserwerb der Lehrkrafte riickt in den
letzten Jahren verstarkt in den Blick der Forschung. Studierende werden als Noviz*innen
gesehen (Berliner, 1994), die ihre professionelle Kompetenz erst noch ausbauen muissen.
Um den bestmdglichen Wissenserwerb zu ermdglichen, werden vor allem Lehr-Lern-Formen
untersucht, die die Licke zwischen theoretischer (universitarer) Ausbildung und
berufspraktischem professionellem Handeln schlieBen sollen. Lehr-Lern-Formen wie das
situierte  Lernen  helfen  dabei, theoretisches Wissen mit berufstypischen
Handlungssituationen zu verknipfen und so fir die (angehenden) Lehrkrafte besser
zuganglich zu machen (Hartinger et al., 2001). Praxiserfahrungen mit Reflexionsphasen
verbessern zudem das fachlich-konzeptuelle Wissen und verringern erfahrungsbasierte

Misskonzepte (Hennissen et al.,, 2017). Dies ist insbesondere deshalb relevant, well
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Deutschstudierende oft auf falsche, erfahrungsbasierte Erklaransatze in didaktischen
Anforderungssituationen zuriickgreifen, obwohl sie das korrekte fachliche Wissen besitzen
(Jagemann, 2016). Auch bei Deutschlehrkraften, die bereits im Beruf stehen, finden sich beim
Thema Rechtschreibung verkirzte und nur zum Teil korrekte Erklarungen, da ihnen offenbar
das fachliche Hintergrundwissen fehlt oder sie zumindest nicht darauf zugreifen (kénnen)
(Schmidt, 2020; Wipréchtiger-Geppert & Riegler, 2018). Vor dem Hintergrund, dass hohe
fachliche Kompetenzen von Lehrkraften schwache kognitive Lernvoraussetzungen zum Teil
kompensieren kdnnen (Corvacho del Toro, 2013), bekommt der Erwerb des professionellen
Wissens eine besondere Bedeutung. Es wird eine starkere Verknipfung von Theorie und
Praxisbezug von Beginn an gefordert — sowohl von den Studierenden selbst (Lindner &
Klusmann, 2018) als auch von verschiedenen Deutschdidaktikerinnen (Corvacho del Toro,
2013; Jagemann, 2019; Loffler, 2004). Damit ist nicht (nur) die Implementation von
Praxisphasen im  Studium gemeint, sondern auch die Verzahnung von
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten innerhalb von Lehrveranstaltungen.
Ob solche kombinierten Veranstaltungen tatséchlich zu einem besser vernetzten
professionellen Wissen filhren als Veranstaltungen, die der Ublichen Trennung zwischen
Fachwissenschaft und Fachdidaktik folgen, ist bisher nicht untersucht worden.

Die vorliegende Untersuchung setzt an diesem Desiderat an und legt den Schwerpunkt auf
die Veranderung zwischen den Zusammenhangen zwischen Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen zum Rechtschreibunterricht vor und nach dem Besuch
verschiedener Lehrveranstaltungen im Lehramtstudium. Dartber hinaus wird der
Wissenszuwachs innerhalb einer Veranstaltung, die fachwissenschaftliche Inhalte mit
fachdidaktischen Fragestellungen kombiniert vermittelt, mit dem Zuwachs in rein fachlichen
oder fachdidaktischen Veranstaltungen verglichen. Um die Ergebnisse im
Expertiseparadigma diskutieren und in den derzeitigen Forschungsstand einordnen zu
konnen, werden in Kapitel 2 aktuelle theoretische Konzepte und wissenschaftliche Befunde
zur professionellen Kompetenz (angehender) Lehrkrafte allgemein und unter dem
Schwerpunkt Deutschdidaktik im Spezifischen aufbereitet. Weil es um den Erwerb
professionellen Wissens im Studium geht, werden dariber hinaus Befunde zur effektiven,
evidenzbasierten Hochschullehre beleuchtet.

In Kapitel 3 und Kapitel 4 wird das Professionswissen fur Orthographieunterricht inhaltlich
und strukturell definiert, da bislang keine Einigkeit dariiber herrscht, welche Wissensinhalte
es einschlielRen oder wie es kognitiv organisiert sein sollte. Es wird angenommen, dass das
Fachwissen Wissen aus verschiedenen linguistischen Teilgebieten beinhaltet, die
zusammengenommen das schriftsystematische Fachwissen abbilden. Im Gegensatz zu
anderen Untersuchungen wird es in die Wissensarten konzeptuelles und prozedurales

Wissen eingeteilt. Es wird jedoch nicht nach Wissen Uber unterschiedliche
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Rechtschreibphanomene unterschieden. Es wird angenommen, dass das prozedurale
Wissen allein nicht ausreicht, um fachdidaktische Beweglichkeit zu erlangen, weil das
fachliche Hintergrundwissen, das dem Verstehen einzelner Prozeduren zugrunde liegt, fehlt.
Das fachdidaktische Wissen wird als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das aus den
drei Dimensionen Wissen liber Aufgabenpotentiale, Wissen iber Schiiler*innenkognition und
Wissen uber Erklaren und Reprasentieren besteht. Aufgrund mangelnder Einigkeit innerhalb
der Orthographiedidaktik Uber ,guten® Rechtschreibunterricht, wird das fachdidaktische
Wissen inhaltlich konzeptneutral ausgestaltet.

Auf der Basis der bisherigen Befunde zur Professionalitat von Lehrkraften und den
theoretisch-empirischen Begriffsbestimmungen werden in Kapitel 5 die zentralen
Problemstellungen zusammengefasst und daraus die leitenden Fragestellungen fir die
vorliegende Studie abgeleitet. Die Herleitung konkreter Forschungshypothesen bildet den
Abschluss dieses Kapitels und leitet in den empirischen Teil der Arbeit Uber (Kapitel 6 - 8). In
Kapitel 6 wird die untersuchte Stichprobe vorgestellt sowie die Entwicklung der Wissenstests
und der Interventionsveranstaltung nachgezeichnet. Sowohl fir die Wissenstests als auch fur
die Intervention bilden vor allem die in Kapitel 3 und Kapitel 4 beschriebenen Wissensinhalte
und -strukturen die Grundlage.

Die zur Gewinnung der Ergebnisse verwendeten statistischen Verfahren werden in Kapitel 7
beschrieben, bevor in Kapitel 8 die konkreten Befunde vorgestellt werden. Diese werden in
Kapitel 9 auf der Grundlage des aufgezeigten Forschungsstandes bewertet und eingeordnet,
um sowohl Erkenntnisgewinne als auch Anknipfungspunkte fir weitergehende
Fragestellungen und Limitationen aufzuzeigen. Das abschlieBende Fazit (Kapitel 10) gibt
einen komprimierten Uberblick (ber die Untersuchung und stellt die praktische

Bedeutsamkeit der Befunde fiir zukinftige Forschung in den Fokus.



Lehrkraftprofessionalitat

2. Lehrkraftprofessionalitat

Die Professionalitdt von Lehrkréften steht seit vielen Jahrzehnten im Fokus der Forschung.
Es steht immer wieder die Frage im Raum, was eine ,gute” Lehrkraft ausmacht. Die
Forschungen dazu lassen sich in drei Paradigmen einordnen. Wahrend im
Personlichkeitsparadigma die Personlichkeitseigenschaften von Lehrkréften im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen, beschaftigen sich Forschungen aus dem Prozess-Produkt-
Paradigma mit effektiven Verhaltensweisen von Lehrkraften gemessen an den Leistungen
ihrer Schiler*innen. Innerhalb dieses Paradigmas wurden ,eine Vielzahl empirischer Befunde
erarbeitet, die eine generelle Effizienz bestimmter Verhaltensweisen von Lehrkraften im
Unterricht belegen® (Besser, 2014, S. 13). Mit der kognitiven Wende und ersten Ergebnissen
aus der Expertiseforschung der kognitiven Psychologie wird die Lehrkraft selbst wieder mehr
in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt (Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017). Im
Expertiseparadigma liegt die Annahme zugrunde, dass ein erfolgreiches Lehrkrafthandeln
durch das Wissen und Kénnen der Lehrkraft bestimmt wird. Forschungen, die hier verortet
werden, implizieren folgende Wirkungskette:
Lehrer [sic!], die als Unterrichtsexperten [sic!] zu bezeichnen sind, verfugen tber
besseres Wissen in ihrer Domane und sind daher nicht nur eher zu professionellen
padagogischen Handlungen fahig, sondern tben diese auch haufiger im Unterricht
aus; dadurch fordern sie die Lernprozesse ihrer Schiler [sic!] starker, so dass diese
hohere Lernzuwachse erreichen. [...]. (Reinisch, 2009, S. 39)
Die Lehrkraft wird als Experte oder Expertin fur das Unterrichten und ihre Expertise als Basis
fur professionelles Lehrer*innenhandeln gesehen (Bromme, 1992). Spatestens mit Weinert
(2001b) wird jedoch deutlich, dass Wissen nur ein Aspekt von Lehrpersonenexpertise sein
kann. Daneben beeinflussen ebenso die Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und
selbstregulative Ressourcen der Lehrkraft ihr Handeln. Mit der Wissensmodellierung von
Shulman (1986) riickt jedoch vor allem das Lehrkraftwissen in den Blick der Forschung. Im
Folgenden wird daher (1) die Frage diskutiert, was das Expert*innenwissen einer Lehrkraft
ausmacht, um darauf aufbauend (2) (aktuelle) Strukturmodelle professioneller Kompetenz
vorzustellen und diese (3) auf den hier interessierenden Bereich der Rechtschreibung zu
beziehen. AbschlieRend wird der Blick auf den (4) Erwerb professionellen Wissens gelegt
und Faktoren einer gelingenden Professionalisierung in der ersten Ausbildungsphase von
Lehrkraften diskutiert.

2.1. Expert*innenwissen von Lehrkraften

Wegweisend fir die heutige kognitionspsychologisch angelegte Professionsforschung war
die Monographie von Bromme (1992), in der er die Suche nach der ,guten Lehrkraft“ mit der

Expertiseforschung in Verbindung brachte. Ein Experte oder eine Expertin hat nach ihm ein
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besonderes Konnen und Wissen, im Sinne eines professionellen Kénnens und Wissens.
Inhalte professionellen Wissens von Lehrkraften sind nach Bromme (1992) theoretische
Elemente, Faustregeln und praktische Erfahrungen, zu denen Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und die Philosophie der Lehrkraft mit ihren Werthaltungen und Einstellungen
gehoren. Dieses Wissen liegt der Wahrnehmung, dem Denken und auch dem Handeln
zugrunde bzw. begleitet das Handeln“ (Bromme, 1992, S. 10). Das, was die Expertise
ausmacht, sei die Verschmelzung von Wissen aus verschiedenen (Fach-)Bereichen.
Bromme (1992) greift die drei von Shulman (1986) definierten Wissenskategorien
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen auf (vgl. hierzu Kap. 2.2)
und erweitert diese um die Philosophie der Lehrkraft, die Einstellungen und Werthaltungen
zum Fach und zum Lerngegenstand. All diese Aspekte werden im Expert*innenwissen
miteinander integriert, sodass es der Lehrkraft ein flexibles Handeln ermdglicht.

Die Integration verschiedener Wissensfacetten bestimmen auch andere Autor*innen als das
zentrale Element im Expert*innenwissen von Lehrkraften. So definiert bspw. Oser (2001) die
Wissensvernetzung als das zentrale Merkmal der Lehrpersonenexpertise, er nimmt jedoch
eine etwas andere inhaltliche Bestimmung als Bromme (1992) vor. Das Expertentum einer
Lehrkraft zeichne sich als die Vernetzung zwischen Wissen Uber im Fach gangige Theorien,
Uber standortbezogene empirische Befunde, Uber Qualitatsmerkmale zur Erreichung des
Standards und der lebensweltlichen Praxis, also dem standardbezogenen Handeln aus. Mit
der starken Orientierung an der Erreichung von Standards rickt Oser (2001) die
Lehrkraftbildung in den Mittelpunkt. Die vier Aspekte des Lehrkraftwissens werden zugleich
als Niveaus von zu definierenden Kompetenzstandards gesehen. Jedes nachsthdhere
Niveau integriert das je Vorherige, wobei ,aber ein Neues als Ressourcenmoment
hinzukommt. [...] Jedes héhere Niveau hat einen Uberschuss an Informationen. So kénnen
z. B. viele Theorien zusammen die Praxis nie vollstdndig abdecken“ (Oser, 2001, S. 217).
Das Wissen Uber im Fach géangige Theorien, Uber standortbezogene empirische Befunde,
Uber Qualitaitsmerkmale zur Erreichung des Standards und der lebensweltlichen Praxis soll
bereits in der ersten Ausbildungsphase, dem Studium, erworben werden. Im Gegensatz dazu
postuliert Tenorth (2006), dass Lehrkrafte ihre Expertise nur in einem ,lang andauernden
Prozess der Konstruktion und Selbstkonstruktion des Berufs“ (Tenorth, 2006, S.591)
erwerben kdnnen. Das Expertentum besteht nach ihm in der Professionalitéat von Lehrkréften,
die sich darin &uRert, dass sie in der Lage sind, eine Aufgabe ,kunstgerecht® zu bearbeiten.
Professionalitéat und Expertise werden gleichgesetzt. Da Expertentum nach Tenorth (2006)
aber nicht durch die Ausbildung erworben werden kann, kann entsprechend auch die
Professionalitat einer Lehrkraft nicht (allein) innerhalb der Ausbildung erworben werden.
Auch fur Berliner (2001) ist das vollstandige Expertentum nicht allein durch die Ausbildung

zu erwerben, sondern erfordert viele Ubungsmomente, damit das Wissen und Handeln
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verinnerlicht werden kann. Er orientiert sich am Modell von Dreyfus und Dreyfus von 1986
und nimmt an, dass die Entwicklung von Expertise in funf Phasen voranschreitet (Berliner,
1994). Zunachst befinden sich (angehende) Lehrkréafte auf dem Novizenniveau, auf welchem
sie noch kein tiefgreifendes Wissen besitzen, ihre Wissensstrukturen noch nicht
generalisierbar sind und eine zusatzliche Anforderungssituation einen kognitiven Overload
bedeutet. Sie sind nicht in der Lage, flexibel auf Unvorhergesehenes oder verénderte
Anforderungssituationen zu reagieren. Advanced Beginners besitzen bereits mehr Wissen
und kdnnen in Handlungssituationen adaquat handeln, sind aber noch unflexibel, d.h. sie sind
noch nicht in der Lage, vom Plan abzuweichen. Competent performers sind ,gute” Lehrkrafte,
die bereits Erfahrung haben und handlungssicher im Unterricht sind. Gute Lehrkréafte werden
aber von erfolgreichen Lehrkraften unterschieden (Berliner, 2001). Diese sind in der Lage, ihr
Wissen explizit zu machen, die globale Struktur einer Situation zu erkennen und so flexibel
und ,intuitiv® (proficient) und schlieBlich flissig“ (expert) in verschiedenen
Anforderungssituationen zu reagieren (Berliner, 1994). Berliner (2001) nimmt auf der
Grundlage verschiedener Studien zu Novizen-Experten-Wissen an, dass die kognitiven
Prozesse eines teacher expert sich nicht von den kognitiven Prozessen von Schach- oder
Physikexpert*innen oder Expert*innen einer anderen Doméane unterscheiden, wohl aber von
denen eines Novizen oder einer Novizin. Damit ist das Uben (,practice*) ein wichtiger Schritt
zum Expertentum und bereits die Ausbildung soll Méglichkeiten zum Uben bieten.

Zusammenfassend wird unter dem Begriff ,Experte bzw. ,Expertin® weitestgehend
ubereinstimmend eine Person verstanden, ,die moglichst dauerhaft auf einem spezifischen
Gebiet eine aufergewohnlich gute Leistung erzielt® (Besser & Krauss, 2009, S. 74).
Lehrkrafte werden als Expertinnen fir Unterricht (Baumert & Kunter, 2006) bzw.
spezifischer: als Expert*innen fur das Lehren und Lernen (Tenorth, 2006; Bromme, 1992)
verstanden. Kernaufgabe von Lehrkraften ist ,die gezielte und nach wissenschaftlichen
Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen
sowie ihre individuelle Bewertung und Evaluation* (KMK, 2004, S. 3), wie es in den Standards
fur die Lehrpersonenbildung heil3t. Expertise zeigt sich in professionellem Handeln, dem
wiederum professionelles Wissen zugrunde liegt (Bromme, 1992). Das Verstandnis innerhalb
dieser Untersuchung orientiert sich dartiber hinaus an dem Expert*innenverstandnis nach
Berliner (2001), nach welchem expert teachers als Expert*innen ihres Fachs (im Gegensatz

zu Noviz*innen) verstanden werden!. Lehramtsstudierende kdnnen entsprechend als

! Ein anderes Verstandnis weist Bromme (2008) auf, der Lehrkréafte im Vergleich zu Laien als Fachleute
generell einstuft, sodass die Begriffe ,Der Lehrer als Experte* (Bromme, 1992) und ,teacher expert*
(Berliner, 2001) zu trennen sind (Besser & Krauss, 2009).
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Noviz*innen oder Anfanger*innen bestimmt werden, die ihre professionelle Kompetenz erst

noch entwickeln bzw. ausbauen muissen.

2.2. Modelle professioneller Kompetenz

Nach Reinisch (2009) markiert die Modellierung von Lehrkraftwissen nach Shulman (1986)
die Wende von der Lehrpersonenverhaltensforschung im Prozess-Produkt-Paradigma hin
zur Lehrpersonenkognitionsforschung, die im Expertiseparadigma einzuordnen ist. Shulman
(1986) definierte drei bis heute giltige Kategorien inhaltlichen Wissens, die er fir Lehrkrafte
fur relevant hélt und die nach ihm Lehrkraftprofessionalitat ausmachen: (1) subject matter
content knowledge (CK), (2) pedagogical content knowledge (PCK) und pedagogical
knowledge (PK). Das CK wird definiert als das fachspezifische Wissen, also das Wissen tber
Begriffe, Definitionen und Gegenstande der Fachdisziplin. Hiervon grenzt Shulman (1986)
PCK ab. Dieses beinhaltet Wissen daruber, wie man den Fachgegenstand vermitteln kann
(z. B. Reprasentationsformen), aber auch Wissen Uber Lernvoraussetzungen der
Schilerfinnen und Wissen darliber, welche typischen Fehlkonzepte bei Schiler*innen
auftreten koénnen, gehdrt in diese Kategorie. Im Deutschen wird dieses Wissen als
fachdidaktisches Wissen bezeichnet. Allerdings ist der Begriff ,didactics® im
englischsprachigen Raum eher untblich. Das PK schlie3lich beinhaltet fachunspezifisches
Wissen, wie Wissen Uber Klassenmanagement. Bromme (1992) modifiziert die Einteilung und
ordnet sie in der kognitionspsychologischen Expertiseforschung ein. Fir ihn spielen neben
dem professionellen Wissen auch die Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrkraft zum
Fach eine wichtige Rolle. Die Wissensmodellierung von Shulman (1986) und die Verbindung
zwischen Expertiseforschung und Lehrpersonenprofessionalitdt durch Bromme (1992) bilden
wichtige Grundlagen, auf denen neuere Modelle professioneller Kompetenz fuen. Hierbei
bilden das CK (Fachwissen), das PCK (fachdidaktisches Wissen) und das PK (padagogisch-
psychologisches Wissen) Kernkategorien fur das Lehrkraftwissen (z. B. Lipowsky, 2006), die
in den meisten Studien zur Lehrkraftprofessionalitat Beachtung finden?. Nachfolgend werden
die einflussreichsten Modelle professioneller Kompetenz vorgestellt, da sie die Grundlage
vieler Untersuchungen bilden.

Ein prominentes Modell professionellen Wissens legen Blémeke et al. (2010) fiur ihre
Untersuchung des Kompetenzerwerbs von Mathematik-Lehramtsstudierenden fur die
Primarstufe in 16 Landern vor (Teacher Education and Development Study: Learning to
Teach, TEDS-M 2008). Ihr Kompetenzmodell beinhaltet in Anlehnung an Shulman (1986)
zunachst mathematisches Wissen, mathematikdidaktisches Wissen und padagogisches

Wissen als kognitive Komponente professioneller Lehrkompetenz (Blomeke et al., 2012). Die

2 Fir einen Uberblick siehe Krauss, Lindl, Schilcher und Tepner (2017).
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zweite Komponente betrifft affektiv-motivationale Aspekte und beinhaltet Uberzeugungen
zum Fach und zum Unterricht, sowie die Berufsmotivation und selbstregulative Fahigkeiten
(Blomeke et al., 2010). Auch fir die Folgestudie TEDS-LT bildet die zweigeteilte Modellierung
professioneller Kompetenz die Grundlage der Untersuchung (Blomeke et al., 2013; Bldmeke,
2011). Dieser Modellierung liegt der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001b) zugrunde, nach
dem nicht nur deklaratives und prozedurales Wissen, sondern auch motivationale und
volitionale Aspekte mit einflie3en. Professionelle Kompetenz von Lehrkréaften zeichnet sich

durch ein kognitives Netzwerk aus,

in dem bewusst zugangliche Kenntnisse, hochautomatisierte Fertigkeiten, intelligente
Strategien der Wissensnutzung, ein Gespur dafir, was und wie gut man etwas weif3,
eine positiv-realistische Selbsteinschatzung und schlieBlich eine den eigenen
Kompetenzen innewohnende Handlungs- und Lernmotivation miteinander verbunden
sind. (Weinert, 2001b, S. 73)
Damit greift Weinert den bereits von Bromme (1992) postulierten Aspekt der
Wissensintegration auf, welche ein flexibles Reagieren ermdglicht.
Auch Baumert und Kunter (2006) orientieren sich in ihrer Modellierung professioneller
Kompetenz an den von Bromme (1992) und Weinert (2001b) vorgelegten Definitionen. Sie
leiten zunadchst ein generisches, nicht-hierarchisches Strukturmodell professioneller
Handlungskompetenz her, das sie aus den Kernaussagen des National Boards for
Professional Teaching Standards (NBPTS) sowie dem von Weinert (2001a; Weinert, 2001b)
entwickelten Kompetenzbegriff einer allgemeinen psychologischen Handlungskompetenz
entwickeln. Professionelle Handlungskompetenz entsteht demnach aus dem Zusammenspiel

von

- spezifischem, erfahrungsgesattigtem deklarativen und prozeduralen Wissen
(Kompetenzen im engeren Sinne: Wissen und Kénnen);

- professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen
Praferenzen und Zielen;

- motivationalen Orientierungen sowie

- metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregulation
(Baumert & Kunter, 2006, S. 481)

Entsprechend impliziert die professionelle Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006) Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele, motivationale Orientierungen,

Selbstregulation und Professionswissen (Abb. 1).
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Abbildung 1 COACTIV-Kompetenzmodell (aus: Baumert & Kunter, 2011, S. 32)

In lhrer Studie zur professionellen Kompetenz von Mathematiklehrkraften (Cognitive
Activation in the Classroom, COACTIV) unterteilen Baumert und Kunter (201l1la) das
Professionswissen in Anlehnung an Shulman (1987, 1986) in die Kompetenzbereiche
Fachwissen, fachdidaktisches  Wissen, padagogisch-psychologisches  Wissen,
Organisationswissen und Beratungswissen. Sie definieren Wissensfacetten dieser
Kompetenzbereiche, die auf das Professionswissen von Mathematiklehrkraften
zugeschnitten sind. Innerhalb des COACTIV-Vorhabens werden vier Niveauebenen des
Fachwissens festgelegt, um zu bestimmen, welche davon Lehrkrafte erreichen sollten. Diese
sollen fiir die Konzeption der Wissenstests flir Mathematiklehrkréafte inhaltlich spezifiziert
werden: (1) Mathematisches Alltagswissen, (2) Beherrschung des Schulstoffes auf dem
Niveaus eines/einer durchschnittich bis guten Schilers/Schilerin  der jeweiligen
Klassenstufe, (3) tiefes Verstandnis der Fachinhalte des Curriculums der Sekundarstufe
(auch: ,profundes mathematisches Verstandnis des Hintergrunds des Schulstoffs“ (Baumert
& Kunter, 2011a, S. 37)) und (4) reines Universitatswissen, das vom Curriculum der Schule
gelostist (Krauss etal., 2011, S. 142). Das Fachwissen von Mathematiklehrkraften sollte sich
mindestens auf Ebene 3 verorten lassen. Das Fundament dieses Wissens wird in der
akademischen Referenzdisziplin gesehen, allerdings betonen Baumert und Kunter (2011a,
S. 37), dass es ,einen Wissensbereich eigenen Rechts dar[stellt], der durch Curricula
definiert und in Rickkopplung mit der Unterrichtspraxis fortgeschrieben wird“. Die

Konzeptualisierung des fachdidaktischen Wissens erfolgt mithilfe der Dreiteilung in Wissen
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Uber Erklaren und Reprasentieren, Wissen Uuber typische Schilertinnenfehler und -
schwierigkeiten und das Wissen Uber multiples Losungspotenzial von Mathematikaufgaben.
Mithilfe von offenen Aufgaben wurde ,profundes Wissen Uber Reprasentationsmdéglichkeiten
mathematischer Inhalte [i.S. der] Verfigbarkeit eines groRen Repertoires zum Erklaren
mathematischer Sachverhalte” (Krauss et al.,, 2011, S. 138) sowie Uber das Erkennen,
Analysieren und konzeptuelle Einordnen von Schiler*innenfehlern und strukturellen
Unterschieden verschiedener Losungswege erhoben. Das fachdidaktische Wissen stellt ,ein
besonderes unterrichts- und schulerbezogenes fachliches Wissen“ (Baumert & Kunter,
2011a, S. 37) dar, dessen Basis das Fachwissen bildet.

Mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen kann gezeigt werden, dass Fachwissen und
fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrkraften sich ,strukturell voneinander abgrenzen
[lassen], wobei bei hdherem Expertisegrad eine zunehmende Verschmelzung zu beobachten
ist (Kunter & Baumert, 2011, S. 347). Es zeigen sich durchgdngig hohe Korrelationen
zwischen dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen (Baumert & Kunter, 2011b),
sodass trotz der strukturellen Verschiedenheit Zusammenhdnge zwischen den
Wissensbereichen angenommen werden mussen. Somit finden sich zumindest fur das
Professionswissen erste Evidenzen fur die von Bromme (1992) angenommene
Wissensverschmelzung bei Expert*innen.

Das COACTIV-Kompetenzmodell hat sich mittlerweile in der professionsorientierten
Lehrpersonenexpertiseforschung etabliert. In der interdisziplinaren Studie Fachspezifische
Lehrerkompetenzen (FALKO) wurde die Modellierung professioneller Kompetenz aus
COACTIV aufgenommen und fir sechs Unterrichtsfacher spezifiziert (Krauss et al., 2017).
Es wurden Wissenstests fiir Lehrpersonen der verschiedenen Facher konzipiert, um das
Professionswissen zu erfassen. Durch die parallelen Testkonzeptionen werden Vergleiche
tber die verschiedenen Facher hinweg méglich und dadurch etwaige domé&nenspezifische
Unterschiede des Lehrkraftwissens identifiziert. Insgesamt liegen Daten von 1594
Studierenden, Referendar*innen und Lehrkréften der Unterrichtsfacher Deutsch, Englisch,
Evangelische Religion, Latein, Musik, Physik und Mathematik vor (Lindl & Krauss, 2017). Fur
das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen konnten fir alle Facher reliable, valide
Skalen entwickelt werden (Cronbachs Alpha > .6). Mittels konfirmatorischer Faktoren-
analysen wurden Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als ,zwei zu trennende, aber
nicht vollig disjunkte Wissenskonstrukte fiir alle Disziplinen® (Lindl & Krauss, 2017, S. 422)
identifiziert. Je nach Fachdisziplin hingen die Konstrukte jedoch unterschiedlich stark
miteinander zusammen, sodass Lindl und Krauss (2017, S. 422) schlussfolgern, ,dass die
Differenzen durch die facheigenen Operationalisierungen bedingt [...], damit als

Domanenspezifika anzusehen” und somit ein Problem der Theorieebene sind. Deshalb wird
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der Blick im folgenden Kapitel auf das Unterrichtsfach Deutsch und im Weiteren im Speziellen

auf die professionelle Kompetenz bezogen auf Rechtschreibunterricht gerichtet.

2.3. Professionelle Kompetenz: Fokus Deutschdidaktik

Es liegen eine Reihe deutschdidaktischer Untersuchungen im Expertiseparadigma vor, die
sich vor allem an der Konzeption der professionellen Kompetenz in COACTIV (Baumert &
Kunter, 2011a, 2006) orientieren. Sie bildet auch die Grundlage fir die grol3 angelegte
Untersuchung zu fachspezifischen Lehrpersonenkompetenzen FALKO (Krauss et al., 2017).
In FALKO-D wurde professionelles Wissen im Fach Deutsch bei Studierenden,
Referendar*innen und fertig ausgebildeten Lehrkraften mithilfe von Wissenstests gemessen.
Unterteilt wurde das Fachwissen in die im Fach gangigen Bereiche Sprachwissenschaft und
Literaturwissenschaft sowie das fachdidaktische Wissen &quivalent dazu in
sprachdidaktisches und literaturdidaktisches Wissen. Dariiber hinaus wurde das
fachdidaktische Wissen in die Kompetenzfacetten Wissen tber Erklaren und Reprasentieren,
Wissen Uber Schiler*innenkognition und Wissen Uber Potential von Texten unterteilt. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die Werte der internen Konsistenz fiir das fachdidaktische Wissen
im Fach Deutsch mit jeweils einem Cronbachs Alpha-Wert von .62 am niedrigsten sind (Lind|
& Krauss, 2017). Im Vergleich ahnlich niedrige Werte fur die interne Konsistenz weist auch
das fachdidaktische Wissen von Lehramtsstudierenden im Fach Deutsch aus dem Projekt
TEDS-LT auf (Stancel-Piatak et al., 2013; Bremerich-Vos et al., 2011). In der FALKO-D-
Studie kann eine signifikante Zunahme sowohl fir das Fachwissen als auch fur das
fachdidaktische Wissen im Verlauf des Studiums identifiziert werden. Zudem unterscheiden
sich Studierende und Lehrende signifikant in ihren fachlichen Leistungen zugunsten der
Lehrkrafte, zeigen aber ahnliche fachdidaktische Leistungen (Pissarek & Schilcher, 2017).
Die Autor*innen erwahnen einschrankend, dass es sich nur um eine bayrische Stichprobe
handelt und verweisen auf den Befund von Bremerich-Vos und Dammer (2013), dass der
Ausbildungsort mehr Einfluss auf die erworbene Fachkompetenz hat, als die Studienphase.
In TEDS-LT konnen dariber hinaus mittels Wissenstests nur im sprach- und
literaturdidaktischem Wissen Zuwéchse nachgewiesen werden. Das
sprachwissenschaftliche Wissen stagniert im quasi-Langsschnitt, und im literatur-
wissenschaftlichen Wissen kann sogar ein Rickgang festgestellt werden (Bremerich-Vos &
Dammer, 2013).

Bis heute liegen keine weiteren quantitativen Studien in der GroRenordnung von FALKO-D
oder TEDS-LT zum professionellen Wissen von (angehenden) Deutschlehrkraften vor (Konig
& Bremerich-Vos, 2020). Da die Skalen in diesen Studien jedoch nur eine gerade so
ausreichende interne Konsistenz aufweisen, wurde in PlanvolLL-D (Die Bedeutung des

professionellen Wissens angehender Deutschlehrkrafte fir ihre Planung von Unterricht) ein
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curricular valides Instrument zur Messung fachdidaktischen Professionswissens konzipiert.
Die Autoren orientieren sich &hnlich wie in TEDS-LT an den landergemeinsamen
Anforderungen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrpersonenbildung
(KMK, 2019), den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den mittleren Schulabschluss
(KMK, 2004) und den Kerncurricula fur das Fach Deutsch in Berlin und Nordrhein-Westfalen.
Sie verzichten in ihrem Wissenstest auf eine Trennung zwischen sprach- und
literaturdidaktischem Wissen. Der Test von Kdnig und Blémeke (2020) erreicht mit einer EAP-
Reliabilitat von .74 fur den ersten und .73 fir den zweiten Durchlauf eine gute Reliabilitat®.
Fur das fachdidaktische Wissen kann in dieser Untersuchung ein Anstieg zwischen Bachelor-
und Masterstudierenden und Referendar*innen im quasi-Langsschnitt gefunden werden.
Die dargestellten Studien befassen sich mit dem professionellen Wissen (angehender)
Deutschlehrkrafte bezogen aufihr Unterrichtsfach in Ganze. In den letzten Jahren sind jedoch
immer mehr Untersuchungen zum Professionswissen verschiedener Teilbereiche des
Deutschunterrichts verdffentlicht worden. Der fiir diese Arbeit einschlagigste Bereich ist das
professionelle Wissen zum Rechtschreibunterricht. Die Studie zur Entwicklung des
Schriftspracherwerbs in der Grundschule (EVES) von Roos und Scholer (2009) beschaftigt
sich u.a. mit der Fragestellung wie Unterrichtsexpertise und Rechtschreibleistungen
zusammenhangen (Hofmann et al.,, 2009). Das professionelle Fachwissen von
Grundschullehrkraften wird von ihnen in Anlehnung an den Kompetenzbegriff nach Weinert
(2001b) modelliert, wobei das unterrichtsbezogene Wissen mit der Beschreibung
fachdidaktischen Wissens durch Shulman (1987, 1986) gleichgesetzt wird. Wesentliches
Merkmal dieser Dimension ist die ,enge und wechselseitige Verbindung zwischen Inhalt und
Methodik“ (Hofmann, 2008, S. 18). Sowohl das Fachwissen (bei Hofmann, 2008:
Sachwissen) als auch das fachdidaktische Wissen werden mithilfe von Interviews erhoben,
in denen Lehrkrafte funf Arbeitsblatter fiir den Rechtschreibunterricht aus fachlicher und
unterrichtsmethodischer Perspektive bewerten. Es zeigt sich u. a., dass Schiler*innen, die
von einer Lehrkraft mit hohem Fachwissen (gemessen an der Anzahl der gefundenen Fehler
im Material) bzw. hohem fachdidaktischen Wissen unterrichtet werden, eher bessere
Rechtschreibleistungen erzielen (Hofmann et al., 2009). Aber auch Ilangere
Erarbeitungsphasen, strategische komplexe Aufgabenstellungen und unterrichtliche Klarheit
(sowohl in Bezug auf die Sachlogik als auch auf die Unterrichtsstruktur) wirken sich in der
EVES-Studie positiv auf die Lernleistungen im Rechtschreiben aus.

Mit einer etwas anderen Modellierung des Professionswissen, aber ahnlichen Ergebnissen,

veroffentlicht Corvacho del Toro (2013) ihre Dissertation, die mit Daten aus der PERLE-

3 Da die Testkonzeption erst 2020 veréffentlicht wurde, konnte in der vorliegenden Untersuchung nicht
darauf zurtickgegriffen werden.
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Studie (Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern) arbeitet. Sie erhebt
das professionelle Wissen der Grundschullehrkrafte mit Hilfe eines dreiteiligen Fragebogens,
der in starker Anlehnung an das COACTIV-Modell konzipiert ist. Das Fachwissen wird
schwerpunktmalflig tber Wissen Uber die Phonologie und Graphematik des Deutschen sowie
Uiber Wissen Uber den Schriftspracherwerb erhoben. Das fachdidaktische Wissen erhebt sie
Uber die Aufgaben, Fehlschreibungen zu beschreiben und zu erklaren, Hilfestellungen zu
formulieren und passende Ubungen vorzuschlagen. Die Fachwissensskala kann mit einem
Cronbachs Alpha-Wert von .75 als reliable Skala eingestuft werden. Fir das
orthographiedidaktische Wissen kann keine quantitative Auswertung erfolgen. Einerseits
bestanden Schwierigkeiten Antworten als korrekt oder inkorrekt zu bewerten. Andererseits
erschwerte die Unvollstandigkeit der Lehrkraftantworten die Skalenbildung. Insgesamt
bescheinigt Corvacho del Toro (2013) den untersuchten Grundschullehrkraften nur ein
geringes Fachwissen. Es werden systematische Licken im Wissen Uber ,linguistische
Einheiten wie das Phonem und das Graphem, die Zahl und Gestalt der deutschen
Vokalphoneme, die Auslautverhartung der Plosive, die Unterscheidung zwischen
phonetischer und phonologischer Wortform, die Standardlautung und die formale
Beschreibung von Fehlschreibungen auf graphematischer Basis“ (Corvacho del Toro &
Thomé, 2013, S. 26) festgestellt. Dartiber hinaus wird der Befund von Hofmann et al. (2009)
bestétigt: In der Untersuchung von Corvacho del Toro (2013) zeigt sich ein indirekter Effekt
des Fachwissens der Lehrkraft auf die individuellen Rechtschreibleistungen, denn das
Lehrkraftwissen scheint schwache kognitive Féhigkeiten kompensieren zu kénnen.

Einen etwas anderen Fokus legen Riegler und Wiprachtiger-Geppert (2018). Im Projekt
Profess-R (Professionelle Kompetenzen und Unterrichtshandeln von Primarlehrpersonen im
Lernbereich Rechtschreibung) untersuchen sie landerubergreifend, welchen Einfluss das
professionelle Wissen auf das Lehrkrafthandeln im Rechtschreibunterricht hat. Dazu werden
Unterrichtsstunden zur Doppelkonsonantenschreibung videographiert und u. a. das
Professionswissen der Lehrkrafte mittels Fragebogen erhoben. Aufgrund der Kritik am
Fragebogen von Corvacho del Toro (2013), dieser erfordere ein zu hohes MalR an
linguistischem Fachwissen und der konzeptionelle theoretische Rahmen, den die Autorin in
ihren Tests steckt, sei zu eng (Wiprachtiger-Geppert et al., 2015), konzipieren Riegler und
Wiprachtiger-Geppert (2016) eigene Wissenstests. Ziel ist es, insbesondere zur Erfassung
des fachdidaktischen Wissens einen Test zu entwickeln, der zwar unterrichtsnah, zugleich
aber konzeptneutral ist. Konzeptneutral darf nicht ,als didaktische Beliebigkeit
missverstanden werden, sondern beschreibt die prinzipielle Gleichwertigkeit von zwar
konkurrierenden, dabei aber stets fachlich fundierten  Konzeptionen des
Rechtschreibunterrichts in der Grundschule® (Riegler & Wiprachtiger-Geppert, 2016, S. 202).

Konzeptionell orientiert sich die Forscherinnengruppe ebenfalls am COACTIV-Modell und
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modelliert neben dem orthographiebezogenen Fachwissen drei orthographiedidaktische
Wissensfacetten. In der Pilotierung erreichen die Skalen Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen nur unzureichende Cronbachs Alpha-Werte (<.60), da viele ltems entweder zu leicht
oder zu schwer sind oder viele fehlende Antworten generieren (Riegler & Wipréchtiger-
Geppert, 2016).

In der Uberarbeitung ihrer Wissenstests fokussieren Wiprachtiger-Geppert und Riegler
(2018) das orthographiebezogene professionelle Wissen zu Doppelkonsonantenschreibung,
da Jagemann (2015) Hinweise darauf liefert, dass sich graphematisches Wissen bei
schwacheren Lehramtsstudierenden als phanomenspezifisch darstellt. Die Daten werden
RASCH-skaliert und ein zweidimensionales Modell mit Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen angenommen. Allerdings bleiben auch hier die WLE-Reliabilitaten mit .60 nur mafig.
Die Ergebnisse zeigen, dass den Lehrkraften die implizite Erfassung der Vokalquantitat zwar
gelingt, aber sie es nicht schaffen, die Ebenen der Schrift und gesprochenen Sprache
miteinander zu verknipfen (Wiprachtiger-Geppert & Riegler, 2018). Die Schwierigkeit, die
Doppelkonsonantenschreibung graphematisch angemessen zu beschreiben, deutet auf
fachliche Unsicherheiten hin. Die Lehrkrafte greifen ,in den meisten Fallen auf die verkirzte
Regelformulierung ,auf einen kurzen Vokal folgt ein Doppelkonsonant’ zurlick® (Wiprachtiger-
Geppert & Riegler, 2018, S. 46). In der Testsituation wird die vollstandige Regelformulierung
sogar als ,falsch” deklariert. Wiprachtiger-Geppert und Riegler (2018) konstatieren, dass den
Lehrkraften die ,kognitive Klarheit® Gber den Lerngegenstand fehlt, die aber fur einen
gelingenden Schriftspracherwerb der Schilertinnen von grofRer Bedeutung ist (Valtin &
Sasse, 2007).

Die bislang vorgestellten Untersuchungen zeigen zwei Dinge deutlich: (1) Die Konzeption
eines validen und reliablen, quantitativen Messinstruments zur Erfassung
orthographiedidaktischen Wissens ist eine grof3e Herausforderung und (2) Lehrkraften
mangelt es an schriftsystematischem Wissen, das als solide Basis fur
orthographiedidaktische Entscheidungen gesehen wird. Jagemann (2019, 2016, 2015) richtet
daher inre Aufmerksamkeit auf Lehramtsstudierende und fokussiert ahnlich wie Wiprachtiger-
Geppert und Riegler (2018) bei der Erstellung ihrer Testinstrumente einzelne
Rechtschreibphanomene (Auslautverhdrtung und silbeninitiales <h>). Die beiden
Fachwissensskalen uber die geschlossenen, dichotom bewerteten Aufgaben ergeben
mafige bis annehmbare Cronbachs Alpha-Werte (zwischen .60 und .73). Darlber hinaus
erfasst Jagemann (2019) das schriftsystematische Wissen der Studierenden Uber offene
Aufgaben mithilfe eines komplexen Kategoriensystems. Ziel ist es u. a. herauszuarbeiten, ob
die Studierenden Uber ein umfassendes Wissen uber funktionale graphematische
Markierungen in der Schrift bezogen auf die untersuchten Rechtschreibphanomene verfiigen.

Die Studierenden wurden zu Beginn und am Ende eines Seminars zur Graphematik des
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Deutschen befragt. Obwohl vor allem fur das silbeninitiale <h> eine zu Messzeitpunkt 2
,Starkere Explikation struktureller und funktionaler Wissensinhalte [...], eine Reduktion nicht
plausibler Wissensinhalte® und ,eine héhere Transferleistung in der lehrprozessbezogenen
Anforderungssituation® (Jagemann, 2019, S. 303) festgestellt werden kann, zeigen noch
immer viele Teilnehmende Schwierigkeiten, ihr schriftsystematisches Wissen in didaktischen
Situationen auch zu nutzen.

Somit bestétigen neuere Untersuchungen, was Hanke und Baumgarten (2000) bereits
herausfanden. In ihrer Studie lieRen sie Studierende ein Pseudowortdiktat schreiben und die
Schreibungen in Gesprachen begriinden. Auch hier zeigen sich Unterschiede im Wissen der
Studierenden in Abhangigkeit vom Rechtschreibphdnomen. Bei Scharfungsschreibungen,
wie der Doppelkonsonanz, weisen die Studierenden deutlich weniger explizit verflighares
sachadaquates orthographisches Wissen auf als bei Dehnungsschreibungen, wie dem
Dehnungs-h. Hier liegt mehr operativ verfligbares Wissen vor, d.h. die
Pseudowortschreibungen waren korrekt, aber die Studierenden waren nicht in der Lage, eine
fachlich angemessene Begriindung zu verbalisieren. Auch Loffler (2004) bescheinigte den
untersuchten Studierenden nur implizites Fachwissen und ein Zurtickgreifen auf verkirzte
Regeln statt auf schriftsystematisches Wissen.

Das Ergebnis, dass es (angehenden) Lehrkraften nicht oder nur teilweise gelingt, auf zum
Teil vorhandenes, konzeptuelles schriftsystematisches Fachwissen zurlickzugreifen, wenn
es zu fachdidaktischen Anforderungssituationen kommt (Jagemann & Weinhold, 2017a),
scheint sich in den unterschiedlichen Untersuchungen immer wieder zu bestéatigen.
Ergebnisse qualitativer Studien verstarken die Annahme. Schrdder (2019) fuhrte Interviews
mit Lehrkraften, um herauszufinden, welches das handlungsleitende Wissen, die
unterrichtspraktischen Zugange und konzeptuelle Vorstellungen von Lehrkréften zur
Dehnungs- und Schéarfungsschreibung sind. Sie konstatiert, dass sich ,in der
Zusammenfuhrung der Ergebnisse fur die einzeln betrachteten Strukturtypen der deutschen
Wortschreibung [...] eine relativ groRe Gruppe Lehrender, die eine saubere Lautanalyse
prinzipiell als sachstrukturelle Grundlage orthographisch richtiger Wortschreibungen
betrachten (Schroder, 2019, S.535) ergibt. Diskrepanzen zwischen Wortlautung und
Schreibung werden haufig auf Ungenauigkeiten in der Alltagssprache zurtickgefihrt — ein
Ergebnis, das sich schon bei Corvacho del Toro (2013) beobachten liel3.

Schmidt (2020) fokussierte die didaktischen Artefakte und den Umgang mit ihnen im
Rechtschreibunterricht. Das zentrale Ergebnis: didaktische Artefakte bilden den Motor des
Rechtschreibunterrichts, an ihnen wird der Unterricht ausgerichtet. Problematisch sei dies
allerdings deshalb, weil ,die Inhaltlichkeit des Unterrichts zugunsten von Operationen
zurtckgedrangt werde® (Schmidt, 2020, S. 319). Es existiere eine Liicke zwischen den

Praktiken im Rechtschreibunterricht, die auf das Verstehen der Schrift sowie der formalen
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Anforderungen der Schriftsprache ausgerichtet sind (formal-literale Praktiken) und somit
Schreibweisen erklarend vermitteln und dem Voraussetzen eines Rechtschreibgespirs, das
als ein Wissen verstanden wird, das bei kompetenten Schreiber*innen bereits vorhanden ist.
Oder anders ausgedrtickt: Lehrkrafte setzen ein Rechtschreibgesplir bei der Vermittlung von
Rechtschreibung voraus und auch die gewahlten didaktischen Artefakte zielen nicht auf
Verstehensprozesse ab, sondern setzen ebenfalls bereits ein Rechtschreibkdnnen voraus
(wie z. B. beim Silbenklatschen zur Identifikation von Doppelkonsonanzschreibungen ohne
die Vokalquantitat oder den Silbenschnitt einzubeziehen). Erklarende Phasen formal-literaler
Praktiken bleiben in der Untersuchung von Schmidt (2020) im Unterricht gro3tenteils aus.
Mit Blick auf den Forschungsstand kann festgehalten werden, dass es nicht gelingt,
professionelles orthographiebezogenes Fachwissen so zu vermitteln, dass Lehrkréafte darauf
zugreifen konnen. Bereits Bremerich-Vos et al. (2011) weisen darauf hin, dass die
universitare Lehre wenig kumulativ sei und Vergessenseffekte fordere. Oftmals stlinden zu
Beginn der Studienzeit Fachseminare, in denen Basiswissen zur Sprach- und
Literaturwissenschaft vermittelt wird. Dieses wird dann mitunter jahrelang nicht mehr benétigt
(Blomeke, 2014). Fachwissenschaft und Fachdidaktik werden in der universitdren Ausbildung
zudem meistens getrennt behandelt. Einen weiteren Grund fur die geringen
schriftsystematischen Wissensbestdnde (angehender) Lehrkrafte konnten die zum Teil
divergierenden schriftsystematischen Theorien darstellen sowie der ungeklarte
Minimalkonsens darUber, tUber welche Art von Fachwissen Lehrende inhaltlich verfigen
mussen (vgl. Kap. 3.1).

Es gelingt Studierenden offenbar nicht ,einfach so“ fachwissenschaftliche mit
fachdidaktischen Inhalten in Beziehung zu setzen. Daher werden Forderungen nach Veran-
staltungen laut, die fachwissenschaftliche mit fachdidaktischen Inhalten verknipfen (z. B.
Jagemann, 2019; Corvacho del Toro, 2013). Die Verantwortung fur die Vermittlung

professionellen Wissens wird damit in der ersten Ausbildungsphase gesehen.

2.4. Professionalisierung in der ersten Ausbildungsphase
In der ersten Ausbildungsphase sollen Lehramtsstudierende anschlussfahiges
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen erwerben, auf welches die in der
zweiten Phase der Ausbildung vorgesehenen unterrichtspraktischen Ausbildungsinhalte
aufbauen kénnen (KMK, 2019). Insbesondere dem professionellen Fachwissen wird immer
wieder eine besondere Aufmerksamkeit zuteil, wie Masanek und Kilian (2020) restmieren.
Lehramtsstudierende werden im Studium als Lernende adressiert, ,haben aber immer auch
ihre kiinftige Berufsperspektive vor Augen und bewerten daher fachwissenschaftliches
Wissen haufig in erster Linie hinsichtlich der spateren Verwertbarkeit fir den Unterricht*
(Meister, 2020, S. 121). Weil Lehramtsstudierende in der Regel ihr Fach nach Affinitat dazu
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auswahlen, starten sie mit der Erwartung ins Studium, dass das, was ihnen fehlt ,nur“ noch
die Vermittlungsperspektive, nicht aber die Fachlichkeit sei (Meister, 2020). Die Konsequenz
ist die Forderung nach mehr ,Praxisbezug“ und mehr ,Praxisrelevanz® im Studium. Das
Fachwissen wird von Studierenden als theoretisches, nicht fir die Praxis relevantes Wissen
erlebt (Winkler, 2015). Dies stellt aus lerntheoretischer Sicht eine Problematik dar, weil
Inhalte, die fir einen selbst als nicht relevant eingestuft werden, schlechter behalten werden
kénnen (Symons & Johnson, 1997).

Der Praxiswunsch der Studierenden auf der einen und das Verstandnis der Universitat als
Ausbildungsort flr fachwissenschaftliche Grundlagen auf der anderen Seite stehen scheinbar
im Gegensatz zueinander. Daher wird das Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis
insbesondere in Lehramtsstudiengangen immer wieder diskutiert. In der Deutschdidaktik wird
die Diskussion dahingehend erschwert, dass das Theorie-Praxis-Verhaltnis — und damit
einhergehend das Verhéltnis von Fach und Fachdidaktik in der Disziplin selbst — nicht
abschlie3end geklart ist (vgl. z. B. Debatte in der Zeitschrift Didaktik Deutsch Heft 44/2018
bis Heft 47/2019). Der Bezug des fachdidaktischen Wissens zur beruflichen Praxis einer
Lehrkraft hingegen scheint fuir alle Akteur*innen ein klarer zu sein, wenn auch die Meinungen
dariiber auseinandergehen, wie so ein Praxisbezug aussehen kann und sollte (Zuhlsdorf,
2020).

Um anschlussfahiges Wissen aufzubauen, wie es in den KMK-Anforderungen fiur die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (2019) gefordert wird, muss es das Ziel der
universitaren Ausbildung sein, ein Wissensnetz zu schaffen, damit ein flexibler Zugriff auf die
Wissensinhalte gelingt und der Aufbau von sog. tragen Wissen (z. B. Renkl, 1996) vermieden
wird.

Doch wie kann das flexible professionelle Wissen von Lehrkréften im Studium vermittelt
werden? Der nachfolgende Abschnitt fasst Faktoren einer effektiven Hochschullehre
zusammen und versteht dabei Studierende als Lernende. Anschliel3end wird der Fokus enger
gesetzt und die Verknipfung von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und Praxis in den
Vordergrund gestellt. Insbesondere mit Blick auf die self-reference-theory (Symons &
Johnson, 1997) und auf Forschungsergebnisse, nach denen die empfundene Vernetzung
zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen als Pradiktor fir die
Studienzufriedenheit identifiziert werden konnte (Lindner & Klusmann, 2018), erscheint diese

Fokussierung gewinnbringend.

2.4.1. Studierende als Lernende
Studierende sind in der Universitat Lernende. Sie bringen die gleichen individuellen
Lernvoraussetzungen mit wie ihre Schiler*innen und fir ein erfolgreiches Lernerlebnis

missen diese beachtet werden (vgl. z. B. Modell individueller Lernvoraussetzungen
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erfolgreichen Lernens, Hasselhorn & Gold, 2017). Wenn Studierende Lernende sind, kdnnen
Seminare als Unterricht gesehen werden. Entsprechend ist anzunehmen, dass ahnliche
Faktoren in Seminaren lernwirksam sind, wie sie auch fur Unterricht in der Schule gelten. Ein
Blick auf die wohl einflussreichste Metaanalyse lernwirksamer Faktoren von John Hattie et
al. (2013) bestatigt diese Annahme. Obwohl die Lehr-Lern-Forschungslage im Bereich
Hochschuldidaktik noch unzureichend ist, lassen sich einige Parallelen finden.

Auf eine ausfiihrliche Auflistung evidenzbasierter Lehr-Lern-Methoden und Einflussfaktoren
wird in dieser Arbeit verzichtet. Stattdessen verweise ich auf die Metaanalyse von Hattie et
al. (2013), die einen guten Uberblick uber lernwirksame Faktoren fiir den Bereich Schule und
Unterricht bietet. Obwohl Studierende Lernende sind, kbnnen diese Faktoren natirlich nicht
eins-zu-eins auf das universitare Lernen Ubertragen werden. Schneider und Mustafi¢ (2015)
bieten eine strukturierte Ubersicht tber effektive Hochschullehre, die ich als zweites
Uberblickswerk empfehle. Im folgenden Abschnitt werden exemplarisch relevante
Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Lehr-Lern-Forschung sowie der
hochschuldidaktischen Forschung vorgestellt, um Parallelen aufzuzeigen. Fir eine
ganzheitlichere und internationale Ubersicht tiber Studien zur Gestaltung effektiver Lehre
geordnet fUr die Bereiche Zugang zu Information, Wissensaufbau und Wissensverarbeitung
verweise ich an dieser Stelle auf die Homepage des Center for Applied Special Technology
(CAST, 2021).

Werden die Ergebnisse von Hattie et al. (2013) zusammengefasst, kann festgehalten werden,
dass es vor allem auf die Tiefenstrukturen des Unterrichts ankommt und weniger auf die
Sichtstrukturen, wie Spinath (2019) resumiert. Tiefenstrukturen beinhalten Aspekte wie
Classroom Management, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung, bspw. in
Form von Feedback. Unter Sichtstrukturen wird die Unterrichtsorganisation (z. B. Klassen-
oder Forderunterricht), Methoden (z. B. Frontalunterricht, Projektarbeit, offener Unterricht)
und die gewahlte Sozialform (z. B. Gruppen, Partner- oder Einzelarbeit) verstanden (Spinath,
2019). Verdeutlicht man sich, dass bspw. ein gutes Classroom Management auf genau diese
sichtstrukturellen Aspekte Einfluss nimmt (vgl. z. B. Helmke, 2017), erscheint es erwartbar,
dass es die Tiefenstrukturen sind, auf die es ankommt. Tatsachlich zeigen auch Ergebnisse
der Forschung zur Hochschuldidaktik, dass diejenigen Elemente, die eher der Tiefenstruktur
zugeordnet werden, sich als besonders effektiv in Bezug auf den Leistungszuwachs der
Studierenden erweisen (zusammenfassend Schneider & Mustafi¢, 2015).

Neben der Schaffung personlicher Relevanz (Symons & Johnson, 1997), zum Beispiel durch
einen konkreten Praxisbezug, konnte Feldmann (2007) in seiner Metaanalyse bezuglich des
Zusammenhangs von Ergebnissen studentischer Evaluationen mit dem Lernerfolg der
Studierenden folgende Befunde erzielen: Die Vorbereitung der Dozierenden hat am meisten

Einfluss auf den Lernerfolg, gefolgt von der Klarheit und Verstandlichkeit der Dozierenden.
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Faktoren wie die Schaffung von Interesse am Kurs und dem Lerngegenstand, die
Erreichbarkeit und Hilfsbereitschaft der Lehrenden oder klare und transparente
Leistungserwartungen korrelieren ebenfalls positiv mit den Leistungen der Studierenden.
Dartber hinaus konnten Kyndt et al. (2013) in einer Metaanalyse Uber 65 Studien, die seit
1995 zum Thema Effektivitdt kooperativer Lernformen erschienen sind, feststellen, dass
kooperative Lernformen vor allem bei Schilertinnen der Primarstufe und Studierenden zu
einem besseren Lernen beitragen. Kooperative Lernformen werden definiert als
Aufgabenstellungen (,instructional techniques®), die die Zusammenarbeit der Lernenden in
kleinen, festgelegten Gruppen an strukturierten Lernaufgaben (,learning tasks®) einfordern
(Kyndt et al., 2013). Die klare Strukturiertheit von Gruppenarbeiten ist dabei ein wichtiges
Kriterium. Lou et al. (2001) konnten zeigen, dass Gruppenarbeiten vor allem dann effektiv
sind, wenn sie strukturiert sowie Kklare Zwischenziele formuliert sind und eine klare
Aufgabenverteilung vorliegt.

Die Klarheit der Lehrperson, konstruktives Feedback, die Lehrenden-Lernenden-Beziehung
oder kooperatives Lernen sind auch Faktoren, die bei Hattie et al. (2013) unter die 25
effektivsten Einflussfaktoren fur erfolgreiches Lernen in der Schule fallen. Eine hilfreiche
Ubersicht tiber evidenzbasierte Prinzipien fiir erfolgreichen Unterricht liefert das Center for
Applied Special Technology. Die Organisation befasst sich mit dem Universal Design for
Learning, welches ein Rahmenkonzept fiir inklusive Unterrichtsgestaltung darstellt. Die drei
Prinzipien dieses Konzepts decken die wesentlichen zu beachtenden Faktoren bei der
Unterrichts- bzw. Seminarplanung ab: (1) Wie kann das Interesse der Lernenden geweckt
werden? (2) Welche unterschiedlichen Zugdnge zum Lerninhalt werden bendtigt? Und (3)
Wie kénnen die Lerninhalte bestmdglich verarbeitet werden? Jedes dieser Prinzipien basiert
auf Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung, sodass eine Lernsettinggestaltung, die den
angebotenen Guidelines folgt, ein groRes Potential im Hinblick auf den Lernerfolg der
Lernenden aufweist. Wichtig ist jedoch zu betonen, dass neben der Wahl didaktisch-
methodischer Elemente fir die Vermittlung auch eine gewisse Fachexpertise nétig ist (Hattie
et al.,, 2013; Feldmann, 2007). Die Klarheit Uber den fachlichen Lerngegenstand ist
insbesondere in der Hochschullehre ein wichtiges Kriterium (Feldmann, 2007). Eine effektive
Seminargestaltung sollte sich also an denjenigen Faktoren orientieren, die auch in anderen
Lernbereichen als effektiv gelten, um den Studierenden den Aufbau eines soliden,
professionellen Wissens zu ermoglichen, wobei dem Interesse an den bzw. der
Bedeutsamkeit der Inhalte fir die eigene berufliche Praxis offenbar eine wichtige Bedeutung

in der Hochschullehre zukommt, wie im Folgenden naher ausgefuhrt wird.
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2.4.2. Evidenzbasierte Lehrkraftebildung: Zwischen Theorie und Praxis
Masanek und Kilian (2020) widmen sich in ihrem Sammelband spezifisch fir das
Unterrichtsfach Deutsch ,der Klarung der Frage, wie der Erwerb fachlichen Wissens effektiver
und zielfGhrender gestaltet werden kann® (S. 15). Denn immer wieder taucht die Problematik
der sog. ,Abgrenzungskonzepte“ nach Winkler (2015) auf, also die Uberzeugung von
Studierenden, die negieren, dass Studium und Lehrberuf Gberhaupt etwas miteinander zu tun
hatten. Der self-reference-effect nach Symons und Johnson (1997) kann von diesem
Standpunkt aus erklaren, warum es Lehramtsstudierenden offenbar schwer féllt, fachliche
Inhalte zu lernen. Symons und Johnson (1997) stellen fest, dass Inhalte dann besser
memoriert werden kdnnen, wenn diese fur die Person bedeutsam sind. Das bedeutungsvolle
Lernen identifizieren auch Schneider und Preckel (2017) in ihrem systematischen Review
metaanalytischer Untersuchungen zu Einflussvariablen in der Hochschullehre als wichtigen
Pradiktor auf den Wissenserwerb im Studium. Fir das Lehramtsstudium bedeutet dies, dass
es gelingen muss, die Relevanz der Fachwissenschaft fur das spatere professionelle
Lehrkrafthandeln hervorzuheben. Offenbar gelingt es Lehramtsstudierenden nicht ,von
selbst” den Bezug zwischen Fachwissenschaft und Berufspraxis herzustellen.

Neben der Problematik des Nicht-Erkennens der Bedeutsamkeit von Lerninhalten steht die
Schwierigkeit, in entsprechenden Anforderungssituationen auf vorhandenes (theoretisches)
Wissen zuzugreifen (Jagemann, 2016). Fir eine bessere Handlungsfahigkeit im Beruf fordert
Girmes (2006) in der universitaren Lehre mehr ,praktisches Uben“, z. B. in Form von
situiertem Lernen. Bei dem Versuch trdges oder implizites Wissen zu Uberwinden, kénnen
solche Konzepte hilfreich sein, weil sie die Nutzung des Wissens von Beginn an in einen
lebensnahen, sozialen und problemorientierten Kontext stellen und so zur Forderung eines
Jntelligenten, flexibel nutzbaren Wissens* (Weinert, 2001b, 73) beitragen. Tatsachlich
kénnen fir Konzepte, die dem Ansatz des situierten Lernens folgten, positive Effekte
nachgewiesen werden. Rank et al. (2012) kdénnen fiir eine Lehrkraftfortbildung zum Thema
forderdiagnostische Kompetenzen im Schriftspracherwerb zeigen, dass das situierte Lernen
zu einer héheren intrinsischen Motivation sowie zu einer starkeren Umsetzung des Gelernten
in realen Unterrichtssituationen fuhrt als in der nicht-situierten Kontrollgruppe. Sie schlie3en
daraus, dass eine Vernetzung theoretischer Inhalte nicht nur auf der abstrakten Theorie-
Ebene erfolgen, sondern in einen bedeutungsvollen ,praxisnahen Kontext eingebunden
werden sollte. Hartinger et al. (2001) Ubertragen das Konzept auf das universitare Lernen
und Uberprifen die Wirksamkeit in einem Drei-Gruppen-Kontrolldesign. Sie untersuchen den
Aufbau von anwendbarem Wissen in der Schriftsprachdidaktik. Hierzu teilten sie die
teilnehmenden Studierenden in drei Lerngruppen auf. Die erste Gruppe (Interventionsgruppe,

IG) erhielt zuné&chst die Aufgabe, einen Text in einer fiktiven Schrift mithilfe einer Anlauttabelle
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zu ,erlesen“ und etwas zu schreiben. Unterstlitzung erhielten sie durch Arbeitsauftrage, ,die
es ihnen erleichterten, bestimmte Eigenheiten unseres gewohnten Schriftsystems, die von
gelibten Schriftsprachbenutzern normalerweise nicht mehr als Besonderheiten registriert
werden, neu zu entdecken“ (Hartinger et al., 2001, S. 113). Die zweite Gruppe erhielt einen
linguistischen Text, in dem die Besonderheiten auf fachwissenschaftlicher Basis erklart
werden (LT). Gruppe drei erhielt ebenfalls einen erklarenden Text, in welchem jedoch die
Schulsituation als durchgehender Bezugsrahmen gewahlt wurde (DT). Nach der Ubung bzw.
dem Bearbeiten der Texte wurde in jeder Gruppe eine Reflexionsphase durchgefiihrt, in
welcher Bezlige zur Unterrichtspraxis deutlich gemacht wurden. Es zeigt sich, dass sich die
drei Gruppen vor der Reflexionsphase deutlich in Bezug auf Gedanken tber die Situation von
Schulkindern, Anwendungsmaoglichkeiten im Unterricht und die Bedeutung des Gelernten
zugunsten der DT und IG unterschieden. Nach der Reflexionsphasen gleichen sich diese
Unterschiede jedoch Uber alle Gruppen hinweg an. Obwohl die Gruppe LT vor der Reflexion
das hochste Fachwissen aufweist, gelingt es dieser Gruppe am wenigsten, ihr Wissen bei
Fragen umzusetzen, die einen Transfer zur Schule beinhalten. Hartinger et al. (2001, S. 127)
schlielRen daraus, dass die Prinzipien des situierten Lernens Authentizitdt, Komplexitat und
Problemorientierung zwar bedeutsam sind, ,sie benétigen jedoch unverzichtbar die
Erganzung durch die Reflexion, um Wissen anwendbar werden zu lassen®. Dieses Ergebnis
spiegelt wider, was auch Kdnig (2015) feststellt. Die Sichtung wirksamer Ausbildungsfaktoren
ergab unter anderem, dass einfach nur ein ,Mehr* an Praxis(-bezug) nicht von allein wirksam
ist, sondern dass es auf die Qualitat der Lerngelegenheiten ankommt. Hierzu gehort eine
adaquate Betreuung und damit einhergehend die Mdglichkeit fir Feedback- und
Reflexionssituationen.

Zusatzlich dazu konnten Baer et al. (2009) beobachten, dass es auch auf den Zeitraum
ankommt, in den Praxisphasen wéahrend des Studiums fallen. Sie untersuchten den Erwerb
von unterrichtlicher Kompetenz von Primarstufenlehrkraften (Klasse 1-6) an den
Hochschulen St. Gallen und Zirich in einem Langsschnittdesign. Der Fokus lag auf der
Frage, ob die Implementation dreier Praktika im Verlauf des Studiums (1., 3. und 6. Semester)
die Unterrichtskompetenz der Studierenden verbesserte. Es zeigte sich, dass das Praktikum,
das in einer ,unglnstigen®, namlich einer Prufungsphase lag, sich negativ auf die
unterrichtliche Performanz auswirkte. Dartiber hinaus verstarkten die Praktika das Bild eines
stark von der Kommunikation durch die Lehrkraft gepragten Unterrichts tber die Dauer des
Studiums (Baer et al., 2009).

Auch Hennissen et al. (2017) evaluierten ein neu entwickeltes Konzept fir die
Lehramtsausbildung. lhre Untersuchung fand an einer Universitat in den Niederlanden statt.
Das Programm implementiert Praxiserfahrungen von Beginn an. Es lag die Frage zugrunde,

ob mehr Praxiserfahrungen dabei helfen, prozedurales Handlungswissen mit konzeptuellen

27



Lehrkraftprofessionalitat

(Fach-)Wissensinhalten zu verknipfen und auf dieses entsprechend besser zuriickgreifen zu
kénnen. Die Studierenden durchliefen drei Mal drei Wochen mit den Phasen: Vorbereitung
auf Praktikum (A) — Praktikum (B) — Nachbereitung inklusive Reflexionsphasen mit Bezug auf
wissenschaftliche Theorien (C). Die Forschenden konnten zeigen, dass die Studierenden
nach dem Besuch der 9-wo6chigen Veranstaltung mehr konzeptuelles Wissen nutzten und
Misskonzepte, die auf eigenen Erfahrungen beruhen, signifikant zurtck gingen. lhre
Wissensverknupfungen waren am Ende ahnlich denen bereits berufstatiger Expert*innen.
Allerdings nutzten die Studierenden sowohl vor als auch nach dem Programm mehr
praktisches Wissen als theoriegeleitetes konzeptuelles Wissen und es kann kein
Zusammenhang zwischen den Phasen A und C mit Phase B gefunden werden, obwohl die
Wissensvermittlung in Phase A und B miteinander zusammenhing. Dies verdeutlicht einmal
mehr die Kluft, die zwischen (fachwissenschaftlicher) Theorie und Praxis wahrgenommen
wird, und deren Uberwindung eine groRe Herausforderung fiir die Lehrpersonenbildung
darstellt.

Authentisches Lernen — entweder anhand authentischer Aufgaben-Kontexte, wie beim
situierten Lernen oder auch direkt ,in der Praxis“ — fiihrt offenbar zu einer besseren
Verknlipfung von fachlichem (Theorie-)Wissen mit fachdidaktischem (Handlungs-)Wissen.
Untersuchungen, die sich zum Beispiel mit den aus der Medizin und technischen Berufen
stammenden lessons studies befassen, zeigen au3erdem, dass die Anwendung theoretisch
erarbeiteter Inhalte mit anschlieBender Reflexion nicht nur die Reflexionsfahigkeit von
Lehramtsstudierenden anregt, sondern auch den Perspektivwechsel schult (Zauner, 2020).
Durch die gemeinsame Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion von Unterricht
nehmen Studierende auf einmal wahr, wie die Theorie zur Praxis ,dazu gehort”, wie
Mayerhofer und Wagner (2020) herausstellen. Auch hier wird deutlich, dass der Praxisbezug
allein nicht das Wirkmoment darstellt, sondern Reflexion ein wichtiger Aspekt hinsichtlich der
Wirksamkeit ist.

Einen anderen Weg als die Implementation von mehr praktischen Anteilen wéhlen Lorentzen
et al. (2019). Sie entwickelten ein Lernangebot fiir das Unterrichtsfach Chemie im
Gymnasiallehramt, ,das in eine fachliche Lehrveranstaltung integriert ist und in dem die
Briicke vom universitdren zum schulischen Fachwissen geschlagen wird, um die
wahrgenommene Berufsrelevanz fachlicher Studieninhalte zu erhéhen® (Lorentzen et al.,
2019, S. 44). Sie stellen im Vergleich zur Kontrollgruppe positive Effekte in Bezug auf die
wahrgenommene Relevanz fest, in der Kontrollgruppe stagnierte sie bestenfalls.

In allen hier beschriebenen Untersuchungen verbesserten die Studierenden ihr Wissen auch
in den Kontrollgruppen. Die Frage, die schon Terhart (2012) aufstellte, ist deshalb nicht, ob

Lehrkraftbildung wirkt, sondern wie. Er kommt zu der Antwort:
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Es ist eigentlich trivial, aber man muss es doch von Zeit zu Zeit festhalten:
Lehrerbildung [sic!] findet ihren Zweck, ihre Erflllung nicht in sich selbst, sondern ist
letztlich immer auf das zu erméglichende Lernen oder breiter: auf die padagogisch
intendierte Erfahrungsbildung der Schiler [sic!] orientiert.“ (Terhart, 2012, S. 6)
Aus dieser Perspektive heraus erscheint die ,Forderung® der Studierenden nach mehr
Praxisbezug und mehr Verzahnung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik, wie dies
in der Untersuchung von Lindner und Klusmann (2018) der Fall war, sinnvoll und mit Blick
auf die professionellen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden (Kap. 2.3) sogar notwendig.
Fachdidaktische Inhalte kénnen die Bricke zur Erh6hung der Relevanz von Fachwissen
darstellen, indem sie den Praxisbezug manifestieren. Somit kdénnten sie zu einem
motivierteren und moglicherweise effektiveren Lernen in Lehrveranstaltungen der

universitaren Lehrpersonenbildung beitragen.
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3. Professionelles Wissen

Die professionelle Kompetenz von Lehrkraften zeigt sich u. a. im professionellen Wissen, das
in Fachwissen und fachdidaktisches Wissen eingeteilt wird. Wichtig ist, dass die beiden
Wissensbereiche vernetzt sind. Zudem wird ein konzeptuelles Fachwissen gefordert, das
Uber die Beherrschung von Prozeduren hinaus geht und bewusst zuganglich ist. Die Frage
danach, was genau das professionelle Wissen tber Rechtschreibung ausmacht, ist bislang
jedoch noch nicht erschépfend beantwortet worden. Einig sind sich alle Autor*innen
zumindest darin, dass die Wissensinhalte eine entsprechende Relevanz fir die spatere
berufliche Handlungskompetenz haben mussen. Allerdings ist fir den Bereich Orthographie
noch nicht geklart, welche Wissensinhalte konkret darunter fallen, was sicherlich auch den
divergierenden Ansatzen zum Schriftsystem geschuldet ist und Konsequenzen bis in die
Diskussionen um didaktische Konzeptionen tragt. Dies fuhrt aus fachdidaktischer Perspektive
zu Unsicherheiten bei Studierenden und Lehrkraften beziglich der Nutzung verschiedener
Unterrichtskonzepte (Kruse & Reichardt, 2016b).

Die folgenden Ausfiihrungen beschaftigen sich daher mit der Einordnung des dieser
Untersuchung zugrundeliegenden Verstandnisses des Schriftsystems in die bisherige
Diskussion, um theoriebasiert zu einem Minimalkonsens von professionellem Fachwissen
Uber Rechtschreibung zu gelangen (Fachwissen). Anschlie3end wird der Diskurs Uber die
unterschiedlichen fachdidaktischen Zugange zum Rechtschreiblernen aufgegriffen und
meine eigene Position mithilfe von Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung verortet
(Fachdidaktisches Wissen). Im Zuge des Anspruchs einer inklusiven Beschulung aller
Schiler*innen sollte weiterhin auch die sonderpadagogische Expertise beriicksichtigt
werden, um einen Unterricht zu gestalten, der einer heterogenen Schiilerschaft gerecht wird.
Uber die Verknupfung fachdidaktischer Wissensinhalte mit der sonderpadagogischen

Perspektive wird deshalb inklusionsorientiertes professionelles Wissen definiert.

3.1. Fachwissen: das Schriftsystem und die Orthographie
Schriftsystematische Theorien bewegten sich lange Zeit im Spannungsfeld zwischen der
Dependenz- und der Autonomiehypothese (Mduller, 1990). Vertreterfinnen der
Dependenzhypothese beschreiben das Schriftsystem meist in Anlehnung an Saussure et al.
(2001) als sekundares Zeichensystem, das die Sprache abbildet. Sie ordnen die
geschriebene Sprache also der gesprochenen Sprache unter. Demgegeniber steht die
Position der Interdependenz- bzw. Autonomiehypothese: Schrift soll, vereinfacht gesagt,
zumindest teilweise autonom und als von gesprochener Sprache unabhangiger Gegenstand
untersucht werden (Berg & Evertz, 2018; Dirscheid, 2006). Ziel dieses Ansatzes ist es, eine
Schrifttheorie mit eigenen Spezifika und somit einer eigenen Systematik zu entwickeln
(Nerius, 2007).
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Die Annahmen der Dependenz- und Autonomiehypothese missen zusammengefiihrt
werden, um der Tatsache gerecht zu werden, ,dass beide, geschriebene und gesprochene
Sprache, in einer Wechselbeziehung stehen und Gemeinsamkeiten aufweisen® (Durscheid,
2006, S. 34).

Aktuelle Theorien lassen sich auf einem Kontinuum zwischen Dependenz und Autonomie
nicht mehr trennscharf einordnen, wie Jagemann (2019) restimiert. Stattdessen schlagt sie
vor, die Konzepte auf der Basis der ihnen innewohnenden segmentalen Annahmen zu
unterscheiden. Segmentale Annahmen beziehen sich auf die Einheiten, die zur Bestimmung
der Korrespondenzregeln zu den Graphem-Phonem- bzw. Phonem-Graphem-Beziehungen
herangezogen werden. So orientiert sich die segmentale Phonographie an der
phonologischen Lautung eines Wortes, um daran die Buchstaben resp. Grapheme zu
bestimmen, wahrend sich die suprasegmentale Phonographie an lautibergreifenden
Einheiten, wie der Sprech- und Schreibsilbe, orientiert. Diese unterschiedlichen
Orientierungen determinieren wiederum bestimmte Annahmen Uber die Orthographie und
zeigen Wirkung bis in den fachdidaktischen Diskurs Uber das ,beste“ Unterrichtskonzept zum
Rechtschreiberwerb. Das Wissen um diese Unterschiede bzw. um die Uberwindung dieser
wird in der vorliegenden Untersuchung als relevanter Inhalt fir professionelles Wissen von
(angehenden) Lehrkraften definiert. Dies schlie3t das Verstandnis der Systematik der
Schriftstruktur als Basis der deutschen Orthographie mit ein. Ein funktionales Graphematik-
verstandnis Uberwindet hierbei die Diskrepanz zwischen Autonomie- und Dependenz-
hypothese, weil das Schriftsystem als System einerseits als mit dem Sprachsystem
zusammenhangend verstanden wird. Andererseits wird der Schriftstruktur eine eigene
Systematik zugesprochen, durch die sich der Blick von der Norm (= Orthographie) I6sen lasst.
Es kann eine innersystematische und funktionale Perspektive eingenommen werden, wie
Jagemann (2019) betont, die segmentale, suprasegmentale und morphologische Strukturen
einbezieht, wie gezeigt werden wird.

Das Verstandnis des Schriftsystems wird aquivalent zum profunden mathematischen
Verstandnis des Schulstoffes (Baumert & Kunter, 2011a) verstanden. Es geht darum, dass
Lehrkrafte Strukturmerkmale in der Schrift definieren, erkennen und anwenden kdénnen
(tiefgreifendes Wissen). Es geht nicht darum, Fachexperte oder Fachexpertin fir ein
bestimmtes linguistisches Gebiet zu sein (universitares Wissen). Unter dieser Pramisse zielt
der folgende Abschnitt auf eine (Er-)Klarung der Schriftstruktur unter schriftsystematischer
Perspektive und nicht auf eine liickenlose Darstellung verschiedener Diskurse

unterschiedlicher sprachwissenschatftlicher Teilgebiete.
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3.1.1. Das Schriftsystem

,Darlber, dass das deutsche Schriftsystem keine reine Phonographie darstellt, ist man sich
uberwiegend einig“ fasst Jagemann (2019, S. 25) den Minimalkonsens unterschiedlicher
graphematischer Theorien zusammen. Die Graphematik als linguistische Teildisziplin
.beschreibt, wie man schreibt. [...] Die Orthographie legt fest, was ,richtig‘ ist“ (Fuhrhop, 2015,
S.1). Beide Disziplinen beschreiben das Schriftsystem. Wahrend das Interesse der
Graphematik in der Beschreibung der Funktionalitat schriftsystematischer Markierungen fir
die Lesenden liegt und die Struktur der Schriftsprache deskriptiv ,von innen heraus®
(Jagemann & Weinhold, 2017b) beschreibt, kann die Orthographie als Normperspektive
eingeordnet werden, die die als richtig zu geltende Schreibungen von auf3en (maf3geblich
durch das amtliche Regelwerk (Rat fir deutsche Rechtschreibung, 2018)) festlegt
(Jagemann, 2019). Neef (2005, S.12) beschreibt die Graphematik als ,Lésungsraum
mdglicher Schreibungen flr Lautungen, die als Wort fungieren®. Damit sind aus
graphematischer Perspektive mehrere Schreibungen fir ein Wort mdoglich, wéahrend aus
orthographischer Sicht (meistens) nur eine dieser Schreibungen als korrekt gilt (Durscheid,
2006). Somit kénnen Systemfehler einerseits und Normfehler andererseits in der Schrift
identifiziert werden (Jagemann, 2019; vgl. urspriinglich zu Grammatikfehlern Eisenberg &
Voigt, 1990).

Um das Schriftsystem sowohl aus graphematischer als auch aus orthographischer
Perspektive beschreiben zu kénnen, ist die Kenntnis von Einheiten verschiedener
linguistischer Teilgebiete nétig. Mithilfe dieser lassen Sprache und Schrift sich bis in ihre
kleinsten Segmente unterteilen, wie Phoneme oder Buchstaben bzw. Grapheme. Phoneme
sind definiert als die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten einer Sprache, die durch
Minimalpaarbildung (z. B. /lz:ba/ - /d1:ba/) identifiziert werden (z. B. Hoelter, 2018). Grapheme
werden gemeinhin definiert als ,die kleinste funktionale Einheit in der geschriebenen
Sprache” (Berg & Evertz, 2018, S. 189). Die Beschreibung der Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln des Deutschen ist ein essentieller Schwerpunkt neuerer
Graphematikforschung. Die konkreteren Begriffsbestimmungen unterscheiden sich jedoch je
nach vorherrschendem Theorieansatz: Vertretersinnen der Dependenzhypothese ordnen
jedem Phonem ein Graphem zu, sodass ein Graphem aus mehreren Buchstaben bestehen
kann (z. B. <sch>, <ie> oder <eh>). Hierzu zahlen bspw. Siekmann und Thomé (2012), wenn
sie der Standardlautung eine 1:1-Standardschreibung entgegensetzen. Im Gegensatz dazu
wird das Graphem innerhalb der Autonomiehypothese ohne Bezug zur lautlichen Ebene als
.Kleinste distinktive (bedeutungsunterscheidende) Einheit der geschriebenen Sprache (Berg

& Evertz, 2018, S. 189) definiert. Das Graphem wird rein graphisch beschrieben, so dass ein
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<ie> im Deutschen kein eigenes Graphem darstellen wiirde, sondern eine Folge von zwei
Graphemen, namlich <i> und <e>.

Je nachdem, welcher Theorieansatz zugrunde liegt, variiert das Grapheminventar des
Deutschen. Die Regeln der sog. Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) unterscheiden
sich laut Jagemann (2019) in ihrer Wirkrichtung, in der Art des Verfahrens, das genutzt wird,
um zu einem Grapheminventar zu gelangen, im Umfang des Grapheminventars sowie darin,
inwieweit phonotaktische Sprachaspekte beriicksichtigt werden. Die Wirkweise von GPK-
Regeln bestimmt die Richtung, fur die die Transformationsregeln Geltung haben: Werden
etwa Phoneme bestimmt und diesen dann entsprechende Grapheme zugeordnet (wie z. B.
bei Thomé, 1999) oder werden die Korrespondenzen als Regeln fiir das Dekodieren
sprachlicher Codes aus der Schrift heraus bestimmt (wie bspw. bei Neef, 2005). Die gewéahlte
Methodik zur Erlangung eines Grapheminventars kann unabhangig von den
Korrespondenzen erfolgen, also aus Sicht der Schrift heraus und erst anschlieRend mit
Bezligen zur gesprochenen Sprache versehen werden (z. B. Eisenberg, 2013). Ein
Grapheminventar als Produkt der Korrespondenzen, wie bei Siekmann und Thomé (2012)
oder Maas (2013), halt Jagemann (2019) hingegen fir nicht zielfihrend. Der Umfang des
bestimmten Grapheminventars, also die Anzahl der Grapheme, die bestimmt werden, variiert
vor allem dadurch, ob nur primére Korrespondenzen angenommen werden (Eisenberg, 2013;
Maas, 2013) oder auch sekundare (Nerius, 2007; Neef, 2005; Thomé, 1999). Erstere Ansétze
nehmen nur eine kleine Anzahl an Korrespondenzregeln an, wahrend zweitgenannte auch
markierte Falle in die Korrespondenzen aufnehmen und so neben Basisgraphemen auch
Orthographeme (Siekmann & Thomé, 2012) bzw. Phonographeme (Nerius, 2007) fir weniger
haufig vorkommende Grapheme je Phonem auffiihren.

Mit einem weiten und funktionalen Graphematikverstandnis, das neben segmentalen
Einheiten wie Morphemen, Silben, Phonemen und Graphemen auch suprasegmentale
Merkmale wie Silben und Akzentmuster mit einschlief3t, kénnen die verschiedenen Ansatze
integriert werden. Unter suprasegmental versteht Jagemann (2019, S. 31-32) die Nutzung
von ,Aspekte[n] der Silbe als Rahmen phonographischer Beziehungen®. Die
Beziehungsstrukturen zwischen Phonemen und Graphemen werden hauptsachlich aufgrund
der phonologischen und graphematischen Silbenbaugesetze determiniert, wobei auch
morphologische und syntaktische Beziige* und suprasegmentale Aspekte wie silbische
Akzentmuster einflieBen (Wiese, 2016; Maas, 2013; Bredel et al., 2011; Hall, 1996;
Eisenberg, 1991, 1989). Grundlegend fur die folgenden Ausfiihrungen ist der Gedanke, dass

4 Syntaktische Beziige betreffen nach Fuhrhop (2015) vor allem die GroR- und Kleinschreibung von
Buchstaben sowie die syntaktische Getrennt- und Zusammenschreibung und die Interpunktionsregeln
(z. B. Maas, 1992). Sie stehen in dieser Untersuchung nicht im Fokus und werden daher im Weiteren
ausgeklammert.
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das Zusammenspiel zwischen sprachlichen Beschreibungsebenen wie der Phonologie,
Morphologie, Syntax oder Semantik die Systematik unserer Sprache moderiert und daher
auch fur das Schriftsystem angenommen werden kann (vgl. auch Eisenberg, 1989). Die
Graphematik als relativ neue Bereichsdisziplin hilft dabei, ,die funktionalen Regularitaten zu
beschreiben, die im Umgang mit der Schriftsprache handlungsleitend sind® (Jagemann, 2019,
S. 43). Es wird in dieser Untersuchung in Anlehnung an Jagemann (2019) von einem weiten
Graphematikbegriff ausgegangen, der die Schrift als eigenes System mit eigener Systematik
fokussiert, das mit den verschiedenen Bereichen des Sprachsystems (hier beschrieben: die
Phonologie, die Silbenphonologie, die Morphologie) zusammenhangt und diese Strukturen
fur die Lesenden markiert. Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass sich die Graphematik
nach Wortschatzbereichen gliedert und dass ,die Graphematik des Kernwortschatzes [...]
das Schriftsystem einer Sprache am genauesten [reprasentiert], d. h. sie enthalt nur die
systemcharakterisierenden Einheiten und Beschrankungen“ (Berg et al., 2016, S. 338),
weshalb der nativ-deutsche Kernwortschatz im Zentrum steht (vgl. zum Kern- und
Peripheriebereich auch Primus, 2010). Durch die Fokussierung auf die Schriftstruktur kann
man sich von der Schriftnorm I6sen und so eine innersystematische Perspektive einnehmen.
Segmentale und suprasegmentale Strukturen filhren Uber einen zweischrittigen
Konstruktionsprozess zu kontextsensitiven Korrespondenzen, weil sowohl sprachliche
Akzentmuster und Silbenbaugesetze als auch das Anzeigen von Wortverwandtschaften in
der Schrift Gber eine reine Phonem-Graphem-Zuordnung hinaus beachtet werden. Konkret
beinhaltet tiefgreifendes Fachwissen zum Rechtschreiben also das Wissen uber

graphematische Schliisselelemente und ihre Beziehungen untereinander.

Schlisselelemente und ihre Beziehungen untereinander

Eines der wichtigsten und wohl auch am meisten diskutierten Strukturelemente der Sprach-
und Schriftstruktur ist die Silbe (vgl. z. B. Diskurs in Kruse & Reichardt, 2016c¢). Wéahrend
bspw. Réber (2013) oder auch Bredel (2010) ihre didaktischen Konzeptionen auf der
Verbindung zwischen Sprech- und Schreibsilbe aufbauen, wird der Zusammenhang von
Silbenstrukturmerkmalen und GPK von anderer Seite im Grunde negiert (z. B. Thomé, 2014).
Verschiedene Theoretiker betonen jedoch, dass die Silbenstruktur und -prosodie einen
deutlichen Einfluss auf die GPK des Deutschen hat und dass das Ausklammern silbischer
Informationen die Komplexitat des deutschen Schriftsystems nicht genlgend erfasse
(Eisenberg, 2016; Maas, 2013). Ausgangspunkt bei Eisenberg (1989) und Maas (1992) ist
die Annahme, dass die Schrift fir die Lesenden gemacht ist. Maas (2015, S. 129) stellt sogar
die Maxime auf: ,Schreib so, wie du gelesen werden willst!“ und fordert die Festigung
silbenstrukturellen Wissens als Basis fur die phonographische Komponente der

Schriftstruktur im Anfangsunterricht. Um die Wirkungen silbischer Strukturen auf die GPK des
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Deutschen verstehen zu kénnen, muss zunéachst geklart werden, was eine phonologische
Silbe (Sprechsilbe) ausmacht bzw. wie eine graphematische Silbe (Schreibsilbe) aufgebaut
ist und welche wechselseitigen Beziehungen bestehen.

Die phonologische Silbe kann als eine rhythmisch-prosodische Grundeinheit der deutschen
Sprache aufgefasst werden, die als wortsegmentierende Einheit bereits von Kindern im
Einschulungsalter wahrnehmbar ist (Schnitzler, 2008). Es werden drei unterschiedliche
Definitionen des Silbenbegriffs unterschieden, die Wiese (2016) beschreibt: (1) die Silbe als
nicht trennbar zu artikulierende AuRerungseinheit, (2) die Silbe als akustische Einheit, deren
Aufbau durch die Sonoritatshierarchie des Deutschen begriindet ist (z. B. Vennemann, 1982)
und (3) die Silbe als suprasegmentale Struktureinheit, die aus verschiedenen Konstituenten
besteht, welche eine Ubergeordnete Silbenstruktur vorgeben (vgl. auch Eisenberg, 2013;
Maas, 2013). Die beiden letzten Definitionen beziehen sich auf die phonologische Ebene und
beinhalten als zentrales Strukturelement den Nukleus (Silbenkern). In phonologischen Silben
stehen die sonorsten Laute im Silbenkern. Im Deutschen sind dies die Vokale (Eisenberg,
1989; Vennemann, 1982). Dieser Annahme zufolge haben also bestimmte Lautmerkmale
(wie die Sonoritat) Einfluss auf den Aufbau von Silben. Der suprasegmentale, also
lautibergreifende Aufbau der Silbe wird in Silbenstrukturmodellen formuliert. In diesen
besteht jede Silbe aus einem Anfangsrand, Kern und Endrand (Eisenberg, 1989). Das
Minimalkriterium fur das Vorhandensein einer phonologischen Silbe ist der vokalische Kern,
wie in der ersten Silbe bei [e:.zal] (Hoelter, 2018).

Eisenberg (2015, 1991, 1989), Maas (2013) oder auch Rdber (2006) setzen die prosodische
Struktur von Wartern, in der das fur das Deutsche prototypische Akzentmuster des Trochaus
deutlich wird, mit dem silbischen Aufbau in Beziehung. Maas (2013) und Réber (2006)
sprechen dem Akzentmuster vor allem fiir das Lesen eine gro3e Bedeutung zu. Die
Beachtung suprasegmentaler Strukturen ist flr eine Beschreibung eines funktionalen
Schriftsystems elementar, da aus ihr bestimmte systematische Annahmen abgeleitet werden
konnen. Bspw. besteht in der Vollsilbe ,ein phonologischer Zusammenhang zwischen einem
losen Anschluss/sanften Silbenschnitt und einem gespannten Langvokal sowie ein
Zusammenhang zwischen einem festen Anschluss/scharfer Silbenschnitt und einem
ungespannten Kurzvokal® (Jagemann, 2019, S. 34). Fiur die Reduktionssilbe kann
angenommen werden, dass in den meisten Fallen ein <e> den Silbenkern in der Schrift bildet,
auch wenn dieser lautlich nicht immer wahrnehmbar ist (Maas, 1992).

Fur diese systematischen Ableitungen werden die Silben in ihre Konstituenten zerlegt.
Abbildung 2 zeigt ein einfaches Silbenstrukturmodell phonologischer Silben mit ent-
sprechenden Silbenkonstituenten. Fir das phonologische Wort /tan.te/ kann bspw.
festgehalten werden, dass es aus den Sprechsilben /tan/ (Vollsilbe) und /ta/ (Reduktionssilbe)

besteht, da jede Silbe einen Nukleus aufweist. Der Silbenful? sitzt zwischen diesen Silben.

35



Professionelles Wissen

Der Nukleus ist als sonorster Laut jeweils der Vokal der Silbe. In der ersten, betonten Silbe
ist sowohl der Onset als auch die Coda durch einen konsonantischen Laut besetzt, in der
zweiten, unbetonten Silbe ist in diesem Fall die Coda frei. Die konsonantischen Laute, die

den Silbenkern jeweils ,rahmen®, haben weniger Schallfiille als der vokalische Silbenkern.

Phonologisches Wort

/\ Phonologischer FuR
(0] 0}

Phonologische Silbe

| Coda ‘ ‘ Onset | | Nukleus | ‘ Coda |
| | | ) Phonologische
| | | ! Silbenkonstituenten
Onset Reim Onset Reim
Schallfiille
ansteigende hochste absteigende ansteigende héchste absteigende
Sonoritit Sonoritat (Vokal) Sonoritdt  Sonoritat Sonoritat(Vokal) Sonoritat
L A J
T i
Akzentsilbe (auch: Vollsilbe) Reduktionssilbe

Abbildung 2 Vereinfachtes Silbenstrukturmodell phonologischer Silben in prototypischer zweisilbiger Wortform
(eigene Darstellung)

Analog zum Strukturmodell der phonologischen Silbe Ilasst sich eine graphematische
Silbenstruktur denken (Mesch, 2016b; Maas, 2013; Primus, 2010; Hinney, 2004; Eisenberg,
1989). Diese ist ebenfalls hierarchisch strukturiert (Hinney, 2004). Das graphematische Wort
kann analog zum phonologischen Wort in seine Silben und diese wiederum in ihre
Konstituenten (Anfangsrand, Nukleus, Endrand) segmentiert werden, die sich als kleinste
funktionale Einheit in den Graphemen konkretisieren. In der neueren Graphematikforschung
werden zudem Buchstabenmerkmale auf phonologische Merkmale der Phoneme bezogen
(Berg et al., 2016). Grundelemente der Buchstaben, wie gerade vs. gebogenen Linien bzw.
die Lange der Linien, stellen demnach die kleinsten Einheiten dar, die mit artikulatorischen
Prozessen wie Zungenhthe und Mundéffnung in Beziehung gesetzt werden (Primus, 2010).
Aufgrund der Formmerkmale wird ein Silbenbaugesetz definiert, das nach Fuhrhop und
Buchmann (2016) eine Nahe zum Sonorietatsprinzip der phonologischen Silbe aufweist. Es
zeigt, dass ,VerstoRe gegen dieses graphematische Silbenbaugesetz immer funktionalisiert
sind und [macht] z. B. Morphemgrenzen sichtbar® (Jagemann, 2019, S. 35). Diesem
graphematischen Gesetz nach werden Buchstaben zum Silbenkern hin immer kompakter,
ahnlich zur zunehmenden Schallfille von Phonemen (Fuhrhop & Buchmann, 2016). Es ergibt

sich die in Abbildung 3 dargestellte zum Lautsystem analoge Hierarchie des Schriftsystems,
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die nach GrolRe der Einheiten geordnet ist (kleinste Einheit = Formmerkmale, gréf3te

Einheit = Wort).

(W phonologisches Wort
|

(p phonologischer Ful

O phonologische Silbe

phonologische
Silbenkonstituente

Phonem

Phon

Lautmerkmal

W graphematisches Wort
|

(p graphematischer Fuf

O graphematische Silbe

graphematische
Silbenkonstituente

Graphem

|
Buchstabe

Buchstabenmerkmal

Abbildung 3 Phonologische Hierarchie und graphematische Hierarchie (Darstellung nach Mesch, 2016, S. 172).

Wird der trochaische Zweisilber (betonte Silbe — unbetonte Silbe) als Basis flr prototypische
Wortformen angenommen, kdnnen an ihm nach Eisenberg (2013) einfache funktionale
graphematische Markierungen gezeigt werden. Hierzu gehort bspw. die Doppel-
konsonantenschreibung. Diese kann (neben der Herleitung Giber den scharfen Silbenschnitt)
bestimmt werden mithilfe des Wissens Uber den Zusammenhang zwischen Vokalqualitat und
Besetzung der Coda in der Vollsilbe und dem Wissen Uber die obligatorische Besetzung des
Onsets in der Reduktionssilbe. Auf diesem ,Basiswissen® Uber prototypische Zweisilber
aufbauend kdnnen weitere funktionale graphematische Markierungen (z. B. fur Einsilber oder
morphologisch komplexe Wortformen) abgeleitet werden. So kann die korrekte Schreibung
der Auslautverhartung am Ende von einsilbigen Wortformen mithilfe des Wissens Uber die
gleiche Schreibung morphologisch verwandter Worter und die Herleitung Uber eine
prototypische, zweisilbige Wortform abgeleitet werden. Mithilfe dieses zweischrittigen
Konstruktionsprinzips (Hinney, 2004) kénnen (schrift-)sprachliche Muster im Kernbereich des
Schriftsystems identifiziert und (sprach-)systematisch hergeleitet werden.

Mit dem zweiten Konstruktionsschritt riickt ein weiteres Schliisselelement in den Fokus der
Aufmerksamkeit: das Morphem. Generell wird zwischen Stammmorphemen und Affixen
(Préafix, Suffix und Zirkumfix) unterschieden. Stammmorpheme® tragen eine eigenstéandige

lexikalische Bedeutung mit sich, wahrend Affixe grammatisch motiviert sind und Beziehungen

5> Einige Autor*innen wahlen andere Bezeichnungen, z. B. spricht Klabunde (2018, S. 91) von der
.Basis“ eines Wortes und Neef (2005, S. 208) von der ,Wurzel“. Hier wird dennoch die Bezeichnung
~Stamm*“ gewahlt, da die folgenden Ausfiihrungen sich vor allem auf die Stammkonstanz beziehen und
der Terminus so zu einer begrifflichen Klarheit beitragt.
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zwischen lexikalischen Elementen oder Bedeutungsdnderungen am Lexem anzeigen (Elsen,
2011). Morpheme tragen also inhaltliche oder grammatische Bedeutungen in sich und sind
daher definiert als ,kleinste bedeutungstragende Einheit* (Fuhrhop, 2015, S. 100) der
Sprache. Fuhrhop und Buchmann (2016) bezeichnen das deutsche Schriftsystem als
graphematische Morphemsprache, weil auf graphematischer Ebene morphologische
Strukturen visualisiert werden. Unter dieser Perspektive kann das graphematische Morphem
als fur die Lesenden funktional kategorisiert werden.

Im Gegensatz zu Silben sind innerhalb des Morphems Inhalt und Form als eine Einheit
verbunden (Durscheid, 2006). Lehrkrafte missen die Unterschiede zwischen Silben und
Morphemen kennen, um die Schriftsystematik hinter Wortschreibungen erklaren und korrekt
ab- oder herleiten zu kénnen. Silben- und Morphemgrenzen kdnnen innerhalb eines Wortes
zusammenfallen, wenn es sich um Grenzen zwischen Wortstammen oder einsilbige freie
Morpheme handelt. Die Grenzen weichen voneinander ab, ,wenn es sich um Grenzen
zwischen Stamm und Derivations- oder Flexionsaffixen handelt“ (Fuhrhop & Peters, 2013,
S. 93). Silbische und morphologische Aspekte konkurrieren jedoch nicht miteinander (Mesch,
2016b), sondern sie wirken in einem komplexen Zusammenspiel auf die graphematische
Schreibung eines Wortes ein. Denn ,Wérter oder Wortformen, die in einer morphologischen
Beziehung stehen, werden ahnlich oder gleich geschrieben, sofern es einer
phonographischen Schreibung nicht widerspricht” (Fuhrhop, 2015, 25). Graphematisch
werden also funktionale (silbische) Markierungen aus prototypischen trochéischen
Wortformen in morphologisch komplexen Woértern tbernommen oder wie Nerius (2007,
S. 159) ausflhrt: die ,Phonemschreibung wird auch in Formen mit veréanderter Silbenstruktur
bewahrt, bei denen graphisch relevante phonotaktische Phanomene nicht mehr gelten®. Ein
prototypisches Beispiel hierfar stellen die Auslautverhartung oder
Doppelkonsonanzschreibung in Einsilbern dar (vgl. <Hund> und <Bett>). Jagemann (2019,
S. 39) prazisiert, dass ,innerhalb eines Wortes [...] eine morphologische Konstanz des
Silbenschnittes, abgeleitet aus einer trochaischen Explizitform, beobachtet werden* kann.
Dies begriindet, warum Einsilber, die morphologisch komplex sind (wie bspw. flektierte
Verben wie /lo:pt/) auch dann einen gespannten Langvokal enthalten kénnen, wenn sie
geschlossen sind. Weil morphologische Informationen aus silbischen Formen vererbt
werden, koénnen dariber hinaus leserseitig z.B. lexikalische Informationen aus
graphematischen Wortformen gezogen werden, die auf der rein lautlichen Ebene nicht (ohne
Kontext) zugéanglich sind (z. B. <er malt (ein Bild)> vs. <er mahlt (das Korn)>). Eine
morphologische Schreibung darf aber nicht zu einer anderen lautlichen Realisierung fthren,
daher sind die Madglichkeiten fur morphologische Schreibungen relativ begrenzt: ,Die

Mdglichkeiten sind hier ,stumme’ Grapheme wie ein stummes <h>, die (graphematische)
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Vermeidung der Auslautverhartung und die Schreibung von <&> statt <e> fir die jeweiligen
ungespannten Vokale“ (Fuhrhop, 2015, S. 26).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die GPK des Deutschen durch
suprasegmentale Eigenschaften phonologischer und graphematischer Silbenstrukturen in
prototypischen trochaischen Wortformen determiniert werden, sodass fur die Lesenden
funktionale Markierungen in der Schrift vorhanden sind. Diese werden in verwandte Worter
Ubertragen, auch wenn diese den prototypischen Status verlieren und gegen die phono-
graphischen Gesetzmaligkeiten verstol3en. Die GPK konnen dann als morphologisch-
funktionale graphematische Markierungen gelten, die ebenfalls das De- bzw. Rekodieren des
Geschriebenen fir die Lesenden erleichtern. Es liegt ein komplexes Zusammenspiel
phonographisch-silbischer und morphologischer Regularitdten vor, das in wesentlichen
Teilen systematisch erschlossen werden kann (Riegler, 2016). Eine Reduktion des Schrift-
systems auf nur einen der beiden Aspekte kann daher aus schriftsystematischer Perspektive
nicht zielfihrend sein. Lehrkrafte bendétigen ein Verstandnis dieser systematischen
Zusammenhange, um einen an der Sachstruktur ausgerichteten Rechtschreibunterricht zu
planen, der es Schilerfinnen ermdglicht, die Systematik der Schrift nachzuvollziehen.
Prototypische Wortstrukturen koénnen hierbei besonders hilfreich sein, weil sie keine

Irregularitaten beinhalten.

Prototypische Wortstrukturen

Prototypische Wortstrukturen fur das deutsche Schriftsystem sind trochaische zweisilbige
Wortformen (Eisenberg, 1991). lhre Schreibungen kodnnen aus schriftsystematischer
Perspektive systematisch begriindet werden. Die GPK folgen bestimmten RegelméaRigkeiten,
die sich aus dem Zusammenspiel der phonologischen Silbenbaugesetze, den graphe-
matischen Silbenbaugesetzen und morphologischen Strukturen ergeben (Hinney, 2004). Sie
bilden den Kernbereich des Deutschen Schriftsystems (Primus, 2010), weil ihre
orthographisch  korrekten Schreibungen sich mit den graphematisch plausiblen
Schreibungen® decken. Ein Peripheriebereich bleibt aufgrund der normativen Perspektive der
Orthographie nicht aus. Zu diesem kdnnen vor allem Fremd- bzw. Lehnworter (Fremdwort-

bereich) und der Sonderwortschatz, zu dem nach Berg et al. (2016) Eigennamen,

8 Fir eine genaue Darstellung zum Konzept der graphematischen Plausibilitat siehe Jagemann (2019,
S. 52-56). Sie differenziert das Konzept des graphematischen Losungsraumes von Neef (2005) aus,
indem sie Einzelwortschreibungen jeweils auf der Basis der phonographischen, silbischen,
morphematischen und syntaktischen Struktur in graphematisch plausibel bzw. nicht plausibel
kategorisiert und somit pro Strukturebene graphematische GesetzmaRigkeiten verdeutlicht (die im
Zusammenspiel zur orthographisch korrekten Losung fuhren). Das Konzept konnte aufgrund des
Veroffentlichungsdatums in dieser Untersuchung nicht konkret Beachtung finden, soll aber erwahnt
werden, weil es sehr gut zeigt, wie das Wissen vernetzt sein muss, damit ein tiefes Verstandnis der
Schriftstruktur vorliegt.
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Interjektionen und Expressive gehodren, gezahlt werden. Fir die vorliegende Untersuchung
ist vor allem der Kernwortschatz relevant, da dieser die systemcharakterisierenden Einheiten
und Beschrdnkungen am genauesten reprasentiert. Prototypische Wortformen fir das
Deutsche stehen also paradigmatisch fur den Kernwortschatz, weil an ihm die komplexen
Korrespondenzregeln systematisch aufgezeigt werden kdnnen.

Mehrere Autor*innen haben prototypische Strukturen — meist unter einer didaktischen
Perspektive — modelliert. Hinney (2010, 2004) bspw. modellierte das Konzept der Schreib-
silbe und nutzt konkrete prototypische Wortschreibungen des Kernbereichs zur Erarbeitung
des Verstandnisses auf zwei Niveaustufen (N1: Grundlegende Baumuster metasprachlich
erschlielBen und bei der Wortschreibung anwenden und N2: Spezifische Baumuster meta-
sprachlich erschlieBen und bei der Wortschreibung anwenden). Obwohl sie mit
prototypischen Musterwdrtern arbeitet, fehlt eine abstrakte Darstellung eben jener Muster.
Hier setzt Rober (2013) an, indem sie ein ,Hauschenmodell® entwickelt, das den
Konstituentenaufbau visualisieren soll. Zentral ist die systematische Erarbeitung der
Anschlussverhdltnisse in offenen und geschlossenen Silben. Hierfir modelliert sie vier
prototypische Zweisilbertypen: (1) <Hute>, (2) <Hutte>, (3) <Hifte> und (4) <Huhnchen>.
Problematisch ist jedoch, dass hier zwar trochdische Wortformen die Basis bilden, diese
jedoch morphologisch gesehen unterschiedlich komplex sind. Bredel (2010; Bredel et al.,
2011) schlagt ein vereinfachtes Haus-Garage-Modell vor, dass die morphologische
Stammstruktur integriert (,Knick mit dem Trick®). Das Haus visualisiert die Akzentsilbe, die
Garage die Reduktionssilbe. Die Darstellungsform erméglicht die Sichtbarmachung der
graphematischen Silbenkonstituentenstruktur. Bredel (2010) modelliert vier (bzw. funf) Typen
von Grundformen: (1) die Basisstruktur (1.1) mit unmarkiertem Lang- bzw. (1.2) mit Kurzvokal
(<ru_.fen> und <rup.fen>), (2) Grundform zur Ermittlung der Doppelkonsonanz (<zer.ren>),
(3) Grundform zur Ermittlung des silbeninitialen <h> (<ge_.hen>) sowie (4) die Grundform zur
Ermittlung von Dehnungsgraphien wie dem Dehnungs-h, <ie> oder auch der Doppelvokale
(<woh.nen>). Obwohl Bredel (2010) zumindest in ihren Grundformen nur morphologisch
einfache Wortstrukturen verwendet, bleibt die Problematik, dass morphologisch komplexere
Wortformen wie <Ligner> sich weder in das Bredel'sche noch das Rodber'sche Modell
adaquat einordnen lassen, wie Jagemann (2019) kritisiert. Es liegt kein markiertes
Anschlussverhaltnis vor, dass die Vokallange/-gespanntheit visualisiert. Auf graphematischer
Ebene sei zu diskutieren, wie sich das Wort <Ligner> vom Wort <Kiste> unterscheidet
(Jagemann, 2019, S. 38). Silben- und Morphemgrenzen fallen in morphologisch komplexeren
Formen zusammen, sodass die Morphemgrenze nicht nach dem Onset der Reduktionssilbe
liegt wie in den anderen drei Féllen. Aus didaktischer Perspektive sollten prototypische
Wortformen jedoch Mustergultigkeit besitzen, was hier graphematisch gesehen nicht der Fall

ist und zu Verwirrung bei den Lernenden fuihren kann. Deshalb schlagt Jagemann (2019,
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S. 38) eine ,auf morphologisch einfache Wortstrukturen bzw. morphologische Stitzformen
mit klar definierten Merkmalen (Plural- und Infinitivformen)“ beschrankte Definition primarer
Trochaen vor, die phonlogische und graphematische Strukturen systematisch gegen-
Uberstellen. Mit dieser Einschréankung kénnen noch immer eine Vielzahl von Wértern erfasst
werden und die phonographisch-silbischen sowie morphologischen Strukturen als
paradigmatisch gelten. Ihre Definition prototypischer Zweisilber ist fir die vorliegende

Untersuchung leitend.

3.1.2. Chancen und Grenzen der Graphematik als Schlissel zur
Orthographie

Der im vorherigen Kapitel beschriebene graphematische Ansatz hilft dabei, den Blick von der
orthographischen Norm zu l6sen und auf die Systematik in der Schriftstruktur zu richten
(Jagemann, 2019). Unter dem Aspekt der Dekodierbarkeit von Geschriebenem (durch die
Lesenden) wird die Aufmerksamkeit auf die Funktionalitat von bestimmten Schreibungen
gelenkt. Rechtschreibphanomene, also GPK, die nicht nur tiber eine phonographische Laut-
Buchstabe-Zuordnung reguliert werden, werden zu funktionalen Markierungen, weil sie
silbische und morphologische Strukturen markieren. Hierzu gehéren bspw. die Schreibung
der Auslautverhartung, Doppelkonsonantenschreibung oder auch das silbeninitiale <h>. Mit
diesem ganzheitlichen (supra-)segmentalen Verstandnis des Schriftsystems kann ein
Grol3teil der Wortschreibungen systematisch hergeleitet, der grundlegende schriftstrukturelle
Aufbau von Wortern entdeckt und Rechtschreibph&nomene erklarbar gemacht werden. Die
Baumuster graphematisch prototypischer Trochaen legen ein zweischrittiges Konstruktions-
prinzip offen (Hinney, 2010, 2004; Eisenberg, 1989), das auch aus didaktischer Perspektive
fur den Rechtschreiberwerb als gewinnbringend angesehen werden kann. Es wird nicht
einfach ein deklaratives Regel-Ausnahme-Wissen erworben, sondern ein konzeptuelles
Wissen Uber das Schriftsystem angebahnt (Hinney, 2004). Gleichzeitig setzt dieser Anspruch
ein entsprechendes Wissen der Lehrkrafte Uber das Schriftsystem voraus: Lehrkréfte missen
verstanden haben, dass die GPK im Deutschen kontextsensitiv sind, sich also nicht allein als
eine Eins-zu-Eins-Zuordnung definieren lassen. Sie benétigen hierfir konzeptuelles Wissen,
dass uber die Beherrschung von Rechtschreibstrategien (prozedurales Wissen, vgl. Kap. 5.3)
hinaus geht und von ihnen verbalisiert werden kann. Die Graphematik bietet hier gute
Ansatzpunkte, um das geforderte tiefgreifende Fachwissen zu etablieren ohne Lehrkréafte zu
linguistischen Expert*innen ausbilden zu missen.
Limitiert wird der Nutzen dieser Systematik im Hinblick darauf, dass sie eben fur einen fest
umschriebenen Kernwortschatz gilt. Ein normierter Peripheriebereich ohne bzw. mit anderer
Systematik bleibt trotzdem bestehen (Primus, 2010), dessen Schreibungen ebenfalls durch

die Orthographie geregelt sind (Durscheid, 2006). Diese Schreibungen sind aller Kern-
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systematik zum Trotz nur ,durch Auswendiglernen bzw. holistisches Wissen zu erreichen”
(Jagemann, 2019, S. 16). Nach Fuhrhop und Eisenberg (2007) ist der Peripheriebereich
jedoch gering im Verhéltnis zu den Wortschreibungen, die bei einem weiten
Graphematikverstandnis, wie er auch in dieser Untersuchung vorliegt, systematisch erklarbar
sind, denn etwa 90-95% der nativ-deutschen Wortschreibungen seien herleitbar.

Als Minimalanforderung fur professionelles Fachwissens tiber Rechtschreibung wird in dieser
Untersuchung aufgrund der dargelegten Ausfiihrungen zum Schriftsystem das Wissen tber
die beschriebenen Schlisselelemente und die dargestelliten Zusammenhénge zwischen
diesen definiert. Dieses Wissen ermoglicht ein grundlegendes Verstandnis der Schriftstruktur
und der GPK des Deutschen. Die Minimalanforderung begrtindet sich zum einen aus der rein
fachwissenschaftlichen Perspektive im Sinne eines tiefen Verstdndnisses des Lern-
gegenstands, wie es z. B. Baumert und Kunter (2006) von Lehrkréften fordern. Andererseits
begriindet es sich aus didaktischer Perspektive. Ein Verstdndnis schriftsystematisch-
funktionaler Strukturen kann dabei helfen, Schiiler*innenschreibungen an ihren funktionalen
Markierungen zu messen (Jagemann, 2019), somit einen Einblick in (vermeintliche)
Fehlkonzepte zu erhalten und bereits erkannte Strukturen fur den weiteren Aufbau der
Rechtschreibkompetenz zu nutzen. Dariiber hinaus kann es dabei helfen, einen an der
Schriftstruktur orientierten Unterricht zu gestalten, der sich als lernwirksam erweist (Bangel
& Miiller, 2018; Krauf3, 2014).

3.2. Fachdidaktisches Wissen

Neben einem tragfahigen, konzeptuellen Fachwissen, das es der Lehrkraft erlaubt, den
Unterrichtsgegenstand sachadaquat zu beschreiben, benétigen Lehrkrafte auch Wissen tber
die fachspezifische Didaktik eines Faches. Dies meint nicht nur Wissen Uber einzelne
didaktische Unterrichtskonzepte, sondern genuin fachspezifisches Wissen (ber
Vermittlungs-, Erklarungs- und Strukturierungsansétze des Faches, aber auch Wissen tber
typische Meilensteine oder Stolperstellen im Entwicklungsverlauf der Schiler*innen und
besondere Barrieren fur das Schilerlernen im Lerngegenstand selbst. Hierzu gehort auch
curriculares Wissen, also das Wissen dariiber, was Schiler*innen in einem Fach lernen
sollen (Inhalte und Ziele). In der Orthographiedidaktik herrscht eine rege Diskussion tiber das
effektivste und beste Unterrichtskonzept, die bis in die Offentlichkeit hinein getragen wird’
und zuletzt auch bildungspolitische Konsequenzen nach sich zog. Deshalb wird der Diskurs
im Folgenden aufgegriffen und meine eigene Position eingeordnet, bevor das professionelle

fachdidaktische Wissen modelliert wird.

" Vergleiche zum Beispiel den Spiegel-Artikel ,Die neue Schlechtschreibung® von Bredow und
Hackenbroch (2013) oder den Beitrag auf New4teachers.de Uiber den neuen Streit um die Methode
»ochreiben nach Gehdér” von Priboschek (2021a).
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3.2.1. Methodenstreit in der Orthographiedidaktik

Urspriinglich bezog sich der ,Methodenstreit in der Schriftspracherwerbsdidaktik der
Primarstufe auf die Diskussion zwischen Vertreterfsinnen des synthetischen Ansatzes und
denen des analytischen Ansatzes zum Lesenlehren und -lernen (Schriinder-Lenzen, 2009;
Schenk, 2006; Valtin, 2006). Mit der Integration der beiden Methoden in eine neue analytisch-
synthetische Methode in den 1970er Jahren konnte der Streit weitestgehend lberwunden
werden. Abgeldst wurde die Diskussion um die synthetische oder analytische Methode grob
gesagt durch die Diskussion um offene Unterrichtskonzepte und den klein- und
gleichschrittigeren Fibellehrgangen. Wahrend Konzepte des Spracherfahrungsansatzes
(Brinkmann, 2018; Brugelmann, 2008) und der Lesen-durch-Schreiben-Methode (Reichen,
2008) auf die Eigenaktivitat der Schilertinnen ausgerichtet sind und waren, stellen
Fibelanh&nger*innen die Strukturiertheit von Fibeln in den Fokus. Trotz mittlerweile mehrerer
lAngsschnittlich angelegter Untersuchungen konnte bis heute allerdings keine Kklare
empirische Evidenz fur oder gegen die eine oder andere Konzeption gefunden werden.
Verschiedene Studien kommen zu dem Ergebnis, dass etwaige Leistungsunterschiede in der
zweiten Klasse zwischen Klassen, die mit unterschiedlichen Unterrichtskonzepten
unterrichtet wurden, sich zum Ende der vierten Klasse wieder angleichen (Weinhold, 2009;
Kirschhock, 2004). Unterschiede finden sich vor allem in der Art der Fehler und fir
leistungsschwéachere Schiler*innen (Weinhold, 2010). Damit decken sich auch neuere
Befunde mit Ergebnissen aus alteren Studien, wie der Herff-Studie von 1993 oder der
Poerschke-Studie von 1999 (zusammenfassend Schriinder-Lenzen, 2009) oder Meta-
analysen (z. B. Funke, 2014). Die Mehrebenenanalyse von Hanke und Schwippert (2005)
zeigt auflerdem, dass lediglich 3 % der Leistungsvarianz der Schiler*innen durch
unterschiedliche Unterrichtskonzepte zum Schriftspracherwerb aufgeklart werden kann, die
Klassenzugehorigkeit jedoch 20 % dieser Leistungsunterschiede erklart. Bereits Schriinder-
Lenzen (2009) fasst als eines der Probleme von Studien, die die Wirksamkeit von
Unterrichtskonzepten zum Schriftspracherwerb untersuchen, zusammen, dass es in der
Praxis eigentlich nicht ,das eine®* Konzept gibt, sondern sich Lehrkrafte verschiedener
Elemente bedienen und Konzepte nicht trennscharf zu behandeln sind.

Auch Kruse und Reichardt (2016b) stellen fest, dass die verschiedenen Positionen zum
Rechtschreiberwerb, die in ihrem Sammelband miteinander in Diskussion treten, nicht in
,Reinform* zu finden sind. Die dort vertretenen unterschiedlichen Positionen nédhern sich
insofern an, als dass ein Minimalkonsens formuliert werden kann: ,Alle Autorinnen stimmen
dariber Uberein, dass mit Blick auf das Schriftsystem nichts Falsches vermittelt werden darf
und man zugleich den Formen kindlichen Lernens bei der unterrichtlichen Aneignung gerecht

werden muss® (Kruse & Reichardt, 2016a, S. 227). Die Positionen lassen sich am Ende vor
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allem zwischen lernerbezogenen und linguistisch fundierten Ansatzen differenzieren (Kruse
& Reichardt, 2016a). Mesch (2016a) ordnet die im Band vertretenen didaktischen Positionen
auf einem Kontinuum vom Zugang zur Schrift durch mediale Mindlichkeit, eigenaktiv und
entdeckend (lernerorientiert), Uber das alphabetische Prinzip, in einem (viel diskutierten)
Zweischritt bis zum Zugang zur Schrift durch das Schriftsystem durch sukzessive
Heranfuhrung an schriftsprachliche Muster (linguistisch fundiert) an. Fur sie gibt es keinen
».goldenen Mittelweg®, ,[m]an muss sich entscheiden flr oder gegen Schrift, flir oder gegen
System und Orientierung insbesondere lese-/rechtschreibschwacher Kinder* (Mesch, 2016a,
S. 219). Solche Extrempositionen kénnen jedoch flr die Forschung nicht gewinnbringend
sein. Vielmehr sollte die Integration der verschiedenen Ansatze im Mittelpunkt stehen und
empirische, grundschulpadagogische Expertise mit linguistischer Forschung und
fachdidaktischer Entwicklung verknupft werden (Kruse & Reichardt, 2016a). Das Ziel muss
es sein, die bestmdgliche Férderung von Schiler*innen zu gewahrleisten und nicht etwa ,in
der padagogischen und fachdidaktischen Offentlichkeit die Oberhoheit tiber den Diskurs zu
erobern” (Kruse & Reichardt, 2016c, S. 13). In dieser Untersuchung wird entsprechend davon
ausgegangen, dass es entgegen der Annahme von Mesch (2016a) sehr wohl einen goldenen
Mittelweg gibt. Denn einerseits sollte der Unterricht linguistisch fundiert sein, d. h. sachlogisch
korrekt aufgebaut und Phasen direkter Instruktionen beinhalten. Andererseits kann es
trotzdem Phasen entdeckender Eigenaktivitat geben. In diesem Sinne wird im Folgenden
unter fachdidaktischem Wissen nicht das Wissen Uber unterschiedliche Unterrichtskonzepte
subsumiert, sondern generell das evidenzbasierte Wissen Uber Unterrichtsdidaktik und -

methodik zum Lernbereich Rechtschreiben.

3.2.2. Orthographiedidaktisches Wissen

Die Ergebnisse von Hanke und Schwippert (2005) sowie Funke (2014) legen nahe, dass es
andere Faktoren als das Unterrichtskonzept gibt, die das Rechtschreibenlernen (mehr)
beeinflussen. Schrinder-Lenzen (2009) resumiert, dass es beim Schriftspracherwerb
offenbar mehr darauf ankommt, wie Lehrkréfte mit einem Unterrichtskonzept umgehen, als
fur welches sie sich entscheiden. Tatséchlich stellen z. B. auch Treutlein et al. (2009) in der
EVES-Studie fest, dass die meisten Lehrkrafte Materialien aus verschiedenen Lehrgangen
vermischen. Ein Blick in die Lehr-/Lernforschung zeigt auf3erdem, dass es neben der
fachlichen Kompetenz der Lehrkraft (Lipowsky, 2006; konkret fir Orthographie Corvacho del
Toro, 2013; indirekt auch Friedrich, 2010) konzeptunabhangige Elemente gibt, die die
Lernwirksamkeit innerhalb des Unterrichts optimieren (Hecht, 2014; konkret fir Orthographie
z. B. Hofmann, 2008).

Aufgrund verschiedener Forschungsergebnisse wird davon ausgegangen, dass das

Fachwissen auch im Rechtschreibunterricht die Grundlage fir fachdidaktische Beweglichkeit
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bildet. Auch wenn das Fachwissen in den Untersuchungen unterschiedlich modelliert und
erfasst wurde, ist die Quintessenz die gleiche: Lehrkrafte mit mehr Fachwissen beeinflussen
die Schiler*innenleistungen positiv — unabhangig vom Unterrichtskonzept. Fachwissen allein
ist jedoch nur eine notwendige, keinesfalls aber eine hinreichende Bedingung fir
gualitatsvollen Unterricht (Shulman, 1986). So schildert bspw. Hilbert Meyer zehn Merkmale
guten Unterrichts, die fachwissensunabhangig sind, wie eine klare Strukturierung des
Unterrichts, Methodenvielfalt, intelligentes Uben oder transparente Leistungserwartungen
(Meyer, 2013). Auch Helmke (2017) sieht in seinem Angebot-Nutzungs-Modell
unterrichtlicher Wirkungen die rein fachliche Lehrpersonenexpertise als nur einen von
mehreren Faktoren flir gelingenden Unterricht. Spatestens seit Hattie et al. (2013) gilt die
Lernwirksamkeit dieser (und weiterer) Unterrichtsmerkmale als empirisch bestétigt. Das
Wissen Uber die Faktoren beinhaltet padagogisch-psychologisches Wissen, wie bspw.
Wissen Uber Lernvoraussetzungen, Vorlauferkompetenzen und Entwicklungsmodelle, aber
auch Wissen Uber die Gestaltung von Lernaufgaben und allgemeindidaktisches Wissen
(Wissen Uber Unterrichtsmethoden oder Wissen lber Differenzierung und Individualisierung).
Insbesondere fir den Rechtschreibunterricht sind dariber hinaus diagnostische
Wissensanteile hochgradig relevant (Hofmann et al.,, 2009). Werden diese zunachst
fachunspezifischen Wissensinhalte mit spezifischen, den zu vermittelnden Lerngegenstand
betreffenden Inhalten vernetzt, formatiert sich das fachdidaktische Wissen. Die unter
fachdidaktischem Wissen subsumierten, konzeptunabh&ngigen Inhalte kénnen in Anlehnung
an Pissarek und Schilcher (2017) in die Dimensionen Wissen uber Schiiler*innenkognition,
Wissen Uber Erklaren und Reprasentieren sowie Wissen tber Aufgabenpotentiale eingeteilt
werden (Abb. 4). Die Inhalte der Dimensionen wurden von der Autorin evidenzbasiert®
konkretisiert, indem Ergebnisse der Lehr-/Lern- und Unterrichtsforschung in die inhaltliche

Bestimmung mit eingingen.

8 Evidenzbasierung wird nach Wittich und Kuhl (2016) verstanden als mindestens auf theoretischer
Fundierung fu3end.
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Abbildung 4 Evidenzbasierte Modellierung des fachdidaktischen Wissens in Anlehnung an Pissarek und
Schilcher (2017)

Dem Wissen uber Schiler*innenkognitionen wird das Wissen uber Vorstellungen der
Lernenden Uber den Lerngegenstand (Fehlkonzeptionen, typische Fehler, Strategien) sowie
Wissen Uber Diagnostik von Schiler*innenwissen und Verstandnisprozessen zugeordnet
(Baumert & Kunter, 2006). Es liegen die folgenden Fragen zugrunde: (1) Warum macht
der/die Lernende diesen Fehler? (2) An welcher Stelle kann eine Férderung ansetzen, um
den nachsten Entwicklungsschritt bestmdglich zu unterstiitzen? Inhaltlich impliziert die
Beantwortung dieser Fragen Wissen Uber individuelle Lernvoraussetzungen wie sie bspw.
Hasselhorn und Gold (2017) in ihrem Modell individueller Voraussetzungen erfolgreichen
Lernens beschreiben. Eng damit verbunden ist das Wissen Uber bereichsspezifische
Vorlauferkompetenzen, zu denen fir den Schriftspracherwerb zum Beispiel die
phonologische Bewusstheit oder die Benenngeschwindigkeit von Buchstaben im
Vorschulalter gehort (zusammenfassend Schneider, 2017). Es bendtigt Wissen Uber typische
Entwicklungsschritte, damit Schwierigkeiten im Lernverlauf eingeordnet und interpretiert
werden kénnen. Dies ist ohne Wissen Uber vorliegende Entwicklungsmodelle nicht mdglich,
denn nur dann kénnen Fehlerpotentiale erkannt und nutzbar gemacht werden (J. Kuhl et al.,
2016; Euker et al., 2012; Siekmann & Thomé, 2012).

Weiterhin sollten Lehrkréfte in der Lage sein, Gegenstande des Unterrichts auf anschauliche
Art und Weise zu strukturieren, darzustellen und zu vernetzen (Pissarek & Schilcher, 2015),
was hier unter Wissen tber Erklaren und Reprasentieren zusammengefasst wird. Bei einer
verstandnisorientierten und kognitiv aktivierenden Vermittlung der Orthographie geht es

darum, die Schritte im Unterricht schriftlogisch aufzubauen, um auch bei schwacheren
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Lernenden Lernerfolge zu erreichen (Bangel & Muller, 2018; Kraul3, 2014). Hierfur ist ein
tiefgreifendes Fachwissen liber den Lerngegenstand nétig. Nur wenn Strukturen in der Schrift
erkannt und expliziert werden koénnen, konnen entsprechende Visualisierungen,
Darstellungsweisen oder schriftsystematisch vollstandige Erklarungen fir den Unterricht
ausgewahlt werden (Hinney, 2010).

Es reicht jedoch nicht aus, die Schriftstrukturen zu verstehen und angemessen fir den
Unterricht aufzuarbeiten. Lehrkrafte missen auch Uber die unterschiedlichen kognitiven
Anforderungen von Aufgaben Bescheid wissen sowie Uber verschiedene didaktisch-
methodische Vermittlungsstrategien und ihren Nutzen. Deshalb gehoért das Wissen Uber
direkte Instruktionen oder strategieorientierte Aufgabenstellungen als wirksame
Unterrichtselemente fur das Rechtschreibenlernen (Graham & Santangelo, 2014; Hecht,
2014) zum Wissen uber Aufgabenpotentiale. Auch hier zeigen sich wieder starke Bezlige
zum Fachwissen, denn die Umsetzung dieser Aspekte benétigt Wissen tber den Aufbau des
Lerngegenstands. Dartber hinaus liegt eine enge Verzahnung mit Wissen tber Erklaren und
Reprasentieren vor, denn Moglichkeiten der Reprdsentation und Visualisierung von
Strukturen kdnnen ebenfalls dabei helfen, Nutzen und Herausforderungen von Aufgaben
einzuschatzen.

Damit das didaktische Potential von Aufgaben beurteilt werden kann, bendtigen Lehrkréafte
Wissen Uber kognitive Anforderungen und implizite Wissensvoraussetzungen der Aufgaben
(Hlebec, 2018; Maier et al., 2014; Pracht & Loffler, 2011) sowie ihre didaktische
Sequenzierung und die langfristige curriculare Anordnung von Stoffen (Baumert & Kunter,
2006). Sie mussen erkennen, welches Lernpotential in Texten und Wortmaterial steckt
(Pissarek & Schilcher, 2015). Auf der konkreten Aufgabenebene kann festgestellt werden,
dass es vor allem strukturierte Aufgaben (Hecht, 2014) und komplexe Aufgabenstellungen
(Hofmann, 2008) sind, die zu positiven Lerneffekten fiihren kénnen — und dies auch fur
Schiler*innen mit weniger starken Lernvoraussetzungen. Wichtig ist zu betonen, dass
komplexe Aufgabenstellungen auf der fachlichen Komplexitdt aufbauen, nicht etwa
komplizierte Aufgabenanweisungen enthalten.

Aufgrund der Diskussionen um das ,beste® Unterrichtskonzept zur Vermittlung der
Rechtschreibung (vgl. Diskurs in Kruse & Reichardt, 2016c) wurde Abstand davon
genommen, ein bestimmtes didaktisches Konzept zu fokussieren. Die ausgewdahlten Inhalte
fur das fachdidaktische Wissen resultieren aus dem Minimalkonsens, ,dass nichts Falsches
vermittelt werden darf und man zugleich den Formen kindlichen Lernens [...] gerecht werden
muss® (Kruse & Reichardt, 2016a, S. 227). Die Modellierung fachdidaktischen Wissens als
mehrdimensionales Konstrukt zeigt, dass eine strikte Trennung der Dimensionen nicht immer
moglich ist. Uberschneidungen dieser Bereiche sind sogar unvermeidbar. Denn das

professionelle Handeln von Deutschlehrkraften verlangt haufig ,in Schilertexten [sic!]
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beispielsweise zuerst einen Fehler zu identifizieren und sich zu fragen, warum ein Schiiler
diesen spezifischen Fehler macht [...], dann Wege zu konzipieren, das Problem zu erklaren
und zu veranschaulichen [...] und schlie3lich zu recherchieren, mit welchen Texten und
Materialien man am besten dabei arbeiten kann“ (Pissarek & Schilcher, 2017, S. 80). Eine
dreidimensionale Modellierung scheint dennoch lohnend zu sein, weil alle drei Dimensionen
im Grolen und Ganzen eigene Wissensbereiche mit spezifischen Wissensinhalten

darstellen.

3.3. Inklusionsorientiertes professionelles Wissen
Aufgrund des steigenden Anteils inklusiv beschulter Schiler*innen in der Primar- und
Sekundarstufe (Schipolowski et al., 2017; Schipolowski et al., 2019) wird neben rein
fachdidaktischem Wissen die sonderpadagogische Expertise im Schulkontext immer
bedeutsamer. Denn fir die erfolgreiche inklusive Beschulung benétigt es inklusive Bildung.
Inklusive Bildung ist zu verstehen als ,eine Aufforderung, sich zu modernisieren und sich an
einem padagogischen Reformprozess von gesamtgesellschaftlichen Ausmalien zu
beteiligen® (Heimlich, 2012, S. 10). Heimlich (2012, S.10-11) kritisiert, dass in der
bildungspolitischen Situation haufig vergessen werde, dass ,nicht nur die Sonderpadagogik
vor einem Wandlungsprozess steht, sondern auch die allgemeine Padagogik und die
allgemeinen Schulen verandert werden missen®. Auch im Beschluss zur inklusiven
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in Schulen (KMK, 2011) findet
sich diese Forderung implizit wieder. Inklusiver Unterricht soll der Vielfalt der Lernenden
Rechnung tragen, indem mit geeigneten didaktisch-methodischen Vorgangen und Konzepten
gleiche Lerngegenstéande ,auf unterschiedlichen Wegen und mit unterschiedlicher
Zielstellung bearbeitet werden“ und ,Unterrichtsinhalte zeitweilig oder langerfristig
elementarisiert werden, um den individuellen Lernerfordernissen und Zugangsweisen
eines Kindes oder eines Jugendlichen zu entsprechen® (KMK, 2011, S. 9). Es wird in
Bezug auf inklusionsorientierte Professionalisierung der Anspruch formuliert, dass Lehrkrafte

professionelle Kompetenzen bendtigen,

um besondere Begabungen oder etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und
andere Barrieren von und fir Schilerinnen und Schiler zu erkennen und
entsprechende padagogische Praventions- und UnterstiitzungsmafRnahmen zu
ergreifen. Die Kooperation und Kommunikation der Lehrkrafte der verschiedenen
Lehréamter, aber auch die dartuber hinausgehende multiprofessionelle Kooperation
erlangen dabei zunehmend Bedeutung. (KMK & HRK, 2015, S. 2)

Die veranderte Schilerschaft und die daraus resultierenden veranderten Anforderungen

sowohl an Regelschullehrkrafte als auch an sonderpadagogische Lehrkrafte (Melzer &

Hillenbrand, 2013, 2015) stellen die Lehrpersonenbildung und insbesondere die erste Phase

der Lehramtsausbildung vor neue Aufgaben. Zur Verwirklichung einer inklusiven Schule
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bendtigen Lehrkrafte entsprechende Kompetenzen, deren Vermittlung Aufgabe der

Lehrpersonenprofessionalisierung ist (Hillenbrand et al., 2014).

3.3.1. Theoretische Begriffsbestimmung
Aktuell gibt es Bemihungen um die Bestimmung dessen, was professionelles
inklusionsorientiertes Wissen von Lehrkraften ausmacht. So entwickelte die European
Agency for Development in Special Needs Education (EA) landertbergreifend ein Profil
inklusiver Lehrkrafte. Es umfasst vier Werte, die im Rahmen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkraften vermittelt werden sollten, um angehende Lehrkrafte auf ihre
Aufgaben in der Inklusion vorzubereiten. Die Werte lauten (1) Wertschatzung der Diversitat
der Lernenden, (2) Unterstiitzung fir alle Lernenden, (3) Mit anderen zusammenarbeiten und
(4) Persdnliche berufliche Weiterentwicklung. Sie werden als Basis gesehen, auf welche die
spatere berufliche Weiterentwicklung erfolgen kann (EA, 2011). Dariiber hinaus werden
Kompetenzen ermittelt, die l&nderibergreifend als besonders wichtig fur die Entwicklung

einer inklusiven Unterrichtspraxis hervorgehoben werden. Diese umfassen unter anderem

- die Reflexion Uber das eigene Lernen,

- die Zusammenarbeit mit anderen bei der Beurteilung und Planung eines
Curriculums, das den vielfaltigen Bedurfnissen der Lernenden gerecht wird und
den Einsatz vielfaltiger ,inklusiver® Unterrichtsmethoden, Formen der Gruppen-
und Einzelarbeit, die fur Lernziele, Alter und Fahigkeiten/Entwicklungsstufen der
Lernenden geeignet sind, sowie die Evaluierung des Lernens und der Wirksamkeit
der verwendeten Methoden und

- die Wertschatzung der kulturellen Vielfalt als Ressource (EA, 2011).

In einer qualitativ angelegten Studie untersuchten Goldfriedrich et al. (2020), inwieweit die
vorgeschlagenen grundlegenden Werte in vier explizit inklusionsorientierten Lehramts-
studiengédngen vermittelt werden. Sie analysierten hierzu Modulhandblicher mittels
gualitativer Inhaltsanalyse und kommen zu dem Schluss, dass es grof3e inhaltliche Licken in
den Bereichen (3) Mit anderen zusammenarbeiten und (4) Personliche berufliche
Weiterbildung gibt. Schwerpunkte werden in der universitaren Lehre ,in den Werten
\Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden' und ,Unterstitzung aller Lernenden®
(Goldfriedrich et al.,, 2020, Abschnitt 32) gesetzt. Innerhalb ,dieser Werte werden
insbesondere die Kompetenzbereiche ,Auffassung von inklusiver Bildung‘ und ,Effektive
Lehransatze in heterogenen Klassen® adressiert® (Goldfriedrich et al., 2020, Abschnitt 32).
Die Autor*innen schlussfolgern, dass das Kompetenzprofil der EA (2011) (noch) nicht in

seiner Gesamtheit bertcksichtigt wird.
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Die Forschungsgruppe um Konig (2014) beginnt die Bestimmung professionellen Wissens
Uber inklusiven Unterricht mit Hilfe eines systematischen Reviews internationaler Literatur.
Ihr Fokus liegt zunachst auf dem pédagogischen Wissen von Lehrkraften. Koénig (2014)
identifiziert drei inhaltliche Dimensionen professionellen padagogischen Wissens: Student
learning, Instructional process und Assessment. Diese decken sich grof3tenteils mit
Ergebnissen von Voss et al. (2015), die als wesentliche Inhaltsbereiche Lernen und
Lernende, Umgang mit der Klasse als komplexem sozialen Geflige und Methodisches
Repertoire aus internationalen Publikationen zu padagogischem Wissen herausarbeiteten.
Beide Reviews subsumieren unter der ersten Dimension generelles Wissen Uber
Lernprozesse, Lernvoraussetzungen sowie entwicklungspsychologisches Wissen.
Instructional process versteht Konig (2014) jedoch etwas weiter und fasst auch Wissen Uber
Lehr-Lern-Methoden und Didaktik darunter, was Voss et al. (2015) dem Methodischen
Repertoire zuordnen. Neben dem generellen Wissen Uber Klassenfihrung und
Unterrichtsstrukturen definieren beide Reviews auch Wissen Uber Diagnostik und Evaluation
als wichtigen Baustein padagogischen Wissens. Konig et al. (2017) knupfen hier an. lhr Ziel
ist die Konzeption padagogischen Wissens fir inklusiven Unterricht, das als ,Basiswissen
Uber inklusive Bildung® (Kdnig et al., 2017, S. 226) fur alle Lehrkréafte verstanden wird. Fur
die Erweiterung des padagogischen Wissens um den inklusiven Aspekt ziehen sie aktuelle
Kompetenzkataloge zu Anforderungen im Bereich Inklusion heran. Nach der systematischen
Sichtung von Uuber 40 deutschsprachigen Anforderungskatalogen zu inklusivem
Professionswissen identifizieren Konig et al. (2019) vier Hauptanforderungsbereiche, denen
Lehrkrafte in der Inklusion begegnen: Diagnose, Intervention (im Sinne didaktisch-
methodischer Anforderungen; oft auch als Forderung bezeichnet), Management und
Organisation und Beratung und Kommunikation. Mit Fokus auf den Unterricht als
Kernaufgabe von Lehrkraften stellen sie das Wissen uber Diagnose und Intervention in den
Vordergrund. Das diagnostische Wissen erhélt einen besonderen Stellenwert, denn die
Autor*innen gehen davon aus, dass ,Lehrkréfte ein erweitertes padagogisches Wissen im
Bereich der Diagnose bendétigen (im Sinne eines Basiswissens), auch wenn dieses nicht den
Spezialisierungsgrad von P&adagoginnen und Péadagogen mit spezieller sonder-
padagogischer oder psychologischer Ausbildung erreichen muss [...]* (Kbnig et al., 2019,
S. 52). Mit ihrer Konzeption von pédagogischem Wissen fir inklusiven Unterricht wollen
Konig et al. (2019) direkt andocken an Definitionen professionellen padagogischen Wissens
und die Begriffsbestimmung so anschlussfahig fur weitere Forschung machen.

Ein ahnliches Ziel verfolgen Gebhardt et al. (2018). Sie greifen vorhandene Definitionen
professioneller Kompetenz auf und spezifizieren die beiden Kompetenzbereiche
Einstellungen und professionelles Wissen bezogen auf inklusive Bildungsprozesse. Sie

betonen, dass der Fokus auf die Einstellungen und die damit einhergehende zu etablierende
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inklusive Kultur ,den Paradigmenwechsel [verdeutlicht], der die defizitare Sichtweise auf
Schilerinnen und Schiler mit Behinderungen oder spezifischen Beeintrachtigungen hin auf
spezifische Forderbedarfe richtet (Gebhardt et al., 2018, S. 285). Das inklusionsorientierte
Professionswissen wird als Erweiterung professionellen Wissens sowohl fir
Regelschullehrkrafte als auch fir sonderpadagogische Lehrkréfte gesehen. Gebhardt et al.
(2018) n&hern sich der inhaltlichen Bestimmung an, indem sie ebenfalls auf die Aufgaben
rekurrieren, denen Lehrkrafte in konkreten inklusiven Settings begegnen. Sie leiten hieraus
acht inhaltliche Bausteine inklusionsorientierten Professionswissens ab. Diese sind (1)
Fachliches Wissen Uber den Lerngegenstand, (2) Grundlagen inklusiver Bildungsprozesse,
(3) Fachdidaktisches Wissen, (4) Kommunikative Kompetenz, (5) P&adagogisch-
Psychologisches Wissen, (6) Diagnostische Kompetenz, (7) Sonderpadagogisches Wissen
und (8) Kooperative Kompetenz. Damit greifen sie bestehende Wissensfacetten wie das
Fachwissen und fachdidaktische Wissen (Baumert & Kunter, 2011, 2006) auf und
konkretisieren diese fur die inklusive Praxis. Es liegt somit nicht einfach eine Erweiterung
professioneller Kompetenz vor, sondern gleichsam eine Neuorientierung innerhalb
bestehender Begriffsbestimmungen, die heterogene Schilerschaften und vielfaltige Lehr-,
Lern- und Entwicklungsprozesse in den Blick nimmt. Obwohl das Modell inklusiver
Lehramtsausbildung nach Gebhardt et al. (2018) grundsatzlich sowohl Sonder-
padagog*innen als auch Regeschullehrkrafte gemeinsam fokussiert, betonen die
Autor*innen, dass abhangig ,von der jeweiligen Lehrprofession und Beteiligung am Unterricht
in leistungsheterogenen Lerngruppen [...] einzelne Kompetenzfacetten eine unterschiedliche
Gewichtung“ (Gebhardt et al., 2018, S. 288) erhalten. Im Gegensatz zu Konig et al. (2019)
erheben sie nicht den Anspruch einer Konzeption professionellen inklusiven ,Basiswissens®,
das jede Lehrkraft erwerben sollte. Vielmehr sind Gebhardt et al. (2018) der Auffassung, dass
es generell eine starkere Vernetzung zwischen den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Erziehungs- und Bildungswissenschaften, der Psychologie und der Sonderpadagogik flr die
Lehrpersonenbildung braucht, dass aber jeder Studienort und Studiengang flr sich
entscheiden musse, welche Bausteine und Inhalte Bestandteil der zu vermittelnden
inklusiven Kompetenz sein sollten.

Einig sind sich die hier vorgestellten Autor*innen darin, dass die durch die Inklusion
veranderten Aufgabenbereiche von Regellehrpersonen (hierzu bspw. Kreis et al., 2016), aber
auch von sonderpadagogischen Fachkraften (Melzer & Hillenbrand, 2015, 2013) neue
Anforderungen an sie stellen. Deshalb wird ein Wissen bendtigt, das diesen gerecht wird. In
der konkreten inhaltlichen Bestimmung unterscheiden sich die Untersuchungen jedoch,

sodass eine Begriffsbestimmung fiir die vorliegende Studie n6tig erscheint.
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3.3.2. Inhaltliche Konkretisierung

Vor dem Hintergrund der unter 3.3.1 dargestellten theoretischen und z. T. empirisch
gepriften Begriffsbestimmungen inklusionsorientierten Professionswissens kann festgestellt
werden, dass sich Aufgabenbereiche von Lehrkraften verschoben und erweitert haben.
Insbesondere der Bereich Kooperation gewinnt sowohl flir sonderpadagogische Fachkréfte
als auch fur Regelschullehrkrafte an Bedeutung, da Besprechungs- und Beratungs-
situationen sowie gemeinsame Diagnostik- bzw. Fordersituationen im gemeinsamen Lernen
an der Tagesordnung stehen (Kreis et al., 2016). Diagnostik stellt einen Anforderungsbereich
dar, der vor der Inklusion nicht oder deutlich weniger im Tatigkeitsfeld von
Regelschullehrkraften lag (Kreis et al.,, 2016) und eher als origindr sonderpadagogische
Aufgabe gesehen wird (Melzer & Hillenbrand, 2015, 2013).

Die Lehrpersonenbildung ist aufgefordert, sich diesen veranderten Anforderungen an die
Praktiker*innen zu stellen und Kompetenzen zu vermitteln, die die Lehrkrafte in inklusiven
Settings handlungssicher machen (Gebhardt et al., 2018; Hillenbrand et al., 2014).
Insbesondere der Kompetenzbereich Unterstitzung fur Lernende findet in den Konzeptionen
professionellen inklusionsorientierten Wissens in Form von Wissen (Uber Diagnostik und
Intervention in allen Modellen Eingang (Kdnig et al., 2019; Gebhardt et al., 2018; EA, 2011).
Wird Unterricht als Kernaufgabe von Lehrkraften verstanden (Tenorth, 2006), erscheint die
Fokussierung auf Kompetenzen, die das Unterrichten direkt betreffen, geradezu notwendig.
Die inklusive Beschulung von Kindern mit unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen
erfordert zunachst die vorbehaltlose Anerkennung jeder Person (Hinz, 2002). Neben dem
Ziel der Anerkennung auf der einen Seite steht auf der anderen Seite die Zielperspektive der
optimalen individuellen Forderung von jedem einzelnem Kind (KMK, 2011). Grosche (2015)
verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass aus inklusiver Perspektive jedes Kind
inklusiv unterrichtet wird und somit jedes Kind ein ,Inklusionskind ist. Diagnostik dient dann
der Bestimmung von Lernbedirfnissen, Lernstdnden und Entwicklungsverlaufen und ist
somit weiterhin essentiell, um eine passgenaue Foérderung leisten zu kénnen (Prengel, 2013).
Damit riicken die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen in den Blick, deren individuelle
Auspragungen zu einem erfolgreichen Lernen beitragen oder dieses auch behindern kénnen.
Das (fachunabhangige) padagogisch-psychologische Wissen Uber Lernressourcen muss mit
(fach- und lerngegenstandsspezifischen) Entwicklungsmodellen kombiniert werden, damit
Unterricht fir ,maximal heterogene Lerngruppen® (Krause & Kuhl, 2018, S. 180) gestaltet
werden kann. Nach Kahlert und Heimlich (2012, S. 154) bilden die ,Jahrgangszugehdrigkeit
oder andere subjektferne Abstraktionen [...] fur methodische und didaktische Ent-
scheidungen keine tragfahigen Merkmale* mehr fir inklusive Klassen. Individuelle

Lernvoraussetzungen dagegen kénnen uber alle Altersklassen oder auch Kategorien wie
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dem festgestellten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf oder Teilleistungsstérungen
hinaus betrachtet werden. Obwohl die sonderpadagogische Expertise auch im inklusiven
Setting vor allem in der spezifischen Forderung verschiedener Entwicklungsbereiche liegt
(Melzer & Hillenbrand, 2015; Kahlert & Heimlich, 2012), hilft die Perspektivverschiebung hin
zu individuellen Lernvoraussetzungen gerade auch Regelschullehrkraften bei der Gestaltung
von inklusivem Fachunterricht (Krause & Kuhl, 2018). Da die Planung und Durchfihrung von
Unterricht im inklusiven Setting die Hauptaufgabe von Regelschullehrkraften ist (Quante &
Urbanek, 2021; Melzer & Hillenbrand, 2015), mussen sie beféahigt werden, Lernbarrieren, die
ggf. aus Defiziten in den Lernvoraussetzungen entstehen kénnen, bereits wahrend des
Planungsprozesses mitzudenken. So kdnnen von Beginn Kompensations- oder Foérder-
moglichkeiten miteinbezogen werden (Krause & Kuhl, 2018).

Lehrkrafte sollten daher Kenntnisse Uber entsprechende Modelle, wie bspw. Uber das Modell
individueller Voraussetzungen erfolgreichen Lernens von Hasselhorn und Gold (2017)
besitzen. Es stellt eine Weiterentwicklung des Modells der guten Informationsverarbeitung
von Borkowski et al. (1989) dar und fokussiert sowohl kognitive Komponenten als auch
motivational-volitionale Aspekte des Lernens. Zu diesen gehéren (1) die selektive Aufmerk-
samkeit und das Arbeitsgedachtnis, (2) (bereichsspezifisches) Vorwissen, (3) Lernstrategien
und Metakognition, (4) Motivation und Selbstkonzept sowie (5) Volition und lernbegleitende
Emotionen (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 65-125).

Liegen Kenntnisse Uber typische Entwicklungsschritte und die individuelle Auspragung der
Lernvoraussetzungen vor, kann die Lehrkraft bereits in der Unterrichtsplanung darauf
reagieren. Mit entsprechenden Konzepten zur Planung und Gestaltung von adaptivem
Unterricht wie dem Universal Design for Learning (UDL), kdnnen Lehrkréafte in die Lage
versetzt werden, einen Unterricht zu gestalten, der einer moglichst heterogenen
Schulerschaft gerecht wird. In der explorativ angelegten Studie von Greiner et al. (2020)
gaben immerhin 42% der interviewten Lehrkrafte an, dass das Wissen tber fachdidaktische
Adaptionen fir sie einen wichtigen Faktor fur gelingende inklusive Beschulung darstellt.
Damit diese systematisch eingesetzt werden kénnen und somit Schritt flir Schritt einen ,guten
Unterricht® (Helmke, 2017; Meyer, 2013) in guten inklusiven Unterricht Uberfiihren, sollten
Lehrkréafte Uber entsprechende Rahmenkonzepte verfiigen.

Neben Kompetenzbereichen, die das Unterrichten direkt betreffen, wird in Modellen zu
inklusionsorientiertem Professionswissen jedoch auch die Zusammenarbeit mit anderen als
ein wichtiger Kompetenzbereich gesehen, der sich in kommunikativen, kooperativen und
Beratungskompetenzen wiederfindet. Litje-Klose und Neumann (2015) betonen, dass
Beratungsaufgaben fir sonderpadagogische Lehrkrafte voraussichtlich eine zunehmend
gréRere Relevanz erlangen. Der Wunsch der Regelschullehrkrafte nach mehr Beratung in

der Untersuchung von Kreis et al. (2016) bestétigt diese Annahme. Ob Beratungsaufgaben
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,<allerdings im Vergleich zur direkten unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit tberwiegen
oder diese sogar ganz verdrangen sollten, [...] dartber besteht bei weitem kein Konsens*
(Lutje-Klose & Neumann, 2015, S. 113). Regelschullehrkrafte und sonderpadagogische
Lehrkrafte sollten bereits im Studium nicht nur Wissen Uber Beratungs- und
Kommunikationstheorien erlangen, sondern vor allem Gelegenheit bekommen, miteinander
in Interaktion zu treten und praktisch zu Uben.

Inklusionsorientiertes Wissen wird zusammenfassend in der vorliegenden Arbeit verstanden
als padagogisch-psychologisches Wissen (ber Lernvoraussetzungen, erfolgreiche
Lernprozesse, Unterrichtsadaption und Kooperation. Zusammen mit Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen bildet es die Aspekte der professionellen Wissenskomponente ab,
die im Fokus dieser Forschung stehen. Obwohl der Schwerpunkt auf Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen ruht, bildet das inklusionsorientierte Wissen einen wichtigen Aspekt

bei der Konzeption der untersuchten Seminarveranstaltung (vgl. Kap. 6.3).
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4. Modellierung orthographischer Wissensstrukturen

Neben der inhaltlichen Bestimmung von professionellem orthographischem Fachwissen von
Lehrkraften missen auch die Strukturen, in denen das Wissen vorliegen muss, damit es
flexibel nutzbar und zugénglich ist, bestimmt werden. Vielfach wird gefordert, dass das
Fachwissen von Deutschlehrkraften ein tragfahiges und anschlussfahiges Konzept tber
Rechtschreibung abbilden soll (z. B. Corvacho del Toro, 2013; Réber, 2010; Loffler, 2004).
Eine einheitliche Definition dieser Wissensstrukturen liegt bislang jedoch noch nicht vor.
Nachdem in Kapitel 3.1 die inhaltlichen Minimalanforderungen fir das Fachwissen ermittelt
wurden, wird in diesem Kapitel die Struktur des Wissensnetzes beschrieben, in dem die
Inhalte verankert werden sollten. Hierflr werden Wissenstypologien aus der kognitiven und
padagogischen Psychologie nachgezeichnet, die die Grundlagen fiir Wissenstypologien aus
verschiedenen Fachdidaktiken bilden. AbschlieRend werden aus den naturwissenschatftlich-
mathematischen und deutschdidaktischen Wissenstypologien heraus orthographische
Wissensstrukturen fur das Fachwissen abgeleitet, die im Fokus der vorliegenden

Untersuchung stehen®.

4.1. Kognitionspsychologische Wissenstypologien
Die Annahme, dass Wissen in verschiedene Wissensarten eingeteilt werden kann, denen
unterschiedliche Inhalte zugeschrieben und von denen verschiedene Représentations- und
Organisationsformen im Gedachtnis angenommen werden, ist in der Kognitionspsychologie
seit den Forschungsarbeiten der Arbeitsgruppe um J.R. Anderson herum Standard. Es
werden flunf Wissensarten unterschieden, zu denen das deklarative, das konzeptuelle, das
prozedurale, das metakognitive Wissen sowie das Problemlésewissen gehdren. Die
Wissenstypologien unterscheiden vor allem darin, welche der finf Wissensarten in die
Modelle aufgenommen werden (Abb. 5). Mandl et al. (1993) gehen von deklarativem und
prozeduralem Wissen aus und unterscheiden zwischen metakognitivem Wissen und
Problemlésewissen. J. R. Anderson und Graf (2001) nehmen stattdessen neben deklarativem
und prozeduralem Wissen zusatzlich die Unterscheidung in konzeptuelles Wissen vor,
fokussieren weiterhin jedoch nur das Problemlésewissen. Im Gegensatz dazu gehen L. W.
Anderson und Krathwohl (2001) nicht von Problemlésewissen, sondern von metakognitivem

Wissen neben den drei Wissensarten Faktenwissen, konzeptuelles und prozedurales Wissen

9 Das Kapitel lehnt sich stark am Beitrag von Hiininghake et al. (2021) an, in welchem die Konzeption
der orthographischen Wissensmatrix detailliert vorgestellt wurde.
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aus. Tobinski (2017) beschreibt lediglich das deklarative, prozedurale und das

Problemldsewissen.

Deklaratives Prozedurales Metakognitives Problemldse- Mandl, Friedrich &
Wissen Wissen Wissen wissen Hron, 1993
Deklaratives Konzeptuelles Prozedurales Problemldse- Anderson, J. R. &
Wissen Wissen Wissen wissen Graf, 2001
Faktenwissen Konzeptuelles Prozedurales Metakognitives Anderson, L. W. &

Wissen Wissen Wissen Krathwohl, 2001
Deklaratives Prozedurales Problemldse-

. . R Tobinski, 2017
Wissen Wissen wissen

Abbildung 5 Wissenstypologien in der kognitiven und padagogischen Psychologie (eigene Darstellung)

Es finden sich sowohl Gemeinsamkeiten in den Definitionen als auch Unterschiede darin,
was unter den einzelnen Wissensarten inhaltlich verstanden wird. Die Wissensarten
prozedurales, konzeptuelles und deklaratives Wissen haben in verschiedene fachdidaktische
Wissenstypologien Einzug erhalten, weswegen ihnen ein besonderes Interesse gilt.

Eine Gemeinsamkeit der unterschiedlichen Definitionen des deklarativen Wissens besteht
darin, dass es das Wissen uber Fakten darstellt, bewusst zuganglich ist und in den meisten
Féllen verbalisiert werden kann. Was weiterhin darunter zu fassen ist, variiert allerdings von
Wissen uUber Zusammenhange (Mandl et al., 1993) tber Wissen tber Dinge (J. R. Anderson
& Graf, 2001), Wissen Uber Ereignisse (Hasselhorn & Gold, 2017) bis hin zu ,begrifflichem
Wissen® (Steiner, 2006, S. 189) oder schlicht ,Bezeichnungswissen® (Tobinski, 2017, S. 72).
Auch das prozedurale Wissen findet sich bei allen Autor*innen. Es wird angenommen, dass
es sich um Wissen handelt, welches kognitiven und psychomotorischen Fertigkeiten
zugrunde liegt (J. R. Anderson, 1982; Mandl et al., 1993). In diesem Zusammenhang wird
von ,Handlungswissen®, ,wissen, wie ..“ (Spada & Mandl, 1988, S.2) oder
.verfahrenswissen“ (Steiner, 2006, S. 155) gesprochen. Tobinski (2017) findet die sehr
treffende Bezeichnung des Verédnderungswissens, da es eben um diejenigen Prozeduren
geht, die einen Problemzustand in einen anderen transferieren. Dem Faktum der einheitlich
angenommenen Implizitheit, die diesem Wissen zugesprochen wird, werden Wentura und
Frings (2013) gerecht, indem sie dem Wissen inhaltlich erworbene Verhaltensroutinen
zuordnen, ,deren Kenntnis kaum verbalisierbar ist* (S. 119). Die Definitionen lehnen sich vor
allem an die Forschungen von J. R. Anderson und seiner Adaptive Character of Thought-
Theorie (ACT-Theorie; J. R. Anderson, 1996) an. Die Theorie geht davon aus, dass auf der
einen Seite Einzelfakten (sog. Chunks) Uber eine neue Fahigkeit erlernt werden und auf der
anderen Seite Prozeduren. Um ein Problem zu I6sen, muss das deklarative Wissen zunachst

dekodiert und interpretiert werden, damit dann die entsprechenden Produktionssysteme in
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Gang gesetzt und das passende prozedurale Wissen ausgewdahlt werden kann. Diese
Verknipfung von deklarativem Wissen mit prozeduralem Wissen beinhaltet unter anderem
Generalisierungen und Diskriminierungen, sodass das Wissen flexibler wird (J. R. Anderson,
1982).

In einigen Wissenstypologien wird definitorisch vom deklarativen das konzeptuelle Wissen
abgegrenzt (z. B. J. R. Anderson & Graf, 2001; L. W. Anderson & Krathwohl, 2001). Dem
deklarativen Wissen wird dann nur das reine Faktenwissen zugeordnet. Das konzeptuelle
Wissen wird hingegen als das Wissen Uber Zusammenhénge bzw. als Wissen, das dem
Verstehen zugrunde liegt, definiert. Es beinhaltet bedeutungsbezogene
Wissensreprasentationen, welche ,in einer bedeutsamen Abstraktion, die von den
(sensorischen) Erfahrungen, die urspriinglich zum Aufbau des Wissens gefiihrt haben,
wegfuhrt (J. R. Anderson & Graf, 2001, S. 153). Der Unterschied zum deklarativen Wissen
wird also darin gesehen, dass das konzeptuelle Wissen verstehendes Wissen meint, dem
deklarative Wissenselemente inharent sein kénnen.

Wahrend die Wissensinhalte von deklarativem, konzeptuellem und prozeduralem Wissen
immer kontextspezifisch ,gefullt* sein mussen, damit sie wirksam werden kdonnen (z. B. fur
das Ldsen einer Additionsaufgabe), werden das Problemlésewissen und das metakognitive
Wissen eher als bereichslibergreifendes Wissen gesehen. J. R. Anderson und Graf (2001)
bspw. definieren alle kognitiven Aktivitaiten als Problemldéseprozesse und somit alle
kognitiven Vorgange als Vorgange des Problemlésens. Wentura und Frings (2013)
prézisieren, dass Problemlésen einen Denkprozess darstellt, ,bei welchem man versucht ein
Hindernis zu tGberwinden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen® (S. 139). Es wird also als ein
generelles Wissen dartber verstanden, wie man ein Problem angehen kann oder soll, um es
zu lésen. Ebenso als eher generelles Wissen wird das metakognitive Wissen beschrieben.
Unter metakognitivem Wissen fassen L. W. Anderson und Krathwohl (2001, S. 55)
,knowledge about cognition in general as well as awareness of and knowledge about one's
own cognition®. In Anlehnung an Flavell (1979) unterscheiden sowohl L. W. Anderson und
Krathwohl (2001) als auch Mandl et al. (1993) drei verschiedene Bereiche metakognitiven
Wissens: personenbezogenes Wissen, aufgabenbezogenes Wissen und (Wissen Uber)
kognitive Strategien. Das Problemlésewissen und das metakognitive Wissen kdnnen als
kontextunspezifisches Wissen wirksam werden, da sich ein generelles Problemldsewissen
oder ein generelles metakognitives Wissen auf das Lernen positiv auswirken kann
(zusammenfassend hierzu z. B. Hasselhorn & Gold, 2017). Deklarative, konzeptuelle und
prozedurale Wissensinhalte dagegen mussen inhaltsspezifisch ,gefullt” werden. Denn fiir das
Rechtschreibkdnnen hilft es nicht, wenn die Definition einer Geraden bekannt ist oder die

Prozedur der Addition korrekt ausgefihrt werden kann.
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4.2. Fachdidaktische Wissenstypologien

Innerhalb der Orthographiedidaktik sind die Konzepte der drei Wissensarten deklaratives,
konzeptuelles und prozedurales Wissen zum Teil aufgegriffen (Abb. 6) und inhaltsspezifisch
definiert worden. In Anlehnung an kognitionspsychologische Definitionen wird das deklarative
Wissen von allen Autor*innen als Faktenwissen bzw. Wissen tiber Sachverhalte beschrieben.
Es werden Inhalte darunter gefasst wie Wissen Uber den Buchstabenbestand, uber
Lautgruppierungen und Wortarten (Hinney, 1997), die Kenntnis von GPK und ,nicht weiter
reflektierte orthographische Muster® (Pracht & Loffler, 2011, S. 56), Definitionen (Jagemann,
2019; Ossner, 2008) und schlieBlich die Kenntnis von Rechtschreibregeln (Jagemann, 2019;
Krebs, 2013; Pracht & Loffler, 2011; Ossner, 2008; Hinney, 1997).

& " 4 N 4 N
Deklaratives | Konzeptuelles | Prozedurales Aufgabenanalyse:
~ Wissen Wissen Wissen { Pracht & Loffler, 2011
£
©
= S ————
£ i ) £, . ™\
£ Deklaratives Prozedurales Lehr-/Lern- & Expertiseforschung
a Wissen Wissen Jagemann, 2019%; Jagemann & Weinhold,
= 2017; Krebs, 2013; Ossner, 2008, 2006;
£ p— Hinney, 1997
Konzeptuelles - E— .
i & *konzeptuelles Wissen wird definiert, taucht jedoch
Wissen explizit nicht im endgtiltigen Wissensmodell auf
Konzeptuelles | Prozedurales Lehr-/Lernforschung
Wissen Wissen Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Prediger,

Barzel, Leuders & Hussmann, 2011;
Schneider, 2006; de Jong & Fergusson-
Hessler, 1996; Hiebert & Lefevre, 1987

Mathematik &
Naturwissenschaft

Abbildung 6 Wissensarten unter fachdidaktischem Fokus (eigene Darstellung)

Definitionen oder inhaltliche Konkretisierungen von konzeptuellem Wissen sind deutlich
weniger vertreten. Jagemann (2019) grenzt das konzeptuelle Wissen zumindest
terminologisch vom deklarativen Wissen ab, allerdings bleibt eine n&here
Auseinandersetzung mit den Begriffen und somit eine klare inhaltliche Definition aus.
Lediglich Pracht und Loffler (2011) definieren konkret konzeptuelles Wissen als eigene
Wissensart ,im Sinne von ,wissen, was ... ist“ (S. 57) und meinen damit bspw. das Wissen
dartber, was ein Vokal, Wortstamm oder eine Silbe ist. Sie stellen klar, dass es sich dabei
um unterschiedliche Terminologien handeln kann (z. B. ,Kdnigsbuchstabe“ anstelle von
»Vvokal). Es kann also davon ausgegangen werden, dass sie hier das Konzept hinter dem
Begriff meinen. Das Faktenwissen, das bei anderen Autor*innen unter deklarativem Wissen
verstanden wird, fihren sie separat auf und beschreiben es als ,wissen, dass ...“ (Pracht &
Loffler, 2011, S. 56). Sie ordnen die Kenntnis der unterschiedlichen GPK des Deutschen oder
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das Wissen, ,dass man gehen mit h schreibt® (Pracht & Loffler, 2011, S. 56, Hervorhebung i.
Orig.) dieser Wissensart zu. Eine klare Beschreibung dessen, was unter konzeptuellen
Wissen in der Deutschdidaktik verstanden wird, gestaltet sich als schwierig, da die
Definitionen — wie bei Pracht und Loffler (2011) nicht trennscharf sind. Oft wird das
konzeptuelle Wissen indirekt angesprochen und als Wissen iber Zusammenhénge oder der
Beschreibung vom ,Verstehen® der Rechtschreibregeln indirekt aufgegriffen, ohne explizit
benannt zu werden und dann dem deklarativen Wissen eher untergeordnet.

In den Darstellungen des prozeduralen Wissens herrscht mehr Klarheit. Es wird eher als
Konnen bezeichnet und als Ubersetzung des deklarativen Wissens in Handlungen oder
Handlungsabldufe beschrieben (Hinney, 1997). Oft wird es als ,automatisiertes
Rechtschreibkénnen® (Jagemann, 2019, S. 68) oder als das ,Verfigen Gber Prozeduren [...]
z. B. Silbenschwingen, lautieren oder ein Wort (z. B. Hund) ,verlangern‘ kdnnen“ (Pracht &
Loffler, 2011, S. 57) definiert. Krebs (2013) bezeichnet den Prozess der Prozeduralisierung
von Wissen als ,ein gelungenes Zusammenspiel internalisierter und konsolidierter deklara-
tiver, problemlésender und metakognitiver Teilprozesse® (S. 34) und spricht ihm den Status
der eigenen Wissensform ab. Die Definitionen unterscheiden sich vor allem dahingehend, ob
kognitive oder psychomotorische Fertigkeiten fokussiert werden. Darlber hinaus
konkretisieren nur Pracht und Loffler (2011) das prozedurale Wissen inhaltsspezifisch, indem
sie beispielhafte Handlungen aufzahlen (psychomotorische Ebene). Obwohl andere
Autor*innen die ablaufenden Prozesse der Prozeduralisierung deklarativen Wissens
beschreiben (kognitive Ebene), lassen sie konkrete inhaltliche Beispiele fir den Lerninhalt
Rechtschreibung offen.

Es fehlt bislang an der konkreten inhaltlichen Ausgestaltung von Wissensstrukturen, die
einem verstandnisbasierten Erwerb der Rechtschreibung zugrunde liegen. Daran
anknupfend fehlt es an einem fachlichen Minimalkonsens bezogen darauf, was Lehrkréfte
wissen sollten und wie dieses Wissen strukturiert sein muss, um in orthographiedidaktischen

Anforderungssituationen (kognitiv) handlungssicher zu sein.

Wissenstypologien aus den Fachdidaktiken Mathematik und Naturwissenschaften

Ein Exkurs in die Welt der Fachdidaktiken der Mathematik und Naturwissenschaften kann bei
der Bestimmung orthographischer Wissensstrukturen helfen, weil sich hier inhaltliche
Bestimmungen der verschiedenen Wissensarten mittlerweile etabliert haben. In der
Mathematikdidaktik herrscht seit den Uberlegungen von Hiebert und Lefrevre (1986) zu den
Beziehungen zwischen den Wissensarten konzeptuelles und prozedurales Wissen und dem
verstandnisbasierten Erwerb mathematischer Inhalte Einigkeit dariber, was unter den
Wissensarten jeweils verstanden und inhaltlich gefasst werden kann (Rittle-Johnson &
Schneider, 2015; Schneider, 2006). Prediger et al. (2011) arbeiteten diese zwei Wissensarten
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in Zusammenhang mit Wissensfacetten zu Wissenselementen aus, die mit konkreten
Inhalten fir den Mathematikunterricht gefillt werden kénnen. Das konzeptuelle Wissen stellt
hierbei die Wissensbasis dar, also diejenigen Inhalte, die verstanden werden missen, damit
das prozedurale Wissen kontextunabhangig korrekt angewendet werden kann. Zum
konzeptuellen Wissen gehéren Fakten, Konzepte (z. B. Zahlkonzept) und Zusammenhange
(z. B. Winkelsummensatz im Dreieck). Das prozedurale Wissen umfasst mathematische
Verfahren und Algorithmen (z. B. Bruche addieren, Dreisatz im Kopf) ebenso wie hand-
werkliche Verfahren (z. B. Winkel zeichnen, Bedienung des Taschenrechners) und besteht
somit aus einer kognitiven und einer psychomotorischen Komponente (Prediger et al., 2011).
Die inhaltliche Konkretisierung lasst sich am konzeptuellen Wissen zum Gegenstand
Bruchzahlen exemplarisch verdeutlichen. Ein Konzept von Bruch beinhaltet eine Definition
von Bruch (explizite Formulierungen), Beispiele und Gegenbeispiele wie ,2/3 ist ein Bruch, 2
auch, aber 2 ist sogar natirlich® (Konkretisierung und Abgrenzung), Vorstellungen und
Kenntnis von Darstellungsmdglichkeiten wie die bildliche Darstellung eines Bruchs als Tell
eines Ganzen (Bedeutungen und Vernetzungen) und konventionelle Festlegungen miissen
beherrscht werden, wie Fachworter und Bezeichnungen. Durch die inhaltspezifische
.Fullung“ der Wissenselemente, tragt die Matrix zu einem verstandnisbasierten Erwerb der
jeweiligen mathematischen Gegenstande (z. B. Addition, Multiplikation, Konstruieren, ...) bei,
der Uber die reine Beherrschung mathematischer Verfahren hinausgeht.

Auch in der Physikdidaktik wurden Bestrebungen vorgenommen, die Wissensarten mit
konkreten Inhalten zu fillen. Jong und Ferguson-Hessler (1996) konzipierten hierfiir ebenfalls
eine Wissensmatrix. lhre Uberlegungen basieren auf der Frage danach, welches Wissens
aktiviert werden muss, um eine Aufgabe zu I6ésen (knowledge-in-use). Auch sie schreiben
dem konzeptuellen Wissen Fakten, Konzepte und Zusammenhange zu. Das prozedurale
Wissen wird als Aktionen und Manipulationen, die einen Problemzustand in einen anderen
transformieren definiert und ist damit ndher an den Definitionen der Deutschdidaktik. Jong
und Ferguson-Hessler (1996) nehmen an, dass das in einer Problemldsesituation
abzurufende Wissen in unterschiedlichen Qualitaten vorliegt. Die finf Wissensqualitaten sind
Verarbeitungstiefe, Vernetzungsgrad des Wissens, Automatisierungsgrad, Modalitéat und die
Generalitat des Wissens. Die Autoren*innen nehmen an, dass das Wissen von Expert*innen
tiefgreifender verarbeitet, starker vernetzt und automatisierter ist als das Wissen von
Noviz*innen. Zudem liegt das Wissen nicht nur verbal vor, sondern kann auch in Bildern und
Diagrammen wiedergegeben und nicht nur auf generelle, sondern spezifisch physikalische
Probleme angewendet werden.

Die Fokusverschiebung von Jong und Ferguson-Hessler (1996) auf knowledge-in-use hilft
dabei, die Antwort auf folgende Frage zu finden: ,Welches Wissen wird in welcher Weise

bendtigt, um eine unbekannte Wortschreibung korrekt zu produzieren?* (Hininghake et al.,
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2021, S. 6). Daran schlief3t sich die weiterfiihrende Frage an: Welches Wissen bendtigt eine
Lehrkraft, um Schiler*innen dazu zu beféhigen, unbekannte Wortschreibungen korrekt zu
produzieren? Diese Frage lasst sich zum einen inhaltlich verstehen, denn es fehlt bislang an
einem fachlichen Minimalkonsens. Zum anderen muss die Frage auch strukturell verstanden
werden, denn es geht darum, wie die Inhalte im Gedachtnis abgespeichert sein missen,
damit sie zuganglich sind. Die vorgestellten Wissenstypologien stellen eine gute Basis dar,
um orthographische Wissensstrukturen neu zu denken und mit fachspezifischen Inhalten zu

konkretisieren.

4.3. Fachwissenschaftliche Wissensmodellierung
Aus den bisherigen Uberlegungen der Mathematik- und Naturwissenschaftsdidaktiken
heraus lasst sich eine spezifisch orthographische Fachwissensstruktur ableiten. Diese wird
anschlieBend auf der Basis der fachlichen Struktur des Gegenstandes (vgl. Kap. 3.1)
orthographiespezifisch inhaltlich konkretisiert. Die hier kurz angerissene strukturelle und

inhaltliche Konzeption kann ausfuhrlich in Hiininghake et al. (2021) nachgelesen werden.

4.3.1. Wissensstruktur
In Anlehnung an Jong und Ferguson-Hessler (1996) bildet die Frage nach dem knowledge-
in-use die Ausgangslage, also die Frage nach dem Wissen, das abgerufen werden muss, um
eine orthographisch korrekte Schreibung zu produzieren. Die Bestimmung von Expert*innen-
und Noviz*innenwissen Uber qualitativ unterschiedlich ausgepragtes Wissen wird ebenfalls
Ubernommen. Es wird angenommen, dass das konzeptuelle und das prozedurale Wissen
elementare Wissensarten fur die inhaltliche Bestimmung von Wissen darstellen. Deshalb wird
die Struktur nach Prediger et al. (2011) aufgegriffen und die Wissensarten konzeptuelles und
prozedurales Wissen Uber den Lerngegenstand in den Vordergrund gertickt. In Anlehnung
an mathematikdidaktische Definitionen (z. B. Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Hiebert &
Lefrevre, 1986) wird konzeptuelles Wissen definiert als Wissen tber Fakten, Konzepte und
Zusammenhédnge. Diese Wissensinhalte bilden die tragfahige Wissensbasis, die
prozedurales Wissen flexibel anwendbar macht. Der Begriff deklaratives Wissen ordnet sich
in dieser Untersuchung dem konzeptuellen Wissen unter, indem er die Kenntnis einzelner
(unverbundener) Fakten beschreibt (siehe Qualitatsdimension Verdichtung, vgl. auch Jong &
Ferguson-Hessler, 1996). Das prozedurale Wissen wird in Anlehnung an Prediger et al.
(2011) unterteilt in Wissen Uber kognitive Fertigkeiten, also Uber schriftstrukturelle
Prozeduren und Wissen Uber psychomotorische Fertigkeiten, also handwerkliche Verfahren.
In dieser Untersuchung liegt der Schwerpunkt auf den kognitiven Fertigkeiten. Hierzu gehort
das Wissen Uber Aktionen oder Manipulationen. Es konkretisiert sich in kognitiven

Prozeduren. Diese werden verstanden als gedankliche Operationen, die bewusst oder

61



Modellierung orthographischer Wissensstrukturen

unbewusst angewendet werden konnen. In Anlehnung an J. R. Anderson (1982) wird
angenommen, dass sie unterschiedlich komplex sein kénnen und kompilier- und erweiterbar
sind.

Sowohl konzeptuelles als auch prozedurales Wissen Uber Orthographie kann in unter-
schiedlicher Qualitat vorliegen. Drei der vier in dieser Untersuchung formulierten Qualitats-
dimensionen leiten sich aus den Uberlegungen von Jong und Ferguson-Hessler (1996) ab
(Verdichtung, Vernetzung, Automatisierungsgrad). Die vierte Qualitatsdimension Explizit-
heitsgrad resultiert aus Uberlegungen von Jagemann und Weinhold (2017a), die zum Teil auf
dem Representational Redescription Model nach Karmiloff-Smith (1992) beruhen. Es ergibt
sich eine Wissensmatrix aus den beiden Wissensarten konzeptuelles und prozedurales
Wissen und den vier Qualitatsdimensionen Verdichtung, Vernetzung, Automatisierungsgrad
und Explizitheitslevel (Tab. 1). Es ist wichtig zu betonen, dass die Trennung von Verdichtung
und Vernetzung bzw. Automatisierungsgrad und Explizitheitslevel oft nur auf theoretischer

Ebene erfolgen kann.
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Tabelle 1 Wissensmatrix nach Huninghake et al. (2021)
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4.3.2. Wissensinhalte
Orthographie stellt ein Normsystem dar, das einerseits von aul3en bestimmt wird (Rat fur
deutsche Rechtschreibung, 2018), andererseits im Kern systematisch strukturiert ist. Die
Graphematik beschreibt diese schriftsystematischen Strukturen (Durscheid, 2006). Wird die
Graphematik wie in dieser Untersuchung als Beschreibung der (moglichen und gultigen)
Schriftstrukturen des Deutschen verstanden (vgl. Kap. 3.1), steht sie lUber die Beschaftigung
mit unterschiedlichen Elementen des Sprach- und Schriftsystems immer in Zusammenhang
mit weiteren Teilbereichen der Linguistik (Jagemann, 2019). Das Versténdnis der
Schriftstrukturen mit den Schliisselelementen Graphem, Phonem, Silbe und Morphem sowie
GPK bildet die Grundlage flir ein tragfahiges Konzept der Wortschreibung im Deutschen.
Abbildung 7 verdeutlicht die Zusammenhange zwischen den wissenschaftlichen Teilgebieten
der Linguistik (Syntaktik, Morphologie, Phonologie und Graphematik) mit der Normpers-
pektive Orthographie. Zum Zwecke der Verstandlichkeit handelt es sich um eine vereinfachte
Abbildung der Zusammenhéange. Das Wissen, das hinter Abbildung 7 steht, sind die Inhalte,
die dazu beitragen ein tragfahiges, schriftsystematisches Orthographiekonzept aufzubauen.

Sie bilden somit inhaltlich das konzeptuelle Wissen ab.

| Syntaktik [ e Morphologie |

s Orthographie T
[ Semantik ] L (konventionell [T

festgelegte Norm)

" Graphem- " I
| Graphematik* @ Phonern- @ Phonologie |
Korrespondenz
*verstanden als funk-
tionale Beschreibung
- Silbe ’

des Schriftsystems
Legende: Wirkung ——»  Stehenin  ------
auf Zusammen-

g Teilgebiete der Schiussetk
[ [t ] Linguistik hang

Abbildung 7 Inhaltliche Konkretisierung konzeptuellen orthographischen Wissens (eigene Darstellung)

Es wird keinesfalls angenommen, dass Lehrkréafte in allen Teilgebieten Expert*innen sein

mussen. Jedoch wird ein funktionales Schriftverstédndnis bengtigt, um den im Kernbereich
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gleichbleibenden Aufbau prototypischer Worter in der Schrift verstehen und beschreiben zu
kénnen. Hiermit kdnnten etwa 90-95% der deutschen Waorter systematisch hergeleitet werden
(Fuhrhop & Eisenberg, 2007), sodass die Irregularitaten des Peripheriebereichs der Recht-
schreibung zunachst zu vernachlassigen sind. Es wird angenommen, dass ein Verstandnis
sowie eine Vernetzung der Schliisselelemente (vgl. Kap. 3.1) untereinander zu einem
flexiblen und tragfahigen Fachwissen fuhren, auf dem fachdidaktisches Wissen aufbauen
kann.

Konkret bedeutet dies, dass die Zusammenhange und Wechselwirkungen der einzelnen
linguistischen Teilgebiete, wie sie in Abbildung 7 dargestellt sind, ganzlich erfasst bzw.
verstanden werden mussen. Hierzu missen ganzheitliche Konzepte der Schliisselelemente
vorliegen. Zu einem ganzheitlichen Konzept von Phonem gehort z. B. die Definition ,kleinste
bedeutungsunterscheidende Einheit des Lautlichen®, die Abgrenzung von anderen Einheiten
wie Phon als nicht klassifizierter Laut oder die Konkretisierung in Form von Beispielen tber
die Minimalpaarbildung /haus/ -- /maus/. Sind diese Einzelfakten (die inhaltlich zum Wissen
Uber das linguistische Teilgebiet Phonologie gehéren) zu einem Gesamtkonzept
verschmolzen, kann dieses wiederum mit anderen Fakten/Konzepten in Verbindung gebracht
werden, z. B. einem Konzept der Sprechsilbe. Diese muss wiederum mit dem Konzept der
Schreibsilbe verknipft werden, damit GPK schriftsystematisch hergeleitet werden kdnnen
usw. (Abb. 7).

Das konzeptuelle Wissen stellt im Grunde dar, was oft als Prinzipien der Rechtschreibung
bezeichnet wird. Bredel et al. (2011) gehen bspw. von den Prinzipen phonographisches
Prinzip, silbisches Prinzip, morphologisches Prinzip und syntaktisches Prinzip aus. GPK
kénnen jedoch gar nicht vollumfénglich ohne ein Verstandnis davon, was eine Sprech- und
Schreibsilbe ausmacht, verstanden werden. Daher wird die Einteilung in diese Prinzipien in
dieser Untersuchung abgelehnt und es werden die fachlichen Teildisziplinen mit ihren
spezifischen Fachinhalten beibehalten. So kann auch ein Verstandnis der Schriftstruktur von
innen heraus gewahrleistet werden, dass sich nicht an Rechtschreibphanomenen (und
zugehorigen Einzelregeln) orientiert, sondern an prototypischen Wortstrukturen.

Beim prozeduralen Wissen geht es im Gegensatz zum konzeptuellen Wissen nicht um das
Verstandnis hinter einer Wortstruktur, sondern um die gedanklichen Operationen, die
angewendet werden, um zu einer Wortschreibung zu gelangen. Diese werden in Anlehnung
an J. R. Anderson (1982) und mit dem Fokus auf kognitive Fertigkeiten als kognitive Proze-
duren verstanden. Entsprechend konkretisiert sich das prozedurale Wissen orthographie-
spezifisch in kognitiven schriftstrukturellen Prozeduren. Sie beinhalten gedankliche
,Manipulation[en] von Wdrtern zur Ab- und Herleitung einer Wortschreibung“ (Hininghake et
al., 2021, S. 8). Prozeduren bestehen aus ,Gedankenschritten®, die in Zusammenhang mit

konzeptuellem Wissen zur prototypischen Wortstruktur und damit in vielen Fallen zur
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korrekten Schreibung fihren (Stichwort: Kernbereich der Rechtschreibung, vgl. auch
Primus, 2010).
Ein Beispiel fir eine kognitive Prozedur zur Ermittlung der Doppelkonsonantenschreibung im
Wort /zupal/ stellt folgender Gedankengang dar:
Liegt ein prototypischer trochaischer Zweisilber vor? - Ja. - Liegt ein gespannter
oder ungespannter Vokal in der betonten Silbe vor? - Ungespannt. > Wie viele
horbare Konsonanten folgen auf diesen Vokal? - Einer. > Verdopplung dieses
Konsonanten in der Schrift (<Suppe>).
An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass die Prozeduren nicht zwangslaufig
explizierbar sind. Dartber hinaus kann es passieren, dass die Auslassung einzelner Schritte
oder fehlendes konzeptuelles Wissen hinter den Prozeduren zu falschen Ergebnissen fuhren

kann.

| Konsonanten-
» verdopplungin der
| Schrift

Bleibt der Lautauch in

verwandten zweisilbigen
Wie viele horbare Wortformen stimmlos,

Konsonanten wenn direkt danach ein @

folgen? Vokal folgt?

ja

Istder erste horbare
Konsonant ein
Vokalldnge in der stimmloser Plosiv?

betonten Silbe? @

Prototyptischer
trochdischer
Zweisilber?

Wie viele horbare
Konsonanten

Konzeptuelles Wissen:

folgen? Wissen (ber Zusammenhang von Lautqualitdt von Vokalen in

betonten Silben und Besetzung des betonten Silbenendrandes

mit Wissen {iber die obligatorische Besetzung des

Silbenanfangsrands der unbetonten Silbe nétig

» Konsonantenverdopplung (KV) aufgrund des scharfen
Silbenschnitts in der prototypischen Wortform und

# aufgrund der Silbenbaugesetze: Hauptsilbe mit Kurzvokal =
Coda besetzt; Reduktionssilbe 2 Onset obligatorisch
besetzt. Daraus folgt: Ist lautlich nur ein Phonem zu héren,
wird das entsprechende Graphem in der Schrift verdoppelt,
damit beide Stellen besetzt sind.

Abbildung 8 Vereinfachte Darstellung von konzeptuellen Wissensinhalten hinter kognitiven Prozeduren am
Beispiel der Doppelkonsonantenschreibung (eigene Darstellung)

In Abbildung 8 sind beispielhaft konzeptuelle schriftsystematische Wissensinhalte mit den
Prozeduren zur Ermittlung der Doppelkonsonantenschreibung zusammenfuhrend dargestellt.
Die Abbildung verdeutlicht, wie das konzeptuelle Wissen Uber Schliisselelemente und ihre
Zusammenhange untereinander die Basis darstellen kann, um Prozeduren verstehens-

basiert anwenden zu konnen.
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Zusammenfassend basieren orthographiespezifische konzeptuelle Wissensinhalte auf
Fakten, Konzepten und Zusammenh&ngen von und zwischen den linguistischen Teilgebieten
Syntaktik, Morphologie, Phonologie und Graphematik und beziehen sich insbesondere auf
die Schlusselelemente Morphem, Silbe, Phonem und Graphem. Prozedurales Wissen
bezieht sich inhaltlich auf kognitive Operationen, die vorgenommen werden, um zu einer
Wortschreibung zu gelangen. Das konzeptuelle Wissen stellt dabei die Basis dar, auf der
schriftstrukturelle Prozeduren flexibel und kontextunabh&ngig zur normgerechten Schreibung
fuhren. Die konzeptuellen Wissensinhalte verhindern, dass die bloRe Anwendung von
Prozeduren, ohne sie verstanden zu haben, zu falschen Ergebnissen filhren, obwohl sie
korrekt ausgefuihrt wurden. Deshalb mussen Lehrkrafte in der Lage sein, sowohl kognitive
Operationen bewusst durchzufihren als auch erklaren zu kénnen, wann und warum diese
zielfihrend sind. Hierflir bendtigen sie entsprechend bewusstes konzeptuelles Wissen. Es
wird also sowohl prozedurales als auch konzeptuelles Wissen in kompilierter, vernetzter,

automatisierter und expliziter Form bendtigt.
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5. Forschungsfragen

Auf der Basis der bisherigen theoretischen Ausfihrungen kann festgehalten werden, dass
Lehrkréafte als Expert*innen betrachtet werden kdnnen. lhre Expertise sollen sie in Form von
professionellem Wissen wahrend der ersten Ausbildungsphase, also des Studiums,
erwerben. Der Erwerb dieses Wissens, das die Basis fir das unterrichtliche Handeln darstellt,
gelingt jedoch oftmals nicht in ausreichend vernetzter Form. Wissensinhalte stehen
unverbunden nebeneinander und kénnen dann in didaktischen Handlungssituationen nicht
genutzt werden. Im Folgenden wird zunachst die dieser Untersuchung zugrundeliegende
Problemstellung naher bestimmt, bevor anschlieBend die leitenden Fragestellungen
abgeleitet werden. Abschlielend werden diese in sieben zu untersuchende Hypothesen

konkretisiert.

5.1. Problemstellung

Im hier dargestellten Theorie- und Forschungsstand zum professionellen Wissen von
Deutschlehrkraften Uber den Rechtschreibunterricht lassen sich drei Problemstellungen
identifizieren. Die erste Problematik findet sich in der Bestimmung der Inhalte, die fur den
Bereich Orthographie als relevant angesehen werden. Fir das Fachwissen kann das
Verstandnis der Alphabetschrift als mehr als nur eine phonographische Schrift als Minimal-
konsens gelten. Die Orthographiedidaktik hingegen ist gepragt vom ,Streit* (ber das beste
Konzept und Anhanger*innen verschiedener Positionen diskutieren Uber die ,beste” Art und
Weise Schiler*innen zu kompetenten Rechtschreiber*innen auszubilden (Diskurs in Kruse &
Reichardt, 2016c). Diese Uneinigkeit verunsichert Studierende und erschwert die Auswabhl
der Inhalte fir Lehrveranstaltungen.

Die zweite Problematik findet sich in den wiederkehrenden Befunden, dass es in der
universitaren Lehramtsausbildung oft nicht gelingt, das geforderte professionelle Wissen von
Deutschlehrkraften aufzubauen (Jagemann, 2015; Bremerich-Vos & Dammer, 2013;
Bremerich-Vos et al., 2011). Inshesondere der Erwerb des fachwissenschaftlichen Wissens
stellt eine Hurde dar, denn Studierende sehen dieses oftmals als nicht relevant fur ihr
spateres professionelles Handeln an (Masanek & Kilian, 2020; Lindner & Klusmann, 2018;
Winkler, 2015). Das Studium wird als wenig kumulativ beschrieben, sodass einmal erlernte
Inhalte nicht wiederkehrend benétigt werden (Blémeke, 2014).

Die dritte Problematik findet sich darin, dass das, was im Studium gelernt wurde, in
fachdidaktischen Anforderungssituationen keine Anwendung findet, sondern Studierende auf
ihre Erfahrung zurlckgreifen (Jagemann, 2019). Studierende nutzen trotz Studium eher
prozedurales Handlungswissen und verknipfen dieses nicht mit konzeptuellen

Wissensinhalten (Hennissen et al., 2017). In der Folge werden Fehlkonzepte weiter getragen.
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Zusammenfassend gelingt es Studierenden offenbar nicht von selbst, fachwissenschaftliche
mit fachdidaktischen Inhalten zu verknipfen. Diese Verknipfungen mussen erst explizit
gemacht werden. Die Forschung in der Lehrpersonenbildung zeigt, dass die Erkenntnis tber
die Relevanz von Inhalten ihre kognitive Verfligbarkeit erhéht und einen Ubertrag in die Praxis
erleichtert (Lorentzen et al., 2019; Hennissen et al., 2017; Hartinger et al., 2001). Daher wird
die Forderung nach Lehrveranstaltungen laut, die Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
starker verkniipfen (Jagemann, 2019; Corvacho del Toro, 2013). Das Ziel der universitaren
Ausbildung soll es sein, Studierenden eine solide fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Wissensbasis mitzugeben, auf welcher sie spater im Referendariat sowie im Beruf aufbauen
kénnen (KMK, 2019). Eine explizite Vermittlung von Fachwissen vor dem Hintergrund
(authentischer) fachdidaktischer Fragestellungen kénnte zu einem motivierteren und
moglicherweise  effektiveren Lernen in Lehrveranstaltungen der universitaren

Lehrpersonenbildung beitragen und das professionelle Wissen starken.

5.2. Leitende Fragestellung
Ziel der vorliegenden Untersuchung war herauszufinden, ob eine Veranstaltung, die
fachwissenschaftliche mit fachdidaktischen Inhalten kombiniert, auch tatsachlich zu starkeren
inhaltlichen Verknipfungen zwischen den Wissensbereichen fuhrt als Veranstaltungen, die
sich entweder auf die Vermittlung von Fach- oder Didaktikwissen konzentrieren. Es
interessierten zunadchst vor allem Zusammenhdnge zwischen den Fachwissensarten
konzeptuelles und prozedurales Fachwissen (KFW und pFW) sowie zwischen den fach-
didaktischen Dimensionen Wissen Uber Aufgabenpotentiale (APo), Wissen Uber
Schuler*innenkognition (SuKo) und Wissen Uber Erklaren und Reprasentieren (EuR) in
Abhangigkeit unterschiedlicher inhaltlicher Vermittlungsschwerpunkte. Dartber hinaus war
es das Ziel herauszufinden, ob eine kombinierte Veranstaltung tatsachlich effektiver zur
Wissensvermittlung beitragt, so wie es durch die Forderung solcher Veranstaltungen
angenommen wird oder ob es andere Faktoren gibt, die den Wissenszuwachs im Studium

beeinflussen. Entsprechend lagen die folgenden drei leitenden Fragestellungen zugrunde:

(1) Wie stark sind die Zusammenhange zwischen pFW und kFW und den
fachdidaktischen Dimensionen APo, SuKo und EuR (nach dem Besuch
verschiedener Veranstaltungen)?

(2) Wie erfolgreich gelingt der Erwerb von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen in
einer kombinierten Veranstaltung im Vergleich zu einer fachwissenschaftlichen bzw.
fachdidaktischen Veranstaltung?

(3) Welche Faktoren unabhangig von der besuchten Veranstaltung haben einen Einfluss

auf den Wissenszuwachs im Fachwissen und fachdidaktischen Wissen?
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5.3. Forschungshypothesen

Fachwissen und fachdidaktisches Wissen konnten in bisherigen Forschungen als
unabhangige Konstrukte bestatigt werden. Es wird angenommen, dass das Fachwissen die
Basis flir ein solides und flexibles fachdidaktisches Wissen darstellt (Pissarek & Schilcher,
2017; Bremerich-Vos et al.,, 2011; Baumert & Kunter, 2006). Um ,fachdidaktische
Beweglichkeit* (Pissarek & Schilcher, 2015, S. 327) zu erlangen, sollte ein konzeptuelles
Verstandnis der Schriftsprache vorliegen. Dadurch sind (angehende) Lehrkrafte in der Lage,
sachlogisch korrekt und flexibel in ,didaktischen Anforderungssituationen® (Jagemann, 2019,
S. 118) zu reagieren. Ergebnisse aus hochschuldidaktischen Forschungen legen nahe, dass
Studierende diese Verknipfung von Fachwissen mit fachdidaktischen Inhalten nicht ,von
allein“ schaffen. Es liegt die Forderung vor, Veranstaltungen im (Lehramts-)Studium zu
implementieren, die explizit dabei unterstiitzen, Fachwissen mit fachdidaktischem Wissen zu
verbinden (Jagemann, 2019; Corvacho del Toro, 2013).

Die Beforschung von Seminaren auf hochschuldidaktischer Ebene bringt jedoch unter
anderem die Problematik mit sich, dass Studierende ihre Veranstaltungen individuell
auswahlen konnen. Dies bedeutet, dass Seminarteilnehmer*innen sich in unterschiedlichen
Zeitpunkten im Studium befinden, zu denen sie das zu beforschende Seminar belegen.
Gerade im sonderpadagogischen Lehramtsstudium gibt es aufgrund der vielen
verschiedenen Facherkombinationen zudem die Madglichkeit, dass das Thema
Rechtschreibung/Rechtschreiberwerb in einem der gewahlten Férderschwerpunkte bereits
behandelt wurde. Aufgrund der Modulstruktur der Bachelor- und Masterstudiengédnge kann
es darUber hinaus auch vorkommen, dass die Thematik in Seminaren anderer Module des
Unterrichtsfachs Deutsch aufgegriffen wurde, sodass bereits Vorwissen aus anderen
Seminaren bei den Studierenden vorliegt. Es ist also anzunehmen, dass der Besuch weiterer
Veranstaltungen mit &hnlicher Thematik vor oder wéahrend der Teilnahme an der
Untersuchung einen Einfluss auf den Wissenserwerb hat, da bereichsspezifisches Vorwissen
das Lernen beglnstigt (z. B. Hasselhorn & Gold, 2017). Der Studienfortschritt insgesamt
zeigte in vorherigen Untersuchungen eher wenig bis keinen Einfluss auf den
Fachwissenszuwachs, etwas mehr hingegen auf den Zuwachs an fachdidaktischem Wissen
(Bremerich-Vos & Dammer, 2013).

Aufgrund der komplexen Stundentafel der Studierenden und den Ergebnissen zum
Lernfortschritt im Studienverlauf interessiert in dieser Untersuchung die Vorhersagekraft des
Vorwissens in Form bereits besuchter Seminare mit dhnlicher Thematik vor bzw. wahrend
des Besuchs der Interventionsveranstaltung sowie des Studienfortschritts. Weil Fachwissen
als die Basis fur fachdidaktisches Wissen angesehen wird, soll fir das fachdidaktische

Wissen zusatzlich die Vorhersagekraft des Zuwachses im KFW und pFW Uberprft werden.
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Basierend

auf  dem aufgezeigtem Forschungsstand resultieren  folgende

Forschungshypothesen:

H.1:

H.2:
H.3:

H.4:

H.5:

H.6:

H.7:

Studierende, die insgesamt Uber mehr Fachwissen (FW) verflgen, verfligen
auch Uber insgesamt besseres fachdidaktisches Wissen (FDW).

Das kFW korreliert starker mit APo, SuKo und EuR als das pFW.

Die Zusammenhénge zwischen FW und FDW zeigen sich im Posttest starker
in der Interventionsgruppe (IG) als in den beiden Kontrollgruppen. Diese
Annahme gilt auch fir die spezifischen Zusammenhdnge der
Fachwissensarten kFW und pFW mit den fachdidaktischen Dimensionen APo,
SuKo und EuR.

Der Erwerb von kFW und pFW gelingt in der IG mindestens genauso gut, wie
in der Kontrollgruppe mit fachwissenschaftlichem Schwerpunkt (KG FW) und
damit besser als in der Kontrollgruppe mit fachdidaktischem Schwerpunkt
(KG FD).

Der Erwerb von APo, SuKo und EuR gelingt in der IG mindestens genauso
gut, wie in der KG FD und damit besser als in der KG FW.

Die Faktoren Studienfortschritt, Gesamtanzahl an Seminaren zur Thematik vor
der Untersuchung, Gesamtanzahl an Seminaren zur Thematik wahrend der
Untersuchung und die Frage danach, ob vor dem Studium bereits eine
Vorqualifikation erworben wurde, wirken sich unterschiedlich stark auf den
Zuwachs von kFW und pFW aus.

Die Faktoren Studienfortschritt, Gesamtanzahl an Seminaren zur Thematik vor
der Untersuchung, Gesamtanzahl an Seminaren zur Thematik wahrend der
Untersuchung, die Frage danach, ob vor dem Studium bereits eine
Vorqualifikation erworben wurde, sowie die Wissenszuwachse im kFW und
pFW wirken sich unterschiedlich stark auf den Zuwachs von APo, SuKo und

EuR aus.
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6. Die Untersuchung

Um den leitenden Fragestellungen nachzugehen, wurde fir die Studie ein Pra-Post-
Kontrollgruppendesign mit drei Gruppen ausgewahlt (Abb. 9). Das Ziel ist die Uberprifung
des Wissenszuwachses von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen in einer kombinierten
Veranstaltung im Vergleich zu einer isolierten Veranstaltung. Daher sind in die Studie eine
Interventionsgruppe mit kombinierten Inhalten (IG), eine Kontrollgruppe mit fachwissen-
schaftichem Schwerpunkt (KG FW) und eine Kontrollgruppe mit fachdidaktischem
Schwerpunkt (KG FD) eingebunden. Jede inhaltliche Komponente des kombinierten
Treatment-Seminars der IG kann durch das Design der Untersuchung auf ihre Wirksamkeit
auf den Wissenszuwachs in isolierten vs. kombinierten Veranstaltungen tberprift werden.
Es liegt ein quasi-experimentelles Studiendesign vor, da eine Randomisierung der Gruppen-

zuordnungen nicht mdglich war.

Demographische Angaben
Schriftsystematisches Fachwissen -
Fachdidaktisches Wissen Pratest
s \
Interventionsgruppe (1G) Kontrollgruppe (KG FW) Kontrollgruppe (KG FD)
Kombiniertes Seminar Sprachwissenschaft Fachdidaktik Deutsch
(Fachwissen & (Fachwissen) (fachdidaktisches Wissen) |/Intervention
fachdidaktisches Wissen)
. /
-
Schriftsystematisches Fachwissen
Fachdidaktisches Wissen Posttest

Abbildung 9 Untersuchungsdesign (eigene Darstellung)

Die Erhebungen der Hauptstudie fanden jeweils zu Beginn und zum Ende der Vorlesungszeit
im Wintersemester 2018/19 (WiSe 18/19) und im Sommersemester 2019 (SoSe 2019) statt,
nachdem die Intervention und die Erhebungsinstrumente in einer Pilotphase erprobt worden
waren (vgl. Kap. 6.2).

Der folgende Abschnitt gibt Aufschluss Uber die Stichprobenzusammensetzung der
Teilnehmenden, bevor die Entwicklung der eingesetzten Wissenstests und der Interventions-
veranstaltung dargestellt werden. AnschlieRend wird die Durchfiihrung der Untersuchung
beschrieben. Dieser Abschnitt bezieht sich auf die Rahmenbedingungen und den Ablauf der
Studie, nicht auf die detaillierte Beschreibung der Durchflhrung der Intervention. Hierfir
stehen in Anhang A die ausgeplanten Seminarsitzungen zur Verfiigung, sodass das

standardisierte Vorgehen im Treatment-Seminar nachvollzogen werden kann.
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6.1. Stichprobe

Aufgrund einer Kooperation zwischen den Fachbereichen Deutsche Sprache und Literatur
und Unterrichtsentwicklungsforschung mit dem Schwerpunkt Inklusion ist das Interventions-
seminar sowohl im Bereich Diagnose und Foérderung (DiF) & Heterogenitat (BDH) fir alle
Lehramter im Bachelorstudium mit dem Unterrichtsfach Deutsch als auch im Modul
Unterricht, Beratung und Schulentwicklung (SF L 3) im Masterstudiengang Lehramt fur
sonderpadagogische Forderung mit dem Forderschwerpunkt Lernen verortet.

Die Wahl der Kontrollgruppen orientiert sich an den Modulen, in denen das Treatment-
Seminar verankert ist, um Studierende mit ahnlichem Studienverlauf und -fortschritt zu
erreichen. Ein Seminar mit unmittelbar vergleichbaren Inhalten lag aufgrund der universitaren
Modul-Strukturen als Kontroll-Seminar nicht vor, sodass die Kontrollgruppe aus mehreren
Seminaren gebildet wurde. Die Kontrollgruppe KG FD ist aus Seminaren rekrutiert, die sich
inhaltlich auf die Vermittlung fachdidaktischen Wissens fokussieren. Hauptsachlich besteht
die Kontrollgruppe aus Studierenden, die das Vorbereitungsseminar fiir das Praxissemester
im Master in Nordrhein-Westfalen wéhrend des Erhebungszeitraums besuchten. Das
Vorbereitungsseminar wurde ausgewahlt, da es ein Pflichtseminar fur alle
Lehramtsstudierenden darstellt und somit von Lehramtsstudierenden aller Schulformen
besucht wird. Der Schwerpunkt liegt auf der Vermittlung von Unterrichtsmethoden, um
Studierende auf ihr anschlielendes Praxissemester an ihrer jeweiligen Schulform
vorzubereiten. Zusatzlich wird die Kontrollgruppe KG FD durch Studierende aus dem Modul
SF L 3 mit dem Fokus auf deutschdidaktische Konzepte zum Lesen- und Schreibenlernen
erganzt. Die zweite Kontrollgruppe (KG FW) besteht aus Teilnehmenden eines fach-
wissenschaftlichen Seminars. Diese Einfiihrung in die Sprachwissenschaft muss von allen
Lehramtsstudierenden unabhangig von der gewdéhlten Schulform im Bachelorstudium mit
dem Fach Deutsch belegt werden. Laut den entsprechenden Studienverlaufspl&nen ist es im
ersten oder zweiten Fachsemester vorgesehen, kann jedoch auch zu einem anderen
Zeitpunkt im Bachelorstudium besucht werden. Der Fokus liegt auf der Vermittlung
fachwissenschatftlicher Grundlagen in der Sprachwissenschatft.

Die Stichprobe ist abh&ngig von der Unterstiitzung anderer Dozierender, indem diese die
Lehrzeitihrer Seminare fir die Erhebungen zur Verfiigung stellen, sowie von der Freiwilligkeit
der Studierenden, an der Testung auch tatsachlich teilzunehmen. Da alle Lehramts-
studierenden mit dem Unterrichtsfach Deutsch bzw. dem Foérderschwerpunkt Lernen im
Laufe ihres Studiums an den fir die Untersuchung ausgewahlten Veranstaltungen zum Teil
teilnehmen missen oder hatten teilnehmen kénnen, kann die vorliegende Stichprobe als Ad-
hoc-Stichprobe im Sinne einer Inferenzpopulation gelten (Bortz & Ddring, 2006).
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Insgesamt wurden in den Pratestungen Daten von 293 Studierenden im WiSe 2018/2019 und
S0So0 2019 erhoben. Die Probanden und Probandinnen waren Lehramtsstudierende der TU
Dortmund. Sie studieren das Lehramt fir die Grundschule, Haupt-/Real-/Gesamtschule,
Gymnasium/Gesamtschule, Berufskolleg, Lehramt fiir sonderpadagogische Férderung im
Bachelorstudiengang mit dem Unterrichtsfach Deutsch oder den Masterlehramtsstudiengang
Sonderpadagogische Forderung mit dem Forderschwerpunkt Lernen. Letztere studieren nur
zum Teil das Unterrichtsfach Deutsch.

Alle teilnehmenden Studierenden verteilen sich auf neun Seminare (Abb. 10). In acht
Seminaren konnten sowohl Pré- als auch Posttestungen durchgefiihrt werden. Die
vorgesehene Kontrollgruppe aus dem DiF-BDH-Modul musste aufgrund von Krankheit der
Dozentin und des fehlenden Post-Tests aus der Untersuchung ausgeschlossen werden.
Aufgrund weiterer Dropouts liegen fir die Analysen Daten von 169 Studierenden zu MZP 1
(Pratest) und MZP 2 (Posttest) vor.

IG IG 2 KG FD 1° KG FW KG FD 2
WiSe (kombiniertes Seminar) (kombiniertes Seminar) (Schreibdidaktik) ﬁaChW_'SSf"SChaﬁl'Che (VU_befEiTU"g
2018/19 Mo = 25 .. =33 o =23 Einfiihrung) Praxissemester)
" e o NMpgy = 52 Nprs = 80
Mrost = 22 Mpose = 18 Mpost = 0 Npge, = 40 Nposy = 41
SoSe IG 3 IG 4 KG FD 3
(kombiniertes Seminar) (kombiniertes Seminar) (deutschdidaktische
2019 Grundlagen)
Nps =25 Npry = 25 - 30
=18 o =20 Nprz =
nFUSt Pt nPost =10

Master Lehramt®
Fach: Deutsch/sprachliche

Master Lehramt sonderpadagogische Forderung
Fach: Forderschwerpunkt Lernen

Grundbildung

Modul:  Unterricht, Beratung und Schulentwicklung Lernen (SF L 3)
Modul TPMd

a. Beinhaltetfolgende Lehramtsstudienginge: Grundschule; Haupt-/Real-/Gesamtschule;
Gymnasium/Gesamtschule; Berufskolleg; sonderpadagogische Forderung

b. Seminarist aufgrund von Krankheit der Dozentin ausgefallen, daher fand keine Posttestung statt.

c. Grundlagen der Sprachwissenschaft

d. Theorie-Praxis-Modul

Abbildung 10 Verteilung der Seminare auf Interventions- und Kontrollgruppen (IG und KG) (eigene Darstellung)

Die Studierenden wurden Uber die Seminare hinweg in eine Interventionsgruppe (IG) und
zwei Kontrollgruppen (KG FW und KG FD) aufgeteilt (Abb. 10). Die IG besteht aus insgesamt
78 Personen, die KG FW aus 40 und die KG FD aus 51 Personen, deren Daten in die
Untersuchung mit eingehen.

Die Studierenden aller drei Gruppen sind im Mittel M = 22.89 (SD = 3.40) Jahre alt, wobei die
fachliche Kontrollgruppe am jiingsten ist (Mpw = 19.85, SDrw = 2.06). Da es sich hier zum
Grof3teil (93 %) um Bachelorstudierende aus dem 1. Fachsemester handelt, ist die Altersdis-
krepanz erwartbar. Uber alle Gruppen hinweg befinden sich etwa ein Viertel der Studierenden

zu MZP 1 im ersten bis dritten Bachelorsemester, knapp 23 % haben mindestens das vierte
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Fachsemester in einem Bachelorlehramtsstudiengang erreicht. Der Grof3teil studiert im
ersten oder zweiten Fachsemester im Master (ca. 33 %), wahrend sich etwa ein Flnftel der
Studierenden im dritten Mastersemester oder dariiber befindet. Tabelle 2 gibt einen Uberblick
Uber die Zusammensetzung der Interventions- und der Kontrollgruppen hinsichtlich vor-
handener Vorqualifikationen, dem Besuch thematisch ahnlicher Seminare, des besuchten

Studienganges (BA/MA) sowie dariiber, ob das Unterrichtsfach Deutsch studiert wird.

Tabelle 2 Chi-Quadrat-Tests Uber die Zusammensetzung der Interventions- und Kontrollgruppen

IG KG KG
FW FD X2 df p
n=78 n =40 n=51

Haben Sie vor dem Studium Ja 26 % 15% 14 % 3,63 2 >.05
bereits eine andere
Ausbildung / ein anderes
Studium absolviert?
Haben Sie im Verlauf des Ja 42 % 5% 63 % 30,50 2 <.001
Studiums bereits Seminare
zum  Schriftspracherwerb
und/oder Rechtschreib-
unterricht besucht?
In welchem Studiengang Bachelor 49 % 100 % 0%
befinden Sie sich zurzeit? Master 51 % 0% 100 % 9059 2 <.001
Studieren Sie das Ja 91 % 98 % 94 % 0,89 2 >.05

Unterrichtsfach Deutsch
oder sprachliche Grund-
bildung?

Anmerkung. IG = Interventionsgruppe. KG FW = Kontrollgruppe Fachwissen. KG FD = Kontroll-
gruppe fachdidaktisches Wissen.

Der chi-quadrat-Test zeigt, dass die Gruppen sich darin unterscheiden, ob sie bereits
Seminare zu einer ahnlichen Thematik besucht haben und in der Aufteilung von Bachelor-
bzw. Masterstudierenden pro Seminar. Beides war zu erwarten, da die Teilnehmenden aus
der KG FW sich zum Grof3teil im ersten Fachsemester befinden und so noch keine Seminare
hatten belegen kénnen. Zudem sind Bachelor- und Masterveranstaltungen in der Regel
getrennt voneinander, sodass entweder nur Bachelor- oder nur Masterstudierende in den

Veranstaltungen anzutreffen sind.

6.2. Entwicklung der Wissenstests
Um die Wissenszuwéchse der Studierenden messen zu kénnen, wird ein entsprechendes
Testinstrument bendtigt. Zur Messung des rechtschreibbezogenen Fachwissens liegt ein

Instrument aus der PERLE-Studie (Corvacho del Toro, 2013) sowie ein Fachwissenstest mit
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dem Fokus auf phonographischem Wissen vor (Jagemann, 2019). Ein grof3er Kritikpunkt an
erstgenanntem Test ist dessen zu grol3e linguistische Tiefe, die eher rein universitares
Fachwissen erfordert, das von Lehrkraften nicht erwartbar ist (Wiprachtiger-Geppert et
al., 2015). Zum Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung lag der zweitgenannte Test erstens
noch nicht vor. Zweitens fehlt in der Konzeptualisierung die Unterscheidung der Wissensarten
prozedurales und konzeptuelles Wissen, die fir die vorliegende Untersuchung notwendig ist.
Zum fachdidaktischen Wissen von (angehenden) Lehrkréaften Gber die deutsche
Orthographie ist bislang noch kein reliables und valides quantitatives Instrument verfligbar.
Daher wurden im Rahmen dieser Dissertation Testinstrumente zur Erfassung des
schriftsystematischen Fachwissens sowie von orthographiedidaktischem Wissen entwickelt.
Die grundlegenden Annahmen basieren hierbei auf der klassischen Testtheorie (KTT, z. B.
Moaosbrugger, 2012), wobei die Annahmen der probabilistischen Testtheorie mit den darauf
aufbauenden Methoden der Item-Response-Theorie (IRT, z. B. Rost, 2004) zur Uberpriifung
der Items mit herangezogen werden. Es liegt die Annahme zugrunde, dass Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen zeitlich stabile Wissenskonstrukte darstellen, wie Blomeke et al.

(2016) es fur Mathematikstudierende auch bereits empirisch bestatigen konnten.

6.2.1. Indikatoren und Strukturmodelle

Sowohl Fachwissen als auch fachdidaktisches Wissen sind als latente Konstrukte nicht direkt
beobachtbar, sondern missen mittels Operationalisierung beobachtbar gemacht werden
(Bortz & Doring, 2006). Es benttigt eine systematische Itemkonstruktion, um den Bezug
zwischen Wissenskonstrukt und Operationalisierung durchgangig nachzuvollziehen. Aspekte
der Validitat werden fur beide Tests von Beginn an mitgedacht, indem sich die
Itementwicklung an der theoretischen Fundierung der Konstrukte orientiert. Dieses Vorgehen
anhand logisch-fachlicher Uberlegungen hilft insbesondere bei der Bestimmung der
Inhaltsvaliditdt (Moosbrugger & Kelava, 2012). Fir beide Tests wurden daher zunachst
Indikatoren zur Operationalisierung der latenten Konstrukte schriftsystematisches
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen formuliert, die Uber die evidenzbasierten,
theoretischen Begriffsbestimmungen (vgl. Kap. 3.1, 3.2 und 4) hergeleitet wurden. Die
Indikatoren bilden die Grundlage fir die Entwicklung der Testaufgaben, um so der Forderung
einer inhaltlichen Passung zwischen Aufgabe und abzubildendem Konstrukt (Osterlind, 2002)
gerecht zu werden.

Ein tragfahiges schriftsystematisches Fachwissen setzt sich inhaltlich zum einen aus
phonographischem Wissen und zum anderen aus morphologischem Wissen zusammen (vgl.
Kap. 3.1). Es wird angenommen, dass beide Wissensbereiche mit zunehmendem
Expertisegrad verschmelzen und somit nicht mehr adaquat voneinander trennbar sind. Fur

die Indikatorbildung wird deshalb nicht zwischen den Inhaltsbereichen unterschieden,
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sondern zwischen den Wissensarten prozedurales Fachwissen (kFW) und konzeptuelles
Fachwissen (pFW) (Tab. 3). Ziel der Trennung der Wissensarten ist es, Erkenntnisse dartiber
zu gewinnen, ob eher prozedurales oder konzeptuelles Wissen vorliegt, welche Wissensart
starker mit den Dimensionen fachdidaktischen Wissens zusammenhangt und welche
Vermittlungsinhalte dem Ausbau eines vernetzten Professionswissens zutraglich sind. Das
kFW wird Uber die Fahigkeit operationalisiert, schriftsprachliche Einheiten bzw.
Wortschreibungen unter Ruckgriff auf segmentale und suprasegmentale Konzepte zu
analysieren und zu begriinden. Konkret zeigt es sich in der Fahigkeit, GPK unter Ruckgriff
auf suprasegmentale (graphematische und phonologische) Konzepte bzw. Schreibungen an
entsprechender Stelle mithilfe der Konzepte der Stamm- und Affixkonstanz zu analysieren
und zu begriinden.

Als pFW wird die Fahigkeit definiert, Worter in (schrift-)sprachliche Einheiten unter der
Nutzung kognitiver Prozeduren zu zerlegen sowie Wortschreibungen herzuleiten (Tab 3).
Inhaltlicher Indikator flr das prozedurale schriftsystematische Fachwissen ist die Fahigkeit,
Worter in Phoneme zu zerlegen und kognitive Prozeduren zur Bestimmung von GPK in
Wortschreibungen zu nutzen sowie Worter in Morpheme zu zerlegen und Schreibungen

mithilfe morphologischer Operationen herzuleiten.

Tabelle 3 Indikatoren fir schriftsystematisches Fachwissen

Schriftsystematisches Fachwissen

Inhaltsbereich  Graphematik
e, auf die sich

. Phonologie
das Wissen _
bezieht Morphologie
Konzeptuelles Fachwissen (kFW) Indikator: Fahigkeit, schriftsprachliche Einheiten bzw.

Wortschreibungen unter Ruckgriff —auf

Wissen Uber Fakten, Konzepte und
segmentale und suprasegmentale Konzepte

Zusammenhange ) ; ;
zu analysieren und schriftstrukturtheoretisch
zu begriinden

Prozedurales Fachwissen (pFW)  Indikator: Féahigkeit, Worter in (schrift-)sprachliche

Kognitive Algorithmen und Einheiten unter der Nutzung kognitiver
Prozeduren von Laut- und Prozeduren zu zerlegen sowie Wort-
Schriftebene schreibungen herzuleiten

Zur Modellierung des schriftsystematischen Fachwissens wird ein zweidimensionales Modell
postuliert, dessen Dimensionen sich auf die Wissensarten beziehen (Abb. 11). Aufgrund der
Annahme, dass ein solides und tragfahiges schriftsystematisches Fachwissen Wissen aus
den Inhaltsbereichen Graphematik, Phonologie und Morphologie beinhaltet, damit ein ganz-
heitliches Verstandnis des Schriftsystems mdglich wird, werden fur das Fachwissen die

beiden inhaltlichen Dimensionen nicht unterschieden. Weiterhin besteht die Annahme, dass
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es einen Unterschied macht, ob das jeweils vorliegende Wissen konzeptueller oder

prozeduraler Natur ist (Hininghake et al., 2021).

Phonographisches
Wissen

Wissen

' morphologisches

Konzeptuelles
Wissen (KFW)

Prozedurales
Wissen (pFW)

Abbildung 11 Strukturmodell schriftsystematisches Fachwissen (eigene Darstellung)

In Anlehnung an die seit Baumert und Kunter (2006) in der Professionsforschung géngige

Annahme einer Dreiteilung fachdidaktischen Wissens orientiert sich auch diese Test-

konzeption daran. Dass die Dimensionen fachdidaktischen Wissens sich auch fiir den

Deutschunterricht statistisch absichern lassen, zeigen z. B. Pissarek und Schilcher (2017). In

Anlehnung an ihr Modell wird daher ein dreidimensionales Modell fachdidaktischen Wissens

angenommen, wobei fir jede Dimension auf der Basis der theoretischen Fundierung

(vgl. Kap. 3.2) ein Indikator formuliert wird (Tab. 4).

Tabelle 4 Indikatoren fir fachdidaktisches Wissen

Wissen uber
Aufgabenpotentiale

Wissen uber
Schiiler*innen-

Wissen uber
Erklaren und

Wissen Uber Fakten, Konzepte und

Konzeptuelles Wissen
Zusammenhéange

formate sowie Wort-
material fir ihre
jeweilige Tauglichkeit in

bestimmten Unterrichts-

und Entwicklungs-
kontexten auszuwahlen

schreibungen von
Lernenden in den
Entwicklungsstand
einordnen sowie
Zusammenhéange
zwischen Lernvoraus-
setzungen und dem
Rechtschreiblernen
wiedergeben zu
kdnnen

(APO) kognition Reprasentieren
(SuKo) (EuR)
Indikator Fahigkeit, Aufgaben- Fahigkeit, Fehl- Fahigkeit,

strukturierte und an
der Sachlogik
begrindete
Erklarungen zu geben
sowie angemessene
Darstellungsformen
auszuwéhlen

Gemeinsame Basis: schriftsystematisches Wissen
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Das fachdidaktische Wissen setzt sich aus dem Wissen Uber Aufgabenpotentiale (APO0),
Wissen uber Schiler*innenkognition (SuKo) und Wissen tber Erklaren und Reprasentieren
(EuR) zusammen. Fur APo steht die Fahigkeit, Aufgabenformate sowie Wortmaterial fur ihre
jeweilige Tauglichkeit in bestimmten Unterrichtskontexten auszuwahlen. Als Indikator fir
SuKo wird die Fahigkeit definiert, Fehlschreibungen in einen entsprechenden
Entwicklungsstand einzuordnen und Zusammenhénge zwischen Lernvoraussetzungen und
Rechtschreiblernen wiederzugeben. EuR schlieBlich wird erfasst Uber die F&ahigkeit,
strukturierte, sachlogische Erklarungen zu geben und dabei fiir die Lernenden eine
angemessene Darstellungsweise auszuwahlen. Da alle Dimensionen in sich bereits
vernetztes Wissen vereinen (vgl. Kap. 3.2), wird hier nicht weiter in prozedurales und
konzeptuelles Wissen unterschieden. Entsprechend liegt die Annahme eines

dreidimensionalen Modells, wie in Abbildung 12 dargestellt, zugrunde.

Erklaren &
Reprasentieren
(EuR)

Schuler*innen-
kognition (SuKo)

Fachdidaktisches
Wissen (FDW)

Aufgabenpotential
(APo)

]
]
]
[ ]
L]
L]
]
]
]

Abbildung 12 Strukturmodell fachdidaktisches Wissen (eigene Darstellung)
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6.2.2. Formale Testentwicklung

Zur Erfassung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens kommen gebundene
Aufgabenformate (Multiple-Choice und Single-Choice-ltems (MC-/SC-Items)), offene und a-
typische Antwortformate zur Anwendung. Eine ausfihrliche Beschreibung der Aufgaben-
formate findet sich bei Lienert und Raatz (1998) oder Jonkisz et al. (2012). Ein Argument fir
die Mischung der Aufgabenformate war die Erhéhung der Durchflihrungs- und Auswertungs-
objektivitat sowie -6konomie durch die gebundenen Formate (Jonkisz et al., 2012). Formal
beinhalten alle Items im Stamm fachliche Informationen und/oder eine kurze Situations-
beschreibung. AnschlieRend folgt die Aufgabenstellung in Form eines weiterzufiihrenden
Satzes, einer Frage oder einer Aufforderung. Fir MC-Items konnte gezeigt werden, dass es
keinen Unterschied fir die ltemschwierigkeit macht, ob eine Frage oder ein weiterzufihrender
Satz die Grundlage der Antworten bildet (Ascalon et al., 2007). Die MC- und SC-Aufgaben
wurden mit vier Antwortmdglichkeiten konstruiert, um die Ratewahrscheinlichkeit gering zu
halten. Bei den MC-Aufgaben wird die Anzahl korrekter Antwortmdglichkeiten (Attraktoren)
nicht vorgegeben, sodass die Ratewahrscheinlichkeit zusatzlich verringert wird (Buhner,
2011). Die Proband*innen kénnen diese Items entweder komplett richtig (= 1 Punkt) oder
falsch (= 0 Punkte) beantworten, sodass eine dichotome Bewertung vorliegt. In den offenen
Aufgabenformaten ist die Antwortart (Stichpunkte oder Ganzsatz) von den Proband*innen frei
wahlbar. Aufgrund der héheren Anforderungen uber ein blof3es Wiedererkennen hinaus
konnen hier bis zu 3 Punkte erreicht werden, wobei Teilldsungen mdglich sind.

Bei der Konstruktion der falschen Antwortméglichkeiten (Distraktoren) der MC-/SC-ltems
wurde darauf geachtet, sie im Hinblick auf die Anzahl der Worter oder der Aussageform
ahnlich zu den korrekten Attraktoren zu konzipieren, um sie optisch nicht herausstechen zu
lassen (Lienert & Raatz, 1998). Zusatzlich wurde auf die Plausibilitit der Distraktoren
geachtet, um die Ratewahrscheinlichkeit weiter zu senken (Jonkisz et al., 2012). Durch die
Wabhl typischer Fehler als Distraktoren kdnnen unter diagnostischen Gesichtspunkten mehr
Informationen Uber das Wissen der Person gewonnen werden, wenn sie diese wahlt
(Haladyna, 2004). Damit ist vor allem die Qualitat der Distraktoren entscheidend, um die
Ratewahrscheinlichkeit zu senken. Gleichzeitig tragen qualitativ hochwertige Distraktoren zur
Validitat und Reliabilitat der Aufgaben bei, denn sie lenken von den Attraktoren ab und helfen
dabei, dass nur Personen mit dem entsprechenden Wissen die korrekten Antworten von den
falschen unterscheiden kdénnen.

Alle Items wurden mit Blick auf die sprachliche Gestaltung so formuliert, dass nach
Moglichkeit auf Fachbegriffe verzichtet wurde, da dies ein grof3er Kritikpunkt an bestehenden
Fachwissenstests zum Rechtschreiben ist (Wipréachtiger-Geppert et al.,, 2015). Wo es

unumganglich war, wurden die Fachbegriffe im Itemstamm erklart (Jonkisz et al., 2012).
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Insgesamt folgte die sprachliche Konzipierung der Items den dblichen Formulierungsregein
zur Fragebogengestaltung (Mummendey & Grau, 2008; Haladyna, 2004). Die Uberpriifung
der Verstandlichkeit der Formulierungen erfolgte in der zweiten Pilotierungsphase. Hierbei
fielen keine schwierigen Formulierungen mehr auf.

Die Dauer des Tests muss so gewahlt sein, dass weder Konzentrations- und Motivations-
probleme bei den Proband*innen auftreten, noch die Reliabilitét des Tests beeintrachtigt wird
(Jonkisz et al., 2012). Fir eine ausreichende Reliabilitdt nach der KTT missen jedoch noch
immer gentigend Items zur Abbildung der Konstrukte vorhanden sein. Um die Durchfuhr-
barkeit der Wissenstests in der universitaren Lehre (90-minltige Einheit) zu sichern, ist eine
insgesamte Testlange von ca. 60 Minuten exklusive Testinstruktion angemessen.

Die eingeraumten Bearbeitungszeitraume fur die beiden Tests wurden unterschiedlich
gewichtet. Das Fachwissen stellt die Basis fur das fachdidaktische Wissen dar. Deshalb wird
diesem Test die doppelte Bearbeitungszeit eingerdumt, sodass fur die Bearbeitung durch die
Studierenden hierflr im Schnitt ca. 40 Minuten angesetzt werden.

Es liegen je Test zwei Testhefte mit identischen Items in randomisierter Reihenfolge vor.
Durch die randomisierte Reihenfolge werden Positionseffekte auf Itemebene vermieden, mit
denen in Leistungstests inshesondere bei geringem Wissensstand zu rechnen ist (Hartig &
Buchholz, 2012). Zusatzlich wird eine Verzerrung der Daten durch Primingeffekte verhindert

und die Méglichkeiten des Abschreibens minimiert.

6.2.3. Pilotierung und Validierung der eingesetzten Wissenstests
Die Pilotierung und Validierung hat in zwei getrennten Pilotierungsphasen stattgefunden und
ist in Abbildung 13 visualisiert. In der ersten Pilotierungsphase im Wintersemester
(WiSe) 2017/18 stand das Verstandnis von Formulierungen der verwendeten Fachbegriffe
sowie die Eruierung der Antwortformate durch die Studierenden (N = 7) im Vordergrund. Die
teilnehmenden Studierenden wurden gebeten, sprachliche oder inhaltliche Unklarheiten zu
markieren und zu kommentieren. In dieser kontextuellen Validierung wurden keine
Unklarheiten beanstandet. Allerdings erwies sich die erste Version des Fachdidaktiktests als
viel zu schwierig fur die Studierenden, sodass kaum bzw. nur sehr knappe Antworten

gegeben wurden. Es folgte die Neukonzeption mit gemischten Aufgabenformaten.
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FW FDW FW + FDW
Erweiterung, Uberarbeitung Neukonzeption des Erweiterung, Uberarbeitung
und Streichung von ftems Fragebogens und Streichung von ltems
\/ I 4. Uberarbsitung
Generierung 1. Uberarbeitung 2. Uberarbeitung 3. Uberarbeitung  aufgrund der Finale
theoriebasierter aufgrund der aufgrund der aufgrund der Experten- Itemselektion
Indikatoren Datenbasis Experten- Datenbasis anmerkungen aufgrund der
T N=T7 anmerkungen n=22 Datenbasis
N=293
. FW FDW
Beginn der. Expeiten- Expetten
Itemkonstruktion gesprach: gesprach:
fachliche fachliche
Korrektheit Korrektheit Hauptstudie
| [ ] | | 1R
SoSe 2017 WiSe 2017/18 I SoSe 2018 [ WiSe 2018/19| SoSe 2019 |
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v T ¥ - Y
1. Pilotierung 1. Uberarbeitungsphase 2. Pilotierung 2. Uberarbeitungsphase
N=T N=32

Abbildung 13 Ubersicht (iber Testentwicklung (eigene Darstellung)

Die zweite Pilotierungsstichprobe im Sommersemester (SoSe) 2018 bestand aus 32
Studierenden. Nach Bereinigung des Datensatzes gingen 22 vollstandige Datensétze in die
Analyse mit ein, da sieben Studierende nicht am Posttest teilnahmen und drei Studierende
mehrere Items nicht beantworteten. Besonders schwierige oder besonders leichte Items
wurden mittels deskriptiver Itemanalyse identifiziert. Hierflir wurde sich an den z. B. von
Buhner (2011) dargestellten gangigen Schwellenwerten orientiert. Iltems mit ltemschwierig-
keiten kleiner als .20 oder gro3er als .80 sowie mit Trennscharfewerten kleiner als .30 wurden
aus dem Test ausgeschlossen oder grundlegend Uberarbeitet. Mithilfe der Pilotierungs-
phasen konnte zudem die Bearbeitungszeit der Instruktionen der beiden Tests angepasst
werden. Zusatzlich wurde die Reprasentation der Konstrukte durch die Items mithilfe von
Expert*innengesprachen validiert, was eine gangige Methode zur Absicherung darstellt
(Hartig et al., 2012).

6.2.4. Empirische Iltemselektion
Fur die empirische Itemselektion und Skalierung der Tests wurden die Daten der
Pratestungen (MZP 1) aus der Hauptuntersuchung (WiSe 2018/19 — SoSe 2019) genutzt
(Abb. 13). Da es sich um Niveautests handelt, werden alle Missings in der Beantwortung von
Fragen als Fehler gewertet (Kelava & Moosbrugger, 2012) . Die Analysen erfolgten mithilfe
des Statistik-Programms IBM SPSS Version 27.

Itemselektion nach klassisch testtheoretischen Annahmen

Im ersten Schritt wurden die Schwierigkeitsindizes aller Items nach der KTT berechnet. Das
konkrete Vorgehen unterscheidet sich je nach Antwortformat der Items aufgrund der
Ratewahrscheinlichkeit. Fur die dichotom bewerteten MC-ltems wurde der Prozentsatz der
korrekten Antworten P berechnet (Buhner, 2011). Fur die MC-ltems wurde keine
Ratekorrektur vorgenommen, da die Ratewahrscheinlichkeit tiber die Anzahl der Distraktoren
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und Uber die Unwissenheit Giber die Anzahl korrekter Antworten gering gehalten wird. Diese
Bedingungen liegen fur die SC-ltems nicht vor, daher wurden die Schwierigkeitsindizes
ratekorrigiert. FUr nicht-dichotom bewertete Items wurde der Mittelwert berechnet (Buhner,
2011). Dieser wurde in Relation zur Gesamtpunktzahl des Items gesetzt, sodass eine
Aussage darlber getroffen werden kann, wie viel Prozent der Gesamtpunktzahl im Durch-
schnitt von den Studierenden erzielt wird. Es werden nur Items ausgeschlossen, deren
Schwierigkeit zu MZP 1 bei P <5 % lag bzw. in denen im Schnitt weniger als 5% der
Gesamtpunktzahl erreicht wurden, da sie den Kompetenzbereich der Zielgruppe massiv
Ubersteigt.

In einem zweiten Schritt wurden die Trennschérfen der Items in den jeweiligen Skalen
Uberprift. Die Trennschérfe eines Items gibt im Sinne der KTT an, wie hoch dieses mit dem
Gesamtergebnis des Tests korreliert. Eine negative Trennschéarfe ergibt sich, wenn Items
entgegen der Erwartung mit dem Skalenwert korrelieren, denn ,[rlechnerisch ist eine
Trennschérfe nichts anderes als die Korrelation eines Iltems mit dem Summenwert der
Ubrigen ltems® (Buhner, 2011, S. 171). Die Bereinigung des Summenwertes um den Beitrag
des jeweiligen Items wird Part-Whole-Korrektur genannt (Kelava & Moosbrugger, 2012). Fallt
der korrigierte Trennschéarfekoeffizient rix.j geringer aus als .30 sollte das Item aus den
weiteren Berechnungen ausgeschlossen werden (Bortz & Doéring, 2006). Sehr heterogene
Gesamtstichproben kénnen jedoch zu einer geringeren Trennscharfe fuhren, weil die Varianz
einen Einfluss auf die Trennschérfe eines Items hat (Bihner, 2011). Dieses Faktum trifft auf
die vorliegende Stichprobe zu, weil die Lehramtsstudierenden unterschiedliche Studiengange
besuchen und sich in verschiedenen Fachsemestern befinden. Daruber hinaus studieren sie
verschiedene Facherkombinationen und nicht alle studieren das Unterrichtsfach Deutsch.
Daher kdnnen sie in Verbindung mit den zu untersuchenden Merkmalen als sehr heterogen
angesehen werden. Entsprechend werden hier nur ltems ausgeschlossen, deren Trenn-
scharfe bei rixy < .15 liegt und deren Ausschluss zusatzlich die Reliabilitat, die hier Gber die
interne Konsistenz bestimmt wird, nicht nennenswert verschlechtert.

Es wurde dariiber hinaus die Reliabilitat der theoriebasierten Konstrukte geschéatzt (Tab. 5).
Fur die vorliegenden Tests wird die interne Konsistenz mittels Cronbachs Alpha (a) fur die
Konstrukte kFW und pFW und die fachdidaktischen Dimensionen Apo, SuKo und EuR einzeln
geschétzt, da dieser auch fur dichotome Items berechnet werden kann (Lienert & Raatz,
1998). Der innere Zusammenhang zwischen den Items und Testteilen wird hierbei unter der
Bericksichtigung der Testlange Uberprift. Eine hohe interne Konsistenz weist nicht
zwangslaufig auf Eindimensionalitat hin, da diese ,nur durch die inhaltliche Konstruktion der
Items und gleichzeitige lokale Unabhangigkeit der Items erzielt werden kann® (Buhner, 2011,
S. 166). Je nachdem wie heterogen ein zu messendes Konstrukt ist, muss deshalb die

Steigerung der Homogenitét allein durch die empirische Selektion anhand fester Kennwerte
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kritisch betrachtet werden (Reliabilitits-Validitatsdilemma). Da die hier vorliegenden
Konstrukte aufgrund ihrer inhaltlichen Komplexitat als heterogen angesehen werden miissen
(vgl. Kap. 3.1 und Kap. 3.2), ist davon auszugehen, dass Cronbachs Alpha eher gering
ausfallt. Dies bestatigen auch vergleichbare fachwissenschaftliche Tests zur Erfassung des
professionellen Wissens Uiber Rechtschreibung (z. B. Wiprachtiger-Geppert & Riegler, 2018;
Corvacho del Toro, 2013), sodass der empfohlene Schwellenwert von .70 (Field, 2018) in
Professionswissenstests zum Rechtschreiben eher nicht erwartbar ist. Fur das Fachwissen
wird nach der empirischen Itemselektion nach Itemschwierigkeit und Trenn-schéarfe ein
Cronbachs Alpha von .54 fiir das prozedurale und von .47 fur das konzeptuelle Wissen
erreicht (Tab. 5). Es wird eine gewisse Anzahl an homogenen Items bendtigt, um eine
entsprechende Reliabilitdt zu erreichen (Amelang et al., 2002), sodass die Testlange nicht

weiter gekirzt werden sollte.

Tabelle 5 Interne Konsistenz der Fachwissens- und Fachdidaktik-Skalen zu MZP 1

Konstrukt Wissensdimension M (SD) Cronbachs EAP-
Alpha (KTT) Reliabilitat
(IRT)
) ) Prozedurales
Schriftsystematisches  Fachwissen (kFW) 6.76 (2.93) .54 .68
Fachwissen
(N =293) Konzeptuelles
Fachwissen (pFW) 2.41 (1.69) A7 .65
Aufgabenpotentiale
(APO0) 1.30 (0.61) 24 .64

Fachdidaktisches
Wissen

(n = 288)

Schiler*innenkognition
(SuKo) 1.51 (0.60) 21 .37

Erklaren &
Représentieren (EuR)

Anmerkungen. M = Skalenmittelwert. SD = Standardabweichung. KTT = Uberpriifung mittels
klassisch-testtheoretischer Annahmen. IRT = Uberprifung mittels item-response-theoretischer
Annahmen

3.73 (1.80) 27 43

Fur das Fachwissen wurden insgesamt zwei Items ausgeschlossen, die dem Kriterium der
Itemschwierigkeit nicht entsprachen. Bei der Uberprifung der Trennscharfe und Reliabilitat
der Ubrigen Items fiel zudem ein weiteres Item raus, da es dem Kriterium der Trennschérfe
nicht entsprach. Damit einhergehend musste zuséatzlich ein Item aus den weiteren Analysen
ausscheiden, da dieses die zweite Teilaufgabe darstellte. Insgesamt wurden also vier Items
ausgeschlossen, sodass 14 Items zur Messung des prozeduralen und konzeptuellen
Fachwissens ubrig blieben.

Fur das fachdidaktische Wissen wurden keine zu schwierigen Items identifiziert. Fur die

Fachdidaktik-ltems wurde sich dagegen entschieden, aufgrund von geringer Trennschérfe

84



Die Untersuchung

ein Item auszuschlieRen, da insgesamt weniger Items je Skala zur Verfligung standen als im
Fachwissen. Zusammengenommen gehen 12 Items zur Messung der fachdidaktischen

Dimensionen APo, SuKo und EuR in die Analysen mit ein.

Absicherung der Skalen mittels item-response-theoretischer Analysen

Zur weiteren Absicherung der einzelnen Konstrukte werden die Modelle zusétzlich zu den
Annahmen der KTT mithilfe der IRT geprift. Im Rahmen der IRT wird die Passung der ltems
Ublicherweise eher Uber Item- und Personenparameter hergestellt als Uber die
zusammenfassende Reliabilitdt. Die Reliabilitat von IRT-Modellen ergibt sich aus der
Préazision, mit der ein Testwert ermittelt wird. Die Genauigkeit der Messung ist dabei im
mittleren Bereich im Regelfall besser als in den Extrembereichen des Leistungsspektrums
(Rost, 2004). Daher werden klassischerweise lokale Iltem- und Personenparameter geprift,
um auf die Reliabilitdt zu schlieBen (Wilson, 2003). Da die EAP-Reliabilitdt sich auf die
Messgenauigkeiten der Items innerhalb eindimensionaler Konstrukte bezieht, muss sie fur
den Fall, dass ein mehrdimensionales Konstrukt vorliegt, fir jede Dimension einzeln
berechnet werden. Fir die resultierenden Werte konnen die gangigen Schwellenwerte fiir
Cronbachs Alpha aus der KTT angelegt werden. In Tabelle 5 werden die Cronbachs Alpha-
Werte den EAP-Werten aus der IRT fir die Fachwissensarten bzw. die fachdidaktischen
Dimensionen gegeniibergestellt.

Fur das fachdidaktische Wissen zeigt sich, dass die Anzahl der Items pro Dimension nicht
hinreichend ist, um eine prazise Schatzung der Personenparameter vorzunehmen. Die
Gegenuberstellung zwischen der eindimensionalen und dreidimensionalen Skalierung weist
darauf hin, dass trotzdem ein dreidimensionales, zweiparameterlogistisches Modell zu
bevorzugen ist (Tab. 6), in welchem die gewichteten Itemschwierigkeiten bertcksichtigt
wurden (X?(54) = 115.87, p < .01).

Tabelle 6 EAP-Reliabilitdét und Informationskriterien AIC und BIC fir verschiedene Skalierungen des
fachdidaktischen Wissens

Dimensionen des jeweiligen Messmodells

1 3
APo SuKo EuR
EAP-Reliabilitéat 416 .642 .369 430
AIC 4522.78 4514.91
BIC 4530.10 4720.03

Anmerkungen. APo = Wissen Uber Aufgabenpotential. SuKo = Schiller*innenkognition. ER = Wissen
Uber Erklaren und Reprasentieren. AIC = Akaike Information Criterion. BIC = Bayes Information
Criterion. N = 293

Daruiber hinaus wurden mittels eines partial-credit-Modells Itemschwierigkeiten fir die Items

der beiden Wissenstests geschatzt. AnschlieRend wurden die ltemfits gepruft. Als Kennwerte
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werden der mean square outfit und infit herangezogen, die bei einem guten Fit zwischen 0.5
und 1.5 liegen (Wright & Linacre, 1994). Fitwerte unterhalb 0.5 sowie zwischen 1.5 und 2.0
sind fur eine Messung weniger ergiebig, sie sind aber fur die Messung nicht schadlich. Die
Fitwerte der Items im Modell des Fachwissens liegen zwischen 0.71 und 4.17. Lediglich ein
Item weist flr eine Kategorie einen Wert tber 2.0 auf. Es verbleiben dennoch alle ltems im
Test, um die Itemanzahl nicht noch weiter zu reduzieren. Alle anderen Items und Kategorien
liegen zudem im akzeptablen Bereich. Die Kennwerte des fachdidaktischen Wissens liegen
zwischen 0.39 und 1.02. Der niedrige Wert bezieht sich auf das Item FDW10, welches im
klassisch-testtheoretischen Modell zwar eine hohe Itemschwierigkeit besitzt, jedoch eine
annehmbare Trennscharfe aufweist. Daher verbleibt auch dieses Item im Itempool.

Nach der Feststellung ausreichend guter ltemparameter wurden in einem zweiten Schritt die
Personenparameter geschatzt. Die Item-Person Map oder Wright Map (Wilson, 2003) stellt
die Verteilung der Schwierigkeitsparameter und parallel der Personenparameter dar, wie in
Abbildung 14 fir das FDW und Abbildung 15 fiir das Fachwissen zu sehen ist. Beide
Parameter liegen auf derselben Metrik, wodurch die Verteilung der Personenparameter direkt
mit der Verteilung der Schwierigkeitsparameter verglichen werden kann. Die Metrik ist in einer
proportionalen Skala in Logits abgetragen, dem natirlichen Logarithmus einer
Wahrscheinlichkeit. Eine gute Passung des Tests zu den Proband*innen zeigt sich durch eine

ahnliche Verteilung der Personenfahigkeit und der Schwierigkeitslagen der ltems.
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Abbildung 14 Wright Map: Verteilung der Schwierigkeitsparameter zu den Personenparametern
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In Abbildung 14 sind die Items fUr das fachdidaktische Wissen leicht nach oben verschoben,

da die mittlere Schwierigkeit der Items oberhalb der Schwelle von 0 Logits liegt. Drei ltems

zeigen eine sehr stark erhdohte Schwierigkeit, das Item FDWO1la eine sehr geringe. Die

Schwierigkeitsverteilung fur das Fachwissen folgt einem ahnlichen Muster, wobei die Items

insgesamt weniger schwierig waren (Abb. 15). Das Item FW23a weist eine aul3erst geringe

Schwierigkeit auf und nur das Item FW22 eine besonders hohe.
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Abbildung 15 Wright Map: Verteilung der Schwierigkeitsparameter zu den Personenparametern von Fachwissen
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Beide Tests werden fur die Messung von Leistungszuwadchsen im Langsschnitt fir einen Pra-

Post-Vergleich eingesetzt. Daher ist die etwas zu hohe Schwierigkeit fur die Zielsetzung

passend, da im zeitlichen Verlauf gesteigertes Wissen erwartet werden kann.

Tabelle 7 zeigt die Zuordnung der finalen Items zu den Wissensarten pFW bzw. kFW sowie

die zu erreichende Maximalpunktzahl je Item und je Skala.

Tabelle 7 Finale Items zur Erfassung des schriftsystematischen Fachwissens

Wissensart ltemcode Itemanforderun Maximal-
(Skala) 9 punktzahl
FWO05 Vokalphoneme des Deutschen nennen 3
FWO09 Phoneme in Wortern zahlen 3
Prozedurales FW11 Besetzung der Schreibsilbe aufzeigen 1
Fachwissen FW16 Worter in Morpheme zerlegen 3
FW
(PFW) Fw17 Morphologische Operation ,Ableiten” bestimmen 1
FW23a Vokalquantitat in der ersten Silbe eines Wortes 3
bestimmen
Gesamt 14
FWO08 Zusammenhang zwischen Vokalqualitat, 1
Wortbedeutung (/mi:ta/ vs. /mits /) und
Silbenendrandbesetzung kennen
FW10 Zusammenhang zwischen Silbenbetonung und 1
Phonographie kennen
FW14a Unpassendes Wort identifizieren: Doppelkonsonanz 2
sowie Begriindung fur ausgewahltes Wort geben
FW14b Unpassendes Wort identifizieren: Auslautverhartung 3
Konzeptuelles sowie Begriindung fiir ausgewahltes Wort geben
Fachwissen . e .
(KFW) FW14c Unpassendes Wort identifizieren: Umlautschreibung 2
sowie Begrindung fur ausgewéhltes Wort geben
FW18 Zusammenhang zwischen Wortendungen und 1
Bestimmung der Wortart, des Genus sowie der
Getrennt-Zusammenschreibung kennen
FW22 Schriftsystematische Erklarung fir vokalisierten 1
Schwa-Laut erkennen
FW23b Schriftsystematische Strategie zur Vokallangen- 1
analyse wiedergeben
Gesamt 12

Fur den Fachdidaktik-Test wurden keine Items aufgrund der empirischen Iltemselektion mehr

ausgeschlossen. Allerdings konnte fur zwei offene Aufgaben das Problem der Richtig-Falsch-

Bewertungen der Antworten nicht geldst werden und ein weiteres Item war aufgrund eines

Fehlers in den Distraktoren nicht eindeutig beantwortbar und musste somit ebenfalls

ausgeschlossen werden. Bei der Interpretation der Reliabilitat fiir das fachdidaktische Wissen

muss beachtet werden, dass lediglich zwdélf Items in die finale Skalenberechnung mit

eingehen. Entsprechend liegen zur Schéatzung der Personenféhigkeit und Itemschwierigkeit
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je fachdidaktischer Dimension nur zwischen drei (EuR und SuKo) und sechs (APo) Items vor
(Tab. 8).

Tabelle 8 Finale Items zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens

Wissensdimension ltemcode  Itemanforderun Maximal-
(Skala) 9 punktzahl
FDWO01la Rechtschreibprinzip fur den Anfangsunterricht 1
] bestimmen
Wissen uber . . . . -
Aufgabenpotential FDWO02 H|Ifs_m|ttel zur Erarbeitung des silbeninitialen <h> 1
bestimmen
(APo) . : :
FDW10 Hilfsmittel zur Ermittlung der Schriftstruktur 1
zweisilbiger Worter bestimmen
Gesamt 3
FDWO03 Risikofaktoren fiur schwache 1

Rechtschreibleistungen bestimmen

Wissen Eber FDW12 Anschlusslernziel anhand einer

Schiuler*innen- . ) : 1
o Schilerinnenschreibung bestimmen

kognition (SuKo)

FDW13a Fachlich addquate Reaktion auf Nachfrage einer

Schilerin bestimmen 1
Gesamt
Wissen uber FDWO06 Aufgaben nach Schwierigkeit ordnen 2
Erklafen u_nd FDWO7 Zusammenhang von Automatisierung von
eprasentieren Buchstaben und Arbeitsgedachtnisentlastung 1
(EuR) kennen
FDW09a  Wortpaare zur Erarbeitung von e/e: auswéahlen
FDWO09b  Auswahl der Wortpaare begriinden
FDW11 Grapheme nach Schwierigkeit fur
) .. ; 3
Schreibanfanger*innen ordnen
FDW13b  Begriindung fur die Wahl der Antwort auf die >
Schiulerinnennachfrage
Gesamt 11

6.3. Entwicklung der Intervention
Die Interventionsveranstaltung beinhaltete sowohl fachliche als auch fachdidaktische
Lerninhalte zum Rechtschreibunterricht in inklusiven Klassen. Fir die Konzeption des
Seminars Orthographieunterricht im inklusiven Setting wurde zunachst ein Gesamtlernziel
festgelegt, bevor Teilziele fur die einzelnen Sitzungen formuliert wurden. Jedes Lernziel leitet
sich aus der fachlich-theoretischen Verortung ab und tragt zur Erreichung des Gesamtziels
bei. Die Auswahl der Methoden erfolgte auf Basis der Forschung zur effektiven Gestaltung
von Seminaren in der Hochschullehre sowie auf Erkenntnissen aus der Lehr-Lern-Forschung.
Leitend war bei der Seminarkonzeption der Gedanke einer ,Doppeldidaktik”, wie sie am
Beispiel des Universal Design for Learning fur die Hochschullehre in Bartz et al. (2018)

beschrieben wird. Die ausgewdahlten Lerninhalte fur die Studierenden orientieren sich an den
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Lerninhalten, die die Studierenden in der Schule als Lehrkraft selbst spater vermitteln
missen. Dariiber hinaus orientiert sich auch die Wahl der Vermittlungsmethoden an
Methoden, die die Studierenden als Lehrkrafte einsetzen kénnen, um den Lerngegenstand
den Schilertinnen zu vermitteln. Die Studierenden erleben somit die Moglichkeiten
bestimmter methodischer Vorgehensweisen zur Vermittlung eines bestimmten
Lerngegenstandes im Unterricht. Ein Modell, in welchem diese ,Verschachtelung® der
Ebenen Schule — Hochschule deutlich wird, ist der geschachtelte Drei-Tetraeder, der im
Projekt DoProfiL entwickelt wurde (HuBmann et al., 2018). Der universitare Lerngegenstand
in der Lehramtsausbildung ist Schule und Unterricht, denn Lehramtsstudierende missen zum
professionellen Handeln im Kontext Schule befahigt werden. In diesem Seminar ist der
konkrete Lerngegenstand der inklusive Rechtschreibunterricht, der in seine fachlichen,
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Bestandteile zerlegt wird. Hierzu wurde
die Veranstaltung in drei Module aufgeteilt: (A) Grundlagen adaptiver Unterrichtsgestaltung,
(B) Fachliche und fachdidaktische Grundlagen und (C) Fallbasierte, kooperative
Unterrichtsplanung (Abb. 16).

Die konkrete Ausgestaltung der einzelnen Seminarsitzungen orientierte sich schlie3lich an
den jeweiligen Lernzielen. Zur Nachvollziehbarkeit der einzelnen Seminarsitzungen finden
sich in Anhang A die ausgeplanten Einzelsitzungen in Form von Unterrichtsentwirfen mit

didaktisch-methodischem Kommentar.

1 Organisatorisches / Pratest
Modul A: 2 Schriftspracherwerb
,,Grungjlagen 3 Individuelle Lernvoraussetzungen | (INVO-Modell)
adaptiver
Unterrichtsplanung“ 4 INVO-Modell 1l
5 Universal Design for Learning
Modul B: 6 Silbisches Prinzip
»Fachliche und 7 Phonographisches Prinzip
fachdidaktische 8 Morohologisches Prinzi
Grundlagen® orphologisches Prinzip
9 Syntaktisches Prinzip
Modul C: 10  Erarbeitung der Unterrichtssequenzen in Gruppenarbeit (GA)
sFallbasierte 11 Erarbeitung der Unterrichtssequenzen (GA)
kooperative g q
Konkretisierung (in |§12  Erarbeitung der Unterrichtssequenzen (GA)
Form eines . :
Diterrichisentwa ) 13 Vorstellen und Reflexion der Unterrichtssequenzen

14  Posttest/Abschluss

Abbildung 16 Seminarkonzeption (eigene Darstellung)
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6.3.1. Lernziele und Inhalte
In der Interventionsveranstaltung liegt der Fokus auf der aktiven Verknipfung von
linguistischem Fachwissen mit orthographiedidaktischem Wissen, um intelligentes, flexibel
nutzbares Professionswissen zum Thema Orthographieunterricht aufzubauen und trages
Wissen zu vermeiden, wie bspw. von Weinert (2001b) gefordert. Gesamtziel der Veran-
staltung war es, dass Studierende mithilfe von fachlichen und fachdidaktischen Anteilen ein
Methoden- und Handlungsrepertoire fir die Planung von Rechtschreibunterricht in inklusiven
Settings erwerben. Die Lerninhalte wurden daher anhand der inhaltlichen Bestimmung des
fachlichen, fachdidaktischen und inklusionsorientierten Professionswissens ausgewahlt.
Tabelle 9 gibt eine Ubersicht (ber die Lernziele der Module sowie die einzelnen

Sitzungsziele.
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Tabelle 9 Ziele der Interventionsveranstaltung

Modul  Modulziel Nr.2  Sitzungsziel
Studierende sind in der Studierende sind in der Lage ...
Lage ...
... Schreibungen mithilfe des 2-Wege-Modells zu erklaren
2 und Schreibproben den entsprechenden Erwerbsschritten in
Phasenmodellen zuzuordnen.
) die Relevanz und Funktionsweise ausgewahlter
... Entwicklungsphasen Komponenten aus dem Modell individueller Lernvoraus-
und Lernvoraus- setzungen nach Hasselhorn und Gold (2013, 2017) zu
setzungen zu definieren erklaren.
o und Unterricht auf ... typische Schwierigkeiten und Starken von Kindern mit
2 o Lernbarrieren zu uber- sonderpadagogischen Unterstiutzungsbedarfen (sUB) bzw.
=3 é priifen, um einen der Teilleistungsstérung Lese-/Rechtschreibschwéche (LRS)
® S barriere-armen 4 wiederzugeben und einen Perspektivwechsel vorzunehmen,
S 2 Unterricht zu planen !nd_er_n sie Fordermalinahmen hinsichtlich der Passung fir
o individuelle Lernvoraussetzungen anstelle der Passung
<_‘: % 2 hinsichtlich bestimmter sUB bzw. LRS reflektieren.
'§ 59 ... Lernbarrieren im Unterricht mithilfe der UDL-Checkliste zu
5 S S identifizieren und Optimierungsmaoglichkeiten aufzuzeigen.
= 0>
... den Aufbau sowie den Zusammenhang von Schreib- und
c 6 Sprechsilben wiederzugeben und Schreibungen mithilfe der
o finf Grundformen von Wértern nach Bredel (2010, 2011) zu
© erklaren.
2 die Grenzen der ,Hinhoérschreibung® zu erklaren,
8 ] regelmaBlige  Phonem-Graphem-Korrespondenzen des
° ... Schreibungen Deutschen zu benennen und Grapheme auf der Basis ihrer
5 schriftstrukturtheoretisch 7 Vorkommenshaufigkeit fiir ein Phonem (Siekmann & Thomé,
2 korrekt zu erklaren, um 2012), der Wahrnehmbarkeit des Phonems und Komplexitét
= fachliches Wissen fiir des Grgphems (Reber, 2017) fiur den Anfangsunterricht
S fachdidaktische Ent- auszuwahlen.
S scheidungen nutzbar zu . mithilfe des Morphemkonstanzprinzips orthographische
8 machen. 8 Schreibweisen herzuleiten, indem sie die morphologischen
o] Operationen Flexion (Beugung), Derivation (Ableitung) und
5 Komposition (Wortbildung) nutzen.
m 2 ... Séatze in Nominalphrasen einzuteilen, den Aufbau von
5 2 9 Nominalphrasen zu erklaren, Erweiterungen durch Adjektiv-
3 S attribute vorzunehmen und Ideen fiir die Vermittlung dieser
s L‘E Inhalte fir den Unterricht zu entwickeln.
... das vorgegebene Groblernziel in entsprechende Teilziele
= Zu unterteilen.
2 ... die Starken und Schwachen ihrer Lerngruppe zu identifi-
%— zieren.
17} . . . ... adaquates Wortmaterial zur Erreichung der Teilziele aus-
o . in Kooperation mit 5
© R lschul-/Sond zuwahlen.
qt) egeischul-/sonader- ... passende Methoden zur Erreichung der Teilziele auszu-
£ schullehrkréaften zu 10 wahlen.
g einem vorgegebenen kl)lzs ... didaktisch-methodische Barrieren in der eigenen Unter-
> Lernziel eine Unter- richtsplanung zu identifizieren, indem sie tber die bisherige
©  richtseinheit (45 Min.) Planung mithilfe der UDL-Checkliste reflektieren.
g fdr eine heterogene ... fachliche Lernbarrieren zu identifizieren, indem sie die
S Lerngruppe Zu planen eigene Unterrichtsplanung auf fachliche Korrektheit tber-
—;4) und zu reflektieren. prufen.
*q;; ... einen tabellarischen Unterrichtsentwurf zu vervoll-
O g standigen
3 E 13 ... fachwissenbasiert die didaktisch-methodischen Entschei-
O 'm
= Ll

dungen in der Unterrichtsplanung zu begriunden.

Anmerkung.

@ Sitzung 1 und Sitzung 14 dienten der Erhebung und sind daher nicht mit Lerninhalten gefiillt.
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Modul A: Grundlagen adaptiver Unterrichtsplanung

In Modul A erwerben die Studierenden Wissen Uber wichtige Entwicklungsschritte im
Schriftspracherwerb und werden flr individuelle Voraussetzungen erfolgreichen Lernens
(Hasselhorn & Gold, 2017) sensibilisiert, die es bei der Planung von inklusivem Unterricht zu
beachten gilt (Krause & Kuhl, 2018; Schluter et al., 2016). Konkret bedeutet dies, dass
zunachst vorliegende Entwicklungsmodelle zum Rechtschreiben in den Fokus rucken.
Mithilfe der Synopse von Modellen verschiedener Autorinnen und Autoren (z. B. Scheerer-
Neumann, 2015; Siekmann & Thomé, 2012) werden die drei Phasen des Rechtschreib-
erwerbs erarbeitet: (1) logographemische Phase, (2) alphabetische Phase mit den drei
Unterphasen (2.1) halbalphabetische Phase, (2.2) vollalphabetische Phase und (2.3) alpha-
betische Phase mit orthographischen Elementen sowie (3) orthographische Phase. Diese
prototypische (aber nicht starre) Erwerbsreihenfolge bildet die Grundlage fur die weiteren
Seminarinhalte.

Daruiber hinaus erwerben die Studierenden Wissen Uber unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen und bringen diese mit typischen Lernschwierigkeiten verschiedener
Forderschwerpunkte in Verbindung. Hierflr orientieren sie sich am Modell individueller
Voraussetzungen erfolgreichen Lernens (INVO-Modell) nach Hasselhorn und Gold (2017).
Neben kognitiver Lernvoraussetzungen beim Lernen, zu denen das bereichsspezifische Vor-
wissen, das Arbeitsgedéchtnis sowie (meta-)kognitive Fahigkeiten und Lernstrategien
gehoren, werden emotional-motivationale Faktoren in den Blick genommen. Zu diesen
werden die Leistungsmotivation und das Selbstkonzept sowie Volition und Emotionen
gezahlt. Darauf aufbauend arbeiten die Studierenden die Starken und Schwéchen von
Schuler*innen mit unterschiedlichen sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen bzw. der
Teilleistungsstorung Lese- und/oder Rechtschreibstérung bezogen auf die individuellen
Lernvoraussetzungen aus vorgegebenen Texten heraus und verbinden diese mit dem INVO-
Modell. Der Fokus liegt dabei aufgrund des Ubergeordneten Seminarthemas auf typischen
Problemen in sprachlichen Lernsituationen.

Nachdem der Erwerb und die individuellen Voraussetzungen erfolgreichen Lernens, also die
schilerseitige Betrachtung des Unterrichts behandelt wurde, wird der Unterricht mit seinen
Methoden als solcher in den Fokus gertickt. Unter dem Schwerpunkt inklusiver Unterricht
wird das Universal Design for Learning (UDL) als ein mogliches Rahmenkonzept zur
systematischen Gestaltung inklusiver Unterrichtssituationen vorgestellt. Ziel dieses
Konzeptes ist die Minimierung von Lernbarrieren und die Schaffung gréRtmdoglicher
Zuganglichkeit fur alle Lernenden zum Inhalt des Unterrichts. Drei Prinzipien bilden die
Leitlinien hierzu (Meyer et al., 2014; Rose & Meyer, 2002): (1) Biete Informationen in

verschiedenen Darstellungsformen an, um unterschiedliche Wahrnehmungszugénge zu den
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Lerninhalten zu schaffen, (2) Biete unterschiedliche Mdoglichkeiten zur Informations-
verarbeitung und verschiedene Madglichkeiten, wie das eigene Wissen zum Ausdruck
gebracht werden kann, an und (3) Biete unterschiedliche Méglichkeiten des Engagements
bzw. zur Motivation (deutsche Ubersetzung in Anlehnung an Krause und Kuhl (2018),
englisches Original von Rose und Meyer (2002)). Als praktisches Hilfsmittel kann die sog.
,UDL-Checkliste“ dienen, die u. a. konkrete Strategien zur Bewaltigung von Lernbarrieren
anbietet. Die gezielte Auswahl etwaiger Modifikationen und Kompensationen fiir einen
Unterricht muss jedoch immer im Kontext des Lernziels, Lerngegenstands und seiner Struktur

sowie der Lerngruppe durchgefiihrt werden (Krause & Kuhl, 2018).

Modul B: Fachliche und fachdidaktische Grundlagen

In diesem Modul sind fachwissenschaftliche und spezifisch orthographiedidaktische Inhalte
verortet. Der Schwerpunkt liegt auf der Struktur des Lerngegenstandes. Es steht die explizite
Vermittlung graphematischen Wissens im Sinne der systematischen Struktur der
Schriftsprache vor dem Hintergrund fachdidaktischer Fragestellungen im Vordergrund. Ziel
ist der Erwerb von Wissen Uber geeignete Aufgaben, Erklarungs- und Reprasentations-
ansatze sowie Uber Schiler*innenvorstellungen, insbesondere typische Fehlvorstellungen
(fachdidaktisches Wissen, Pissarek & Schilcher, 2017), wobei die fachwissenschaftlichen
Inhalte immer die Basis bilden. Die beiden Wissensinhalte Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen werden so bewusst miteinander in Beziehung gesetzt und die Inhalte verzahnt. Daher
beféahigt Modul B die Studierenden dazu, die schriftstrukturellen Regelmafigkeiten zu
erkennen, die die systematische Erklarung von Wortschreibungen im sog. Kernbereich der
Rechtschreibung (Primus, 2010; Hinney, 1997) ermdéglichen. Aus fachdidaktischer Sicht
werden die Studierenden in die Lage versetzt, Aufgabenpotentiale und typische Fehl-
schreibungen zu analysieren sowie Erklarungsanséatze und Darstellungsmoglichkeiten
auszuwahlen, um verschiedene Rechtschreibph&nomene entwicklungsorientiert, an der
Schriftstruktur ausgerichtet und kindgeman vermitteln zu kdnnen. In Anlehnung an Eisenberg
(1989) wurde fir das Seminar der Fokus auf die vier Prinzipien'® (1) silbisches, (2) phono-
graphisches, (3) morphologisches und (4) syntaktisches Prinzip der Orthographie gelegt. Im
Sinne der didaktischen Reduktion wurde Abstand davon genommen weitere Wirkprinzipien
(z. B. etymologisches oder semantisches Prinzip) explizit zu thematisieren.

Die Studierenden erwerben zunachst Wissen uber die trochaische Silbenstruktur deutscher

Worter sowie Uber den Silbenaufbau. Sie lernen prototypische Wortformen zu erkennen und

10 Die Aufteilung anhand der ,Prinzipien der Rechtschreibung® wurde Beibehalten, auch wenn die
Annahme von ,Prinzipien® fur die Wissensstrukturen aufgehoben wurde (vgl. Kap. 4.3). Dies war dem
Umstand geschuldet, dass die Sitzungen mdoglichst pragnante Bezeichnungen fir ihren Inhalt
bendtigten und die Aufteilung auch in der Fachliteratur h&ufig zu finden ist.
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fur die systematische Vermittlung der Orthographie zu nutzen. Die Studierenden bauen ein
schriftsystematisches Wissen auf, indem sie lernen lautliche Wortformen von schriftlichen zu
unterscheiden und die Zusammenhange zwischen Phonemen, Graphemen und ihrem Platz
in der graphematischen bzw. phonologischen Silbe zu erkennen. Dieses fachliche Wissen
wird mithilfe der von Bredel (2010) spezifizierten vier Typen von Grundwortformen erarbeitet.
Die Grundformen basieren auf den Silbenbaugesetzen des Deutschen (z. B. Eisenberg,
1989). Die didaktische Reduktion der fachwissenschaftlichen Notationen von silbischen
RegelméaRigkeiten wird mithilfe des Hauser-Modells (Bredel, 2010; Bredel et al., 2011)
exemplarisch vorgeftihrt. Damit erwerben die Studierenden auch erstes Wissen dartber, wie
Schriftstrukturen kindgerecht dargestellt werden kénnen, sodass eine Art ,doppelte Didaktik"
vorliegt.

Dariuiber hinaus erwerben die Studierenden Wissen uber die ambigen Beziehungen zwischen
Graphemen und Phonemen im Deutschen. Darauf aufbauend werden in Anlehnung an Reber
(2017) Auswahlkriterien fir Grapheme im schriftsprachlichen Anfangsunterricht erarbeitet.
Hierfir wird zudem das Konzept der Basisgrapheme nach Siekmann und Thomé (2012)
herangezogen. Es werden die Chancen und Grenzen von kiinstlichen Rechtschreibsprachen
diskutiert und das didaktische Vorgehen des ,genauen Hinhérens® kritisch hinterfragt.
Dadurch werden die Studierenden fir typische Probleme (Lernbarrieren), die beim Arbeiten
mit Anlauttabellen oder Rechtschreibsprachen auftreten kénnen, sensibilisiert.

Neben dem Wissen Uber Silben, Phoneme und Grapheme erwerben die Studierenden
grundlegendes Wissen uber die Morphologie und die morphologischen Operationen Flexion,
Derivation und Komposition. Sie analysieren Wdorter und lernen dabei die verschiedenen
Wortbaugesetze des Deutschen kennen und anzuwenden. Die Studierenden werden dazu
befahigt, die Zusammenhange zwischen den verschiedenen Rechtschreibphdanomenen des
Deutschen und den Wortbaugesetzen wahrzunehmen. Sie lernen, wie morphologische
Operationen als Strategien beim Rechtschreiben eingesetzt und dargestellt werden und
somit auch fur Schiler*innen strukturgebend sein konnen.

AbschlieBend erwerben die Studierenden Wissen, das zum syntaktischen Prinzip der
Rechtschreibung gezahlt wird. Der Fokus liegt hier auf der Erarbeitung von Satzstrukturen,
insbesondere von Nominalphrasen. Die Studierenden lernen die Grol3- bzw. Kleinschreibung
von Wortern mithilfe von Satzstrukturen herzuleiten. In Anlehnung an Rautenberg et al.
(2016) werden unterschiedliche Methoden und Materialien ausprobiert und reflektiert, sodass
die Studierenden Konzepte entwickeln, wie fachliche Strukturen fir den Unterricht nutzbar
gemacht werden koénnen. Sie werden darlber hinaus fur Lernbarrieren, die durch die
Verwendung bestimmter Materialien entstehen kdnnen, sensibilisiert und erwerben Wissen

Uber mégliche Adaptionstechniken oder Alternativen.
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Modul C: Fallbasierte, kooperative Konkretisierung in Form eines Unterrichtsentwurfs

Schlielich fokussiert Modul C das professionelle Handeln, indem Unterrichtsentwurfe
ausgeplant und reflektiert werden. Fallbeispiele helfen dabei, das bislang theoretisch
erworbene padagogisch-psychologische, fachliche und fachdidaktische Wissen praktisch
anzuwenden. Die Studierenden lernen eine Unterrichtsplanung praktisch anzugehen und
welche Aspekte dabei zu beachten sind. Sie missen fachlich korrekte Lernziele formulieren,
diese mit dem Kernlehrplan abgleichen, prototypisches Wortmaterial fiir das in ihrer
Unterrichtssequenz angestrebte Lernziel (Anhang A) auswahlen und angemessene
Methoden zur Vermittlung einplanen. Die Studierenden erproben dariber hinaus die
interdisziplindre Zusammenarbeit von angehenden Lehrkraften flr sonderpédagogische
Foérderung und angehenden Regelschullehrkraften, indem sie den Unterricht gemeinsam
planen und reflektieren. Hierdurch erlangen sie erste Vorstellungen dariber, welche
Aufgabenbereiche sich fir die unterschiedlichen Lehramtsformen anbieten und werden so

auf ihre Aufgaben in der inklusiven Schule vorbereitet.

6.3.2. Methodische Schwerpunktsetzung

Jede Seminarsitzung orientiert sich im Aufbau am klassischen Unterrichtsentwurf: nach der
BegriufRungsphase, in der auch organisatorische Fragen geklart werden, folgt ein
theoretischer Impuls, bevor die Studierenden in die Erarbeitungsphase einsteigen. Die
Sitzungen enden mit einer Ergebnissicherung, welche oft zusatzlich Phasen der Reflexion
beinhaltet. Es wird verstarkt darauf geachtet, dass die ausgewahlten Lerninhalte nicht nur
durch Inputphasen oder Textarbeit transportiert werden. Um die Studierenden zu motivieren
und ihnen die Relevanz der Themen fur ihr spateres professionelles Handeln deutlich zu
machen, flieBen immer wieder praxisbezogene Aufgabenstellungen mit ein, die die
Anwendung der theoretisch erarbeiteten Inhalte erfordern.

Das Seminar wird so konzipiert, dass durchgéngig auf einen Praxisbezug geachtet wird, um
die wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte fir die Studierenden zu erhéhen. Hierdurch
werden ihr Interesse und ihre Aufmerksamkeit hoch gehalten. Der Praxisbezug &uR3ert sich

auf drei Ebenen, die im Folgenden erlautert werden.

Ebene 1: Authentische Fallbeispiele

Auf der ersten Ebene werden authentische Fallbeispiele eingesetzt, wie Schreibproben, die
mit der Hamburger Schreibprobe erhoben wurden, oder Videomitschnitte von Unterrichts-
situationen. Diese dienen dem Zweck der Anwendung theoretischer Inhalte. So werden die
Schreibproben einer entsprechenden Entwicklungsphase innerhalb des Phasenmodells im
Schriftspracherwerb zugeordnet und der Videomitschnitt mithilfe der UDL-Checkliste im

Hinblick auf mogliche Lernbarrieren untersucht. Das Ziel ist, dass die Studierenden nicht nur
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anwenden, was sie theoretisch erarbeitet haben, sondern auch die Theorie mit der Praxis
verknupfen. Weitere praktische Bezlige auf dieser Ebene sind das Schreiben eines Satzes
in einer Fantasieschrift mithilfe einer Anlauttabelle oder das Ausprobieren von Spielen und
Arbeitsblattern. Beide Elemente werden in Modul B eingesetzt. Sowohl die Erfahrung mit der
Anlauttabelle als auch das Spielen dienen dazu, die Studierenden in die Rolle der
Schilerfinnen zu versetzen, sodass sie erleben, welche Chancen und Grenzen diese
didaktischen Artefakte haben konnen. Diese Vorgehensweisen werden durch Reflexions-
phasen begleitet und durch linguistische Analysen begriindet, sodass die Studierenden die
erworbenen Fachinhalte auf den Unterricht beziehen. Dadurch wird die Wahrnehmung des

Zusammenhangs zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik geférdert.

Ebene 2: Fachdidaktische Fragestellungen als Briicke zum Fachwissen

Die zweite Ebene betrifft weniger die Sichtstruktur des Seminars, sondern fokussiert mehr
die Tiefenstruktur. Die Auswahl der fachlichen Inhalte orientiert sich an fachdidaktischen
Fragestellungen. Ausgehend von prototypischen Wortformen stand bei der Seminar-
konzeption die Frage im Raum, was die Studierenden aus fachwissenschatftlicher Sicht
wissen missen, um diese Wortstruktur zu verstehen und somit Wérter aus dem Kern- und
Peripheriebereich der Orthographie unterscheiden zu kénnen (vgl. Kap. 3.1 und Kap. 4). Nur
wenn (angehende) Lehrkrafte in der Lage sind, Wortmaterial auf ihre Tauglichkeit fur die
Vermittlung bestimmter Aspekte der Rechtschreibung zu tberprifen, kdnnen prototypische
Wortformen genutzt werden, um schriftsystematische Lehr-Lern-Angebote adaquat
vorzubereiten. Die selbststandige Erarbeitung schriftstruktureller Grundlagen anhand von
vorstrukturierten Materialien beugt dem Rickgriff auf vorhandenes Erfahrungswissen in
fachdidaktischen Situationen vor. Die Studierenden erleben ,Aha-Momente”, indem ihre
Aufmerksamkeit auf den schriftstrukturellen Aufbau der Wérter gelenkt wird und sie den
Aufbau unterschiedlicher Worter vergleichen, um daran regelhafte Strukturen zu entdecken.
Das Material, das genutzt wird, ist dabei so aufbereitet, dass in etwas limitierter Form auch
ein Einsatz in der Schule denkbar wére.

Exemplarisch fur dieses Vorgehen wird die Erarbeitung der Doppelkonsonantenschreibung
gewahlt. In der Sitzung ,silbisches Prinzip“ bekommen die Studierenden ein Arbeitsblatt
(Abb. 17 und Anhang A), auf dem nur prototypische zweisilbige Wortstrukturen im Hauser-
modell nach Bredel (2010) abgebildet sind. Die Wérter sind so ausgewahlt, dass sie auf
jeweils einer Seite des Arbeitsblattes eine bestimmte Grundstruktur abbilden, wie z. B. die
Struktur zweisilbiger Woérter mit Doppelkonsonantenschreibung in der Wortmitte vs. die
Grundform mit kurzem Stammvokal. Die Aufgabe besteht nun darin, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der einander gegenibergestellten Worter zu beschreiben. Die Studierenden

sollen anschlielend eine Regel Uberlegen, die beschreibt, wann ein Konsonant verdoppelt
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werden muss. Sie nutzen dabei Begriffe wie ,betonte/unbetonte Silbe“, ,offene/geschlossene
Silbe*, ,Silbenrand®, ,Silbenkern®, ,Kurz-/Langvokal® u. a. und operieren somit mit linguis-
tischen Begriffen. Da sie der Gruppe am Ende der Sitzung erklaren missen, wie eine

Doppelkonsonantenschreibung zustande kommt, verarbeiten sie aktiv die fachlichen Inhalte.

Ziel: Sie sind in der Lage, das Phanomen der Dy in der Schrift in L
der der Voll- und sowie der lautiichen Merkmale des Viokals in
der Volisilbe systematisch zu beschreiben,

** Sie sind in der Lage, mithilfe der g und der g der
systematisch zu beschreiben, wann ein <R> geschrieben werden muss. 1 } | |

Aufgabe: s a

Lies die Warter auf der anderen Seite laut vor. Achte dabei darauf, wie du den Selbstlaut
im Haus aussprichst. Was fallt dir dabei in der Schrift auf?

2. Finde Regein daflr, wann ou zweimal den gleichen Konsonantenbuchstaben schreiben
musst!

Schreibe &5 50 auf, wie du es dir am besten merken kannst! Du kannst 5 aufmalen, ein
Gedicht schreiben, Stichpunklte machen, einen Witz erfinden

Tipp: Im Kasten unten findest du Fragen, die dir nelfen konnen! T T [ T

3. Es gibt zwei Buchstaben, die nicht verdoppelt werden, sondem sie bekommen M i e t e M i t t e
statidessen einen anderen Buchstaben als Parner. | | | |
3.1. Um weiche beiden Buchstaben handelt es sich?

3.2, Finde fiir beide Buchstaben Beispielwoner. Passt die Regel von Aufgabe 2 auch 10r
diese beiden Buchstaben? Begrunde!

Tipp: Einen der beiden Buchstaben findest du bereits oben in den Wortern.

** Schau dir die letzten beiden Wérter an. Warum schreiben wir im ersten Wort ein <=7 O | f e | n O | f f e ! n

Wie ist es bei <Eis> und <Eisen=?

Tipp: Uberlege dir, wie das erste Wort gelesen werden miisste, wenn dort <B u s e>
stehen wiirde. Sprich die Worter laut aus. Horst du einen Unterschied?

sp|lu, kien| [spluclkien

Tipp Aufgabe 2:

1. Schau dir zuerst nur die Buchstaben im Haus an. Lies die Warter laut vor | ‘ 1 |
und fahre mit dem Finger unter den Buchstaben entlang. Wann ist das dritte
Zimmer besetzt, wann nicht? b

2. Schau dir auch die Garage an. Ist der erste Platz in der Garage immer |
besetzt oder nur manchmal?

3. Jetzt bringe die beiden Antworten Zusammen:

Immer, wenn der Selbstlaut im Haus .. gelesen wird, ist das dritte Zimmer
vreeeen. . WAN dor Selbstiaut ningegen ... gelesen wird, ist das dritte
Zimmer B | [ 1 ]

Rl e Blu

Das erste Zimmer in der Garage ist immer .Wenn ich also einen B u
. Selbstiaut lesen muss, aber nur ein Mitlaut dahinter erklingt, so wird
dieser ...

Abbildung 17 Aufgabenbeispiel ,Erarbeitung Doppelkonsonantenschreibung“aus der Sitzung silbisches Prinzip
(Anhang A)

Um ein ganzheitliches Verstandnis der Systematik der Doppelkonsonantenschreibung
aufzubauen, wird das Phanomen ebenfalls in der Sitzung ,morphologisches Prinzip*
aufgegriffen. Die Studierenden Uberlegen zunéchst eine Regel fir die Bestimmung der
Doppelkonsonanz bei einsilbigen Wortformen. Hierdurch wird die Aufmerksamkeit von
prototypischen zweisilbigen Wortformen weg gelenkt und sie setzen sich mit anderweitigen
Losungswegen, die andere Schlisselelemente betreffen, auseinander. Anschliel3end erfolgt
ein Rlckbezug zum ,silbischen Prinzip“, wobei die Studierenden morphologische
Operationen nutzen, um vorgegebene, nicht prototypische Wortformen auf ihre prototypische
Form zurtickzufiihren. Das Ziel ist die Erweiterung des Verstandnisses der Schriftstruktur
Uber prototypisches, zweisilbiges Wortmaterial hinaus. Die Studierenden erwerben ein
Verstandnis des zweischrittigen Konstruktionsprinzips zur Herleitung von Wortschreibungen,
sodass sie schriftsystematische Strukturen erkennen lernen. Mithilfe der morphologischen
Operationen Flexion, Derivation und Komposition wird der Fokus auf Morpheme gelenkt.

Uber die systematische Zusammenfiihrung der Ergebnisse, wird ein ganzheitliches Bild (iber
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die Rechtschreibung geschaffen. Die verschiedenen Rechtschreibphanomene bleiben nicht
isoliert stehen, sondern werden auf der Basis einer generalisierbaren Schriftsystematik
zusammengefihrt (Abb. 18). Dadurch ergeben sich fur die Studierenden systematische
Ansatze zur Konzeption eines an der Struktur des Lerngegenstands orientierten

Rechtschreibunterrichts.

Bruppe 3, Ziel: Sie leiten die D mithilfe
Operationen her.

Morphologisches Prinzip
Die sich aus dem siibischen Prinzip ableitende Doppelkonsonanzschreibung lasst sich bel
einsilbigen Wortern auch anders bestimmen.
1. Aufgabe:
Versuchen Sie zunachst selbststandig auf die Losung zu kommen. Wenn Sie nicht weiter

wissen, konnen Sie im Tippkasten unten nachiesen

a) Wie lautet die Regel fur D nach dem Prinzip?
b) Mithilfe weicher o) kann die D Zurick

auf das silbische Prinzip gefuhrt werden?

€) Erfinden Sie einen Satz, Witz, Spruch oder eine Abbildung, mit dessen/deren
Hilfe Schilerinnen und Schiler sich an die die Herleitung der komrekten
Schreibung erinnern konnten

d) Tragen Sie je ein Beispielwortpaar bei derjenigen morph. Operation in die Tabelle
auf S. 2 ein, mit deren Hilfe Sie die korrekte Schreibweise herieiten konnen.
Schreiben Sie diese paare zusatzlich auf

Tipp:

‘Wenn Sie unsicher sind, mithife weicher Operationen die silbische Wortform hergeleitet werden kann,
schauen Sie sich die folgenden und die der

Operationen (Power Point oder Liste der wichtigsten Begriffe) noch einmal genauer an

Mann - Manner Kamm - Kaimme kommst - kommen

Fluss - Flisse matt - matter Esst! - essen

Mannlich - Manner kammbar - Kamme wassrig - Wasser
Fluss — fissig Schiff — verschiffen Gestripp - struppig

(bei ,unechter” Doppelkonsonanz) verraten - ver + raten

Gruppennotiz - Gruppen + Notiz

Was kénnen Sie ableiten?

An der Tafel finden Sie die korrekte Losung.

Abbildung 18 Aufgabenbeispiel und systematische Ergebnissicherung aus der Sitzung morphologisches Prinzip
(Anhang A)

Dadurch, dass die Studierenden von konkretem Wortmaterial ausgehend die
schriftsystematischen Strukturen entdecken, lernen sie die Relevanz der fachwissen-
schaftlichen Inhalte fir den Rechtschreibunterricht zu erkennen. Denn nur, wenn sie die
Konzepte der Schlisselelemente verstanden haben, sind sie in der Lage, regelhafte Schrift-
strukturen zu erklaren und erwerben ein ganzheitliches Konzept von der deutschen

Orthographie Uber das Wissen uber einzelne Rechtschreibph&nomene hinaus.

Ebene 3: Unterrichtsplanung als Element situierten Lernens

Die dritte Ebene des Praxisbezugs kombiniert Ebene 1 und Ebene 2, indem eine konkrete
Unterrichtsplanung zu einem vorgegebenen Unterrichtsziel von den Studierenden geleistet
werden muss. Diese Unterrichtsplanung erstreckt sich tUber drei Seminarsitzungen und ist in
sieben Teilziele unterteilt. Jedes Teilziel fokussiert einen Aspekt, der bei der Unterrichts-
planung beachtet werden muss und erfordert die Anwendung der im Seminar behandelten
Inhalte. Hierfir wurden Fallbeispiele von funf Schiler*innen konstruiert, deren unter-

schiedliche Lernvoraussetzungen es zu beachten gilt (Anhang A). Bei der Erstellung der
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Fallbeispiele wurde insbesondere darauf geachtet, funf Schilerinnen in ihren
Verhaltensweisen zu beschreiben, so als wiirden die Kinder im Unterricht beobachtet werden.
Die Unterrichtsplanung wird in Gruppen bearbeitet, die sich bewusst aus Sonderpadagogik-
studierenden und Regelschullehramtsstudierenden zusammensetzen. Wahrend die an-
gehenden Sonderpddagog*innen den Auftrag bekommen, insbesondere auf Individuali-
sierungs- und Differenzierungsmafinahmen zu achten, steht die fachliche Korrektheit im
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit der Regellehramtsstudierenden. Es wird jedoch durch-
gehend betont und gefordert, dass beide Seiten auch die jeweils anderen Inhalte kennen und
verstehen mussen.

Die Studierenden analysieren zunachst das vorgegebene Lernziel und erarbeiten seine
fachliche Struktur (Sachanalyse), um es in Teilziele fir die Unterrichtsstunde zu unterteilen.
Anschlieend wird die Lerngruppe anhand der Fallbeispiele analysiert. Der Fokus liegt auf
individuellen Lernvoraussetzungen, die Thema in Modul A des Seminars waren. Erst dann
erarbeiten die Studierenden Wortmaterial, das sie in der Unterrichtsstunde zur Erreichung
ihres Unterrichtsziels einsetzen wollen. Das Ziel ist es, dass sie flr ihren zu vermittelnden
Inhalt (z. B. Vokalquantitat in der Vollsilbe), prototypisches Wortmaterial auswéahlen, das
keine ablenkenden Elemente aufweist oder gar eine Ausnahme darstellt und somit zum
Peripheriebereich der Rechtschreibung zahlt. Hierfir nutzen sie das Wissen Uber
Wortstrukturen, das sie in Modul B aufgebaut haben. Nachdem das Wortmaterial feststeht,
werden die Vermittlungsmethoden fiir die einzelnen Unterrichtsphasen ausgewéhlt. Obwaohl
die Unterrichtsplanung nun als beendet gelten konnte, werden die Studierenden dazu
angehalten, Uber ihren bis hier entstandenen Unterrichtsentwurf zu reflektieren. Es wird ein
konkreter Ruckbezug auf die Fallbeispiele gefordert und die Studierenden dazu aufgefordert,
mithilfe des Konzepts des Universal Design for Learnings die bisherige Planung auf mégliche
Lernbarrieren zu wberprifen und die Planung zu optimieren. Der Fokus liegt auf der
didaktisch-methodischen Ebene der Unterrichtsplanung. Damit die Verknlpfung zur fach-
lichen Ebene gelingt, wird anschlieRend das erstellte Wortmaterial Uberprift. Neben der
Frage, ob die Wdrter den Schiler*innen bekannt sein wirden, liegt das Hauptaugenmerk auf
der Uberprufung der Wortstruktur. Es muss ausgeschlossen werden, dass ablenkende
Elemente, wie z. B. orthographische Phanomene, die nicht im Fokus der Stunde stehen, in
den Wortern vorkommen, um den prototypischen Charakter zu erhalten. Dies soll den
Schuler*innen ermdglichen, die Struktur hinter einer Wortschreibung eindeutig entdecken zu
kénnen. Die Unterrichtsplanung schliel3t damit ab, dass die Studierenden einen Kurzvortrag
tber ihren Unterrichtsentwurf halten. Dieser bezieht sich auf das Unterrichtsziel und das
Wortmaterial, fokussiert also wieder den fachlichen Aspekt der Unterrichtsplanung.

Als Hilfestellung erhalten die Studierenden einen vorstrukturierten Unterrichtsentwurf, der

neben den Lernzielen die Verortung im Kernlehrplan Nordrhein-Westfalens (2008), das
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Ubergeordnete Thema, das zum Lernziel gehdrt, sowie vorausgegangene Unterrichtsinhalte
beinhaltet. Die Vorstrukturierung in tabellarischer Form beinhaltet die klassische Unterrichts-
phasierung mit BegrifRung/Aktivierung, Hinfihrung zum Thema/zur Aufgabe, Arbeitsphase,
Ergebnissicherung und Reflexion/Abschluss. Diese Art der Vorstrukturierung untersttitzt die
Studierenden dabei, sich auf den Inhalt zu konzentrieren, da das Raster ihnen eine
systematische Ubersicht tiber die Planungsschritte bietet, und vermeidet einen kognitiven
Overload, den z. B. Berliner (2001) bei komplexen Aufgaben fur Noviz*innen beschreibt.

6.4. Durchfuhrung der Studie

Das Vorgehen zur Rekrutierung der Proband*innen folgte stets dem gleichen Muster. Die
Kontrollseminare wurden aufgrund ihrer Modulzugehdérigkeit oder der inhaltlichen Schwer-
punktsetzung aus dem LSF (Online-Hochschulportal fir Studierende, Studieninteressierte,
Lehrende und Beschaftigte) der TU Dortmund ausgewahlt. Das LSF stellt das Vorlesungs-
verzeichnis dar. Es folgte eine Kontaktaufnahme via E-Mail mit den jeweiligen
Seminarleitungen sowie ein Treffen, bei dem die Dozierenden Uber die Ziele und Inhalte des
Forschungsprojektes informiert wurden. Die Untersuchungsleiterin wurde anschlieRend zur
jeweiligen ersten Sitzung eingeladen. Nach der offiziellen Seminarzeit stellte die
Untersuchungsleiterin den Studierenden ihr Projekt vor und bat um ihre Mitwirkung. Es wurde
betont, dass die Teilnahme an der Untersuchung freiwillig und anonym erfolgt und keinerlei
Auswirkungen auf das Bestehen oder Nicht-Bestehen der Seminare hat. Anschlie3end
erfolgte die Pratestung. Das gleiche Vorgehen wurde in der jeweils letzten Seminarsitzung
gewabhlt, in welcher der Posttest stattfand.

Die Studierenden hatten etwa 60-70 Minuten Zeit, die Testbégen auszufillen. Um die Daten
von Pré- und Posttest zusammen bringen zu kénnen und dennoch die Anonymitat der
Studierenden zu wahren, erhielt jede/r Studierende/r einen individuellen und anonymen
Code. Die Studierenden fillten zun&chst den Fachwissenstest aus, gaben diesen ab und
erhielten daraufhin den Fachdidaktik-Test. So sollte verhindert werden, dass fir die
Beantwortung der Fragen im zweiten Testteil die Antworten aus dem ersten wieder heran-
gezogen wurden.

Das Treatment-Seminar wurde in allen Durchgéngen (Pilot- und Hauptuntersuchung) von der
Untersuchungsleiterin durchgefiihrt. Die vier Treatment-Seminare in der Hauptuntersuchung
waren hochstandardisiert und folgten stets den im Anhang A befindlichen Sitzungs-
planungen. Auf die vermittelten Inhalte innerhalb der Kontrollgruppen konnte kein Einfluss
genommen werden. Es wurden sowohl in den Kontroll- als auch den Interventions-
veranstaltungen 13 inhaltliche Sitzungen durchgefihrt, bevor in der letzten Sitzung des

Semesters der Posttest stattfand.
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7. Auswertungsmethoden

In diesem Abschnitt werden die Auswertungsmethoden zur Uberprifung der Hypothesen H.1-
H.7 vorgestellt. Darlber hinaus werden die gegebenen Voraussetzungen sowie
gegebenenfalls entsprechende Einschrankungen berichtet. Zur Uberpriifung der Normal-
verteilungsannahmen wird der Shapiro-Wilk-Test herangezogen, da dieser eine hdhere
statistische Power aufweist als der Kolmogorov-Smirnow-Test (Razali & Wah, 2011). Das
Signifikanzniveau orientiert sich fiir alle Berechnungen an den géngigen Konventionen und

wird auf .05 festgesetzt, sofern es nicht anders berichtet wird.

7.1. Korrelationen zwischen Wissensdimensionen (H.1-H.3)

Zur Beantwortung der Fragen, welche Zusammenhénge zwischen Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen vorliegen und ob das Lernangebot zu einer starkeren Verknipfung
zwischen ihnen beitragt, wurden Korrelationen zwischen den Fachwissensarten und den
fachdidaktischen Dimensionen berechnet. Die Daten in den Gruppen IG, KG FW und KG FD
zu MZP 1 und MZP 2 sind zum Grof3teil nicht normalverteilt (Anhang B). Zudem identifizierte
die Betrachtung von Boxplots je Gruppe mehrere Ausreil3er. Daher wird zur Berechnung der
Zusammenhange zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen der Spearman
Korrelationskoeffizient (r) berichtet. Aufgrund der gerichteten Hypothese, dass das Fach-
wissen und fachdidaktische Wissen positiv zusammenhangen, wird die einseitige Signifikanz
berichtet. Zur Interpretation der ZusammenhangsmafRe werden die Konventionen nach
Cohen (1988) verwendet, nach denen Korrelationen ab 0.1 als klein, ab 0.3 als moderat und
ab 0.5 als stark gelten.

Dartber hinaus wird Steigers (1980) Variante von Dunn und Clarks z (1969) (mit
Durchschnittskorrelationen) berichtet, um signifikante Unterschiede zwischen den
Korrelationen zwischen den verschiedenen (Sub-)Skalen innerhalb der Gesamtstichprobe
aufzuzeigen. Die entsprechende Effektstarke wird mit Cohens q angegeben, um die Unter-
schiede interpretierbar zu machen. Hierfur ,werden die beiden Korrelationen z-transformiert
und von einander [sic!] abgezogen® (Lenhard & Lenhard, 2016). Auch hier gelten die
Konventionen nach Cohen (1988), nach denen ein Effekt < 0.1 nicht vorhanden ist, zwischen
0.1-0.3 als kleiner Effekt, 0.3-0.5 als mittlerer Effekt und >0.5 als grol3er Effekt gedeutet wird.
Zur Berechnung signifikanter Unterschiede der Korrelationen zwischen den verschiedenen
(Sub-)Skalen zwischen den verschiedenen Gruppen wird klassischerweise Fishers z
verwendet. Obwohl Fishers z fur den Pearson-Korrelationskoeffizienten gedacht ist, kann er

auch fur den Spearman-Korrelationskoeffizienten genutzt werden (Myers & Sirois, 2005).
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7.2. Wirkung des Lernangebots (H.4-H.6): ANOVA

Um die Wirkung des Lernangebots auf den Fachwissenszuwachs der IG im Vergleich zu den
beiden Kontrollgruppen KG FW und KG FD zu untersuchen (H.4), wurden fir die unter-
schiedlichen Wissensdimensionen jeweils eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit
Messwiederholung gerechnet. Diese ist das geeignete Verfahren fir Untersuchungen im
Between-Subjekt-Design mit Messwiederholung (auch: mixed ANOVA). Der Interaktions-
effekt der mixed ANOVA zwischen der Innersubjekt- und der Zwischensubjektvariablen gibt
an, ob der Einfluss des Innersubjektfaktors zwischen den Gruppen unterschiedlich ist.

Die Fachwissensarten und die fachdidaktischen Dimensionen bilden die abhangige Variable,
die Gruppenzugehdrigkeit (IG, KG FW oder KG FD) bildet den Zwischensubjektfaktor und die
Zeit den Innersubjektfaktor. Da die ANOVA als relativ robust gegentber Verletzungen der
Normalverteilungsannahme gilt (Glass et al., 1972), wird sie als geeignetes Verfahren zur
Uberpriifung der vorliegenden Fragestellung trotz der zum Grofteil nicht-normalverteilten
Daten angesehen. In der Betrachtung von Boxplots konnten tber die Gruppen hinweg zwar
Ausreil3er identifiziert werden, diese werden jedoch als echte Ausrei3er in der Stichprobe
beibehalten. Die Homogenitat der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war gemaf dem
Levene-Test zu MZP 1 fur die fachdidaktischen Dimensionen sowie fur KFW gegeben
(p > .05). Zu MZP 2 lag Varianzgleichheit nur fur die Dimensionen APo und EuR sowie fir
pFW vor. Die Homogenitat der Kovarianzmatrizen war gemafl dem Box-Test gegeben.
Aufgrund der hohen Sensibilitdt des Box-Tests ist das Signifikanzniveau gemafl dem
Vorschlag von Verma (2016) auf .001 festgelegt worden. Als Korrekturverfahren wird die
Greenhouse-Geisser-Korrektur gewahlt, um mdogliche Verletzungen homogener Korrela-
tionen zu korrigieren.

Die ANOVA mit Messwiederholung testet lediglich die Nullhypothese, dass es mindestens
einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt. Um herauszufinden welche
Gruppen sich inwiefern voneinander unterscheiden, werden daher anschlie3end post-hoc-
Tests berechnet. Gemafl den Empfehlungen nach Field (2018) wird die Fehlerkorrektur der
post-hoc-Tests nach dem non-parametrischen Games-Howell-Test vorgenommen, da dieser
sich sowohl bei gleichen als auch bei ungleichen Fallzahlen eignet und gegen ungleiche
Fehlervarianzen robust ist.

Sofern ein einfacher Haupteffekt des Innersubjektfaktors Zeit gefunden wurde, wurde dieser
mittels einfaktorieller ANOVA mit Messwiederholung ohne Zwischensubjektfaktor Uberpruft,
nachdem der SPSS-Datensatz in die Gruppen IG, KG FW und KG FD eingeteilt wurde.
Mittels post-hoc-Tests wurde gepriift, welche Gruppen sich inwiefern unterscheiden, um die
Hypothesen bezogen auf konkrete Unterschiede im Wissenserwerb zwischen den Gruppen
zu Uberprifen (H.4 und H.5).
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Fur die Darstellung der Ergebnisse wird Eta-Quadrat (n?) angegeben, da das partielle Eta-
Quadrat (ny?), welches die Standard-EffektgroRe fiir Varianzanalysen mit Messwiederholung
ist, in einfaktoriellen ANOVAS identisch mit n? ist (Sedimeier & Renkewitz, 2018). Die
Interpretation der Effektstarke richtet sich nhach Cohen (1988), sodass ab einem Effekt von
0.01 von einem kleinen Effekt ausgegangen wird, ein Wert ab 0.06 als mittlerer Effekt und ab

0.14 als groRRer Effekt interpretiert wird.

7.3. Einflussfaktoren auf den Wissenszuwachs (H.7-H.8): Regression

Fur die Berechnung von Einflussfaktoren auf den Wissenszuwachs der Studierenden
unabhangig von den Untersuchungsgruppen wurde eine multiple lineare Regression mit
Einschlussmethode gerechnet. Das Ziel ist es, ein Kriterium durch mehrere Pradiktor-
variablen vorherzusagen.

Es interessierte die moégliche Vorhersagekraft des Studienfortschritts, des Besuchs weiterer
Seminare zu einer &hnlichen Thematik und ob vor dem Studium eine anderweitige
Qualifikation erworben wurde auf den Zuwachs an kFW und pFW. Indem der erreichte
Pratestwert der Teilnehmenden vom jeweiligen erreichten Posttestwert abgezogen wurde,
wurde jeder teilnehmenden Person ein Differenzwert zugewiesen, sodass die abhangigen
Variablen kFW_Zuwachs bzw. pFW_Zuwachs entstanden.

Daruiber hinaus interessierte in Bezug auf den Zuwachs des FDW zusétzlich zu den vier oben
genannten Pradiktorvariablen die Vorhersagekraft des Fachwissenszuwachses. Daher
wurden KFW_Zuwachs und pFW_Zuwachs als Pradiktorvariablen in das Vorhersagemodell
des fachdidaktischen Wissens mit aufgenommen. Als abhéngige Variablen wurden die
Differenzwerte fir jede einzelne fachdidaktische Dimension eingesetzt (APo_Zuwachs,
SuKo_Zuwachs, EuR_Zuwachs), sodass auch hier der Einfluss auf den Wissenszuwachs
modelliert wird.

Fur die Berechnung und ordentliche Interpretation einer multiplen linearen Regression
missen mehrere Voraussetzungen in den Daten erfiillt sein. Es muss gepriift werden, ob
eine lineare Beziehung zwischen der abh&ngigen Variablen und den Pradiktorvariablen
vorliegt. Hierfur wurde fir jedes Modell ein Streudiagramm erstellt, auf dessen Y-Achse die
standardisierten Residuen und auf der X-Achse die unstandardisierten vorhergesagten Werte
abgetragen wurden. In allen Modellen wird mindestens eine leichte lineare Beziehung
zwischen den Variablen sichtbar, womit die erste Voraussetzung erfullt ist. Dartber hinaus
sollten nach Moglichkeit keine starken Ausrei3er in den Daten vorhanden sein. SPSS
identifiziert in der fallweisen Diagnose nur fir pFW einen Ausreiler in den standardisierten
Residuen, der auRerhalb von drei Standardabweichungen liegt (-3.04). Da der Wert jedoch
nur geringfigig den Schwellenwert Ubertritt und der Fall in den anderen Voraus-

setzungspriufungen nicht auffallig ist, bleibt er in den folgenden Analysen erhalten. Neben
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Ausreil3ern in den standardisierten Residuen miissen auch die Hebelwerte Uberpriift werden.
Sie sind ein Mal3 daflr, wie sehr die Vorhersage durch einen Wert bestimmt wird und kénnen
Werte zwischen 0 (kein Einfluss) und 1 (Vorhersage vollstandig durch Wert bestimmt)
annehmen. Nach Huber (1981) liegt der Cut-off-Wert bei .20. Die Uberpriifung der
Hebelwerte fir die Modelle ergibt keine Werte tber dem Cut-off-Wert, sodass keine Ausreil3er
vorliegen. Auch die Werte fur die Cook-Distanz, ein Maf} fur die Veranderung der
Regressions-raden bei Ausschluss eines Falls, liegen fir jedes Modell im Bereich < 1. Somit
fallen auch hier keine Ausreil3er auf.

Um die Unabhangigkeit der Residuen zu Uberprifen, wird die Durbin-Watson-Statistik
herangezogen. Getestet wird damit Autokorrelation erster Ordnung. Bei einer positiven
Autokorrelation unterschéatzt der tatsachliche Standardfehler die geschétzten Standardfehler,
was eher zu einem signifikanten Koeffizienten fuhrt. Ist die Autokorrelation negativ, kann dies
zu insignifikanten Koeffizienten fiihren, weil die Standardfehler Uberschatzt werden. Es
kénnen Werte zwischen 0 und 4 angenommen werden und ein Wert von 2 zeigt an, dass
keine Autokorrelation existiert. Die Werte fUr die Durbin-Watson-Statistik liegen fur alle
Regressionsmodelle zwischen 1.45 und 2.26. Damit werden die Standardfehler im Modell
kFW leicht Uberschatzt. Dies sollte in der Interpretation beachtet werden.

Die Varianzgleichheit der Residuen (Homoskedazitat) ist eine weitere Voraussetzung fur die
Berechnung der multiplen linearen Regression. Es sollte keine Heteroskedazitat vorliegen,
damit die Modelle Uber alle Werte hinweg gleich gute Vorhersagen machen. Die
Homoskedazitat wurde ebenfalls visuell mittels Streudiagramm Uberpruft, auf dessen Y-
Achse die standardisierten Residuen und auf der X-Achse die unstandardisierten
vorhergesagten Werte abgetragen wurden. Die Punktverteilungen waren in allen Modellen
gleichmaRig, sodass die Voraussetzung als erfillt gelten kann.

Fur eine multiple lineare Regression darf dartiber hinaus keine Multikollinearitéat vorliegen,
weil sonst nicht klar ware, welche Variable welchen Einfluss im Modell austibt. Die Priifung
der Variablen auf Multikollinearitat wird mithilfe der von SPSS standardmafig ausgegebenen
Toleranz-/VIF-Werte in der Kollinearitatsstatistik Uberprift. Die Toleranzwerte liegen alle Gber
.01, die VIF-Werte alle weit unter 10, sodass keine Multikollinearitdt angenommen werden
muss und jede Pradiktorvariable im Modell zur Varianzaufklarung beitragt.

Schlief3lich wurde die Normalverteilung der Residuen tberpruft, um zu kontrollieren, ob die
Uberpriifung der Regressionskoeffizienten mit interferenzstatistischen  Methoden
vorgenommen werden kann. Die von SPSS ausgegebenen Histogramme der
standardisierten Residuen sowie des P-P-Plots, mit deren Hilfe die Normalverteilungs-
annahme visuell Uberprift werden kann, zeigten keine Auffalligkeiten, sodass die

Normalverteilungsannahme fiir alle gerechneten Modell gilt.
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SPSS schliel3t bei der Berechnung Félle aus, fir die keine Werte fir die Pradiktorvariablen
vorliegen. Da 16 Studierende keine Angabe dazu machten, ob sie bereits ein Seminar zu
einer ahnlichen Thematik belegt hatten, sowie ein*e Proband*in keine Angabe dazu machte,
ob er/sie bereits eine Vorqualifikation erworben hatte, konnten diese 17 Falle in die
Regressionsanalysen nicht mit einbezogen werden.

Als Mal3 fur die Gite des Regressionsmodells gelten der multiple Korrelationskoeffizient (R),
der multiple Determinationskoeffizient (R?) sowie der Standardschatzfehler (Sedimeier &
Renkewitz, 2018). Fur die Ergebnisdarstellung der Gré3e des Einflusses wird jeweils der
nicht-standardisierte sowie der standardisierte Regressionskoeffizient 8 angegeben. Das
nicht-standardisierte 8 gibt an, um wie viele Einheiten sich die abhangige Variable (geman
der Annahme der Regressionsgleichung) im Modell verandert, wenn sich die unabhéngige
Variable um eine Einheit erhoht. Das standardisierte 8 erméglicht die Vergleichbarkeit von
Regressionsgewichten in verschiedenen Untersuchungen und gibt an, ,um wie viele
Standardabweichungseinheiten sich das Kriterium [...] verandert, wenn der Pradiktor [...] um
eine Standardabweichung steigt (Sedimeier & Renkewitz, 2018, S.286). Auch fur die
Interpretation der Varianzaufklarung des Modells wird Cohen (1988) herangezogen. Ein Wert
fur den multiplen Determinationskoeffizienten R? ab 0.02 steht demnach fiir eine schwache,

ein Wert ab 0.13 fur eine moderate und ein Wert ab 0.26 fir eine starke Varianzaufklarung.
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8. Ergebnisse

Da sich lediglich die KG FW (n = 40) in ihrem Fachwissen zu Messzeitpunkt 1 (MZP 1) von
den anderen Gruppen signifikant unterscheidet (Tab.10), werden sowohl die vier
Interventionsgruppen zu einer Gruppe zusammengefasst (IG, n = 78), als auch die beiden
Kontrollgruppen fachdidaktisches Wissen (KG FD, n =51). Signifikante Gruppenunterschiede
im Pratest fur das fachdidaktische Wissen konnten nicht gefunden werden, Fapo, 168) = 1.34,
p = .244; Fsuko@, 168) = 1.54, p = .168 und Feurs, 168y = 1.08, p = .377.
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Tabelle 10 Gruppenunterschiede im Fachwissen zu MZP 1 (Games-Howel-Post-hoc-Test)

Skala  Gruppe (i) Gruppe (j) Differenz (i-)) 2 Std.-Fehler p ANOVA
kFW KG FW IG1 -0.75 0.43 > .05 F, 168) = 5,33;
IG 2 -1.80 0.46 <.01 p<.001
IG3 -1.41 0.46 <.05
IG 4 -1.23 0.44 > .05
KGFD2 -1.70 0.36 <.001
KGFD3 -1.88 0.57 <.05
IG1 IG2 -1.04 0.51 > .05
IG 3 -0.65 0.51 > .05
IG 4 -0.47 0.50 > .05
KGFD2 -0.94 0.42 > .05
KGFD3 -1.12 0.61 > .05
IG 2 IG3 0.39 0.54 > .05
IG 4 0.57 0.52 > .05
KGFD2 0.10 0.45 > .05
KGFD3 -0.08 0.63 > .05
IG 3 IG 4 0.18 0.52 > .05
KG FD 2 -0.29 0.45 > .05
KGFD3 -0.47 0.63 > .05
IG 4 KGFD1 -047 0.44 > .05
KGFD2 -0.65 0.62 > .05
KG FD 2 KGFD3 -0.18 0.57 > .05
pFW KG FW IG1 -2.49 0.65 <.01 F, 168) = 7,92;
IG 2 -3.56 0.75 <.01 p<.001
IG3 -3.23 0.86 <.05
IG 4 -3.13 0.69 <.01
KGFD2 -3.48 0.54 <.001
KGFD3 -3.78 0.89 <.05
IG1 IG 2 -1.07 0.89 > .05
IG3 -0.74 0.98 > .05
IG 4 -0.63 0.84 > .05
KGFD2 -0.99 0.72 > .05
KGFD3 -1.28 1.01 > .05
IG 2 IG 3 .033 1.05 > .05
IG 4 0.44 0.93 > .05
KGFD2 0.08 0.82 > .05
KGFD3 -0.21 1.08 > .05
IG 3 IG 4 0.11 1.01 > .05
KGFD2 -0.25 0.91 > .05
KGFD3 -0.54 1.15 > .05
IG 4 KG FD 1 -0.36 0.77 > .05
KGFD2 -0.65 1.04 > .05
KG FD 2 KGFD3 -0.30 0.95 > .05
Anmerkung.

a Mittelwertdifferenz der erzielten Punktzahl im Prétest.
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Studierende verfligen zu MZP 1 Uber ein sehr geringes pFW und ein noch geringeres kFW.
Auch im fachdidaktischen Wissen schneiden sie im Schnitt eher schlecht ab. Wie Tabelle 11
zu entnehmen ist, kann zumindest auf deskriptiver Ebene eine Steigerung des Wissens in
allen Dimensionen zu MZP 2 beobachtet werden. Inwieweit sich jedoch Zusammenhéange
zwischen den Fachwissensarten und den fachdidaktischen Dimensionen zeigen bzw.
verandern und ob eine Gruppe starkere Wissenszuwachse in einem oder mehreren
Bereichen verzeichnen kann, wird im Folgenden untersucht (H.1-H.6). AbschlieRend werden

Einflisse weiterer Faktoren auf den Zuwachs des Wissens uberprift (H.7 und H.8).

Tabelle 11 Mittelwerte und Standardabweichungen der Wissensskalen zu MZP 1 und MZP 2

Wissensskala MZP 1 MZP 2

M SD M SD
pFW 2 2.53 1.71 4.05 2.29
KFW P 6.82 3.06 8.51 2.55
APo € 1.34 0.81 1.75 0.84
SuKo ¢ 1.57 0.78 1.78 0.79
EuR € 3.83 1.77 4.43 2.19

Anmerkung. n = 169

a8 Maximalpunktzahl: 14
b Maximalpunktzahl: 12
¢ Maximalpunktzahl: 3
4 Maximalpunktzahl: 3
¢ Maximalpunktzahl: 11

8.1. Korrelationen zwischen Wissensdimensionen (H.1-H.3)

H.1: Studierende, die insgesamt tUber mehr Fachwissen (FW) verfligen, verfligen auch

Uber insgesamt besseres fachdidaktisches Wissen (FDW).

Sowohl MZP 1 als auch zu MZP 2 zeigt sich ein signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen FW und FDW. Damit kann H.1 angenommen werden (Tab. 12).
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Tabelle 12 Unterschiede zwischen Korrelationen zwischen FW und FDW zu MZP 1 vs. MZP 2

. . Effektstarke P Unterschiedstest ¢%¢
MZP 1 MZP 2 (Cohens q)
272** 468** .23 z =-2.36*

Anmerkung. n=169. Es wird der Korrelationskoeffizient nach Spearman berichtet. *p <.05,

**p < .01, ***p < .001.

& Es wird die einseitige Signifikanz berichtet

b Berechnung mit Lenhard und Lenhard (2016): Effektstarke der Unterschiede zwischen
Korrelationen.

¢ Berechnung mit Hemmerich (2017): abhangige Gruppen, keine Drittvariable.

¢ Steigers (1980) Variante von Dunn und Clarks z (1969) (mit Durchschnittskorrelationen).

¢ Es wird die zweiseitige Signifikanz berichtet

Es wurde zusatzlich geprift, ob die Korrelationen zwischen den Wissensarten sich von
MZP 1 zu MZP 2 signifikant unterscheiden. Hierfir wird der zweiseitige Signifikanzwert
berichtet, da nur geprift wird, ob ein Unterschied vorliegt. Tatsachlich zeigt sich zu MZP 2
ein signifikant starkerer Zusammenhang als zu MZP 1 mit einer kleinen Effektstarke
(Tab. 12).

H.2:  kFW korreliert starker mit den fachdidaktischen Dimensionen als pFW.

Die Annahme, dass kFW starker mit den fachdidaktischen Dimensionen zusammenhangt als
pFW kann nicht bestétigt werden. Es finden sich weder zu MZP 1 signifikante Unterschiede
zwischen den Korrelationen der Fachwissensarten mit den fachdidaktischen Dimensionen
noch zu MZP 2 (Tab. 13). Beide Fachwissensarten hangen demnach &hnlich stark mit den

fachdidaktischen Dimensionen zusammen.

Tabelle 13 Unterschiede zwischen Korrelationen zwischen Fachwissensarten und fachdidaktischen Dimensionen

Effektstarke 2

KFW p