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0 Einleitung

Lehrerinnen und Lehrer stecken haufig viel Zeit und Energie in Angelegen-
heiten, von denen sie nichts verstehen, weil sie dafur nicht ausgebildet wur-
den. Das hat zur Folge, dass die Ergebnisse ihres Handelns unter Umstan-
den nicht dem entsprechen, was sie erwarten. Die Schlisse, die daraus ge-
zogen werden, lauten allzu oft nicht: ,Mein Handeln war nicht effektiv, ich
muss einen neuen Weg finden®, sondern: ,Die Schulerinnen und Schuler ma-
chen einfach nicht richtig mit, ich komme mit dem Stoff nicht voran! Aus ei-
ner solchen Feststellung folgt dann meistens die Wiederholung dessen, was
in vergangenen Unterrichtsstunden auch schon stattgefunden hat — mit dem
gleichen Misserfolg. Irgendwann geht man dann zum nachsten Thema Uber,
nicht ohne Enttauschung auf Seiten der Schiiler und der Lehrer.
Diese Beobachtung, die ich in den mehr als dreilig Jahren meiner Berufspra-
xis als Lehrerin im Sekundarbereich | bei mir genauso wie bei meinen Kolle -
ginnen und Kollegen gemacht habe, formuliere ich nicht um abzuschrecken,
sondern um zu neuen Uberlegungen anzuregen. Bei mir fiihrte sie zu dem
Bedurfnis, genau dieses Phanomen einmal genauer zu untersuchen. So ent-
stand die Idee zu der vorliegenden Arbeit.
Was ist es nun, von dem Lehrerinnen und Lehrer nichts verstehen, wurden
sie denn nicht dazu ausgebildet, Kinder und Jugendliche zu unterrichten?
Doch, allerdings verstehen wir Lehrer meistens nicht genug von Lernpsycho-
logie, wir tun uns schwer mit Férderdiagnostik, uns fehlt das Handwerkszeug,
allerdings auch der organisatorische und der zeitliche Rahmen, um — neben
vielen anderen Aufgaben — zum Beispiel einfachen aber vor allem spezifi-
scheren Lernschwierigkeiten auf den Grund zu gehen, ihre Ursachen heraus-
zufinden, um gezielt férdern zu kénnen.
Nun findet an Schulen aber mehr oder weniger regelmafig Foérderunterricht
statt und ich wage zu behaupten, dass das zwar gut gemeint ist, dass die
Kolleginnen und Kollegen sich auch uberwiegend redlich Muhe geben, die-
sen Unterricht gewissenhaft durchzuflihren, dass er aber ineffektiv bleibt, so-
lange wir nicht Willens und in der Lage sind, den individuell richtigen Forder-
ansatz fir bestimmte Lerndefizite zu ermitteln und anzuwenden und das Er-
gebnis unseres Einsatzes zu evaluieren. Das bedeutet, dass auf Forderstun-
den unter den beschriebenen Bedingungen gut und gerne verzichtet werden
konnte, denn sie bewirken nichts!
In meinen Uberlegungen, einen geeigneten (lerntheoretischen) Ansatz fiir
meine Dissertation zu finden, ging es mir also zunachst um die Frage:

- Was tun wir, wenn wir fordern? oder

- Was sollten wir tun, wenn wir fordern?
Wir erleben in der Schule haufig schulmide Schulerinnen und Schuler und
sind frustriert, wenn sie keine Hausaufgaben machen, wenn sie sich nicht auf
Unterrichtsinhalte einlassen, wenn sie nicht lernen wollen, was wir ihnen an-
bieten. In unserer Erinnerung an die eigene Schulzeit war das friher alles
ganz anders, selbst in Erinnerung an die letzten 30 Jahre neige ich zu der
Behauptung, dass ich friiheren Klassen oder Kursen — etwa einem A-Kurs in
Englisch — mehr abverlangen konnte, als das heute mdglich ist. Ob das wirk-
lich stimmt, muss an dieser Stelle dahin gestellt bleiben. Auch meine Lehre-



rinnen und Lehrer haben schon behauptet, dass friher alles viel besser war
und die Kinder mehr Leistungsbereitschaft gezeigt hatten.

Die Beobachtung von gravierendem Desinteresse allzu vieler Kinder an In-
halten, die der schulische Lehrplan vorsieht, hat mich jedoch zu der Uberle-
gung geflihrt, dass die meisten Kinder keinen spezifischen, etwa durch endo-
gene Storungen bedingten Forderbedarf haben, sondern dass wir es hier —
neben methodischen Problemen — eher mit einem Passungsproblem zu tun
haben. Was Schule bietet, ist anscheinend nicht wichtig, nicht wichtig genug.
Die Frage: ,Wie schaffen wir es, die Kinder richtig zu fordern?“ wurde fir
mich mehr und mehr zu der Frage: Wie schaffen wir es, die Kinder fur be-
stimmte Inhalte zu interessieren, sie davon zu Uberzeugen, dass zum Bei-
spiel die Rechtschreibung fur sie wichtig sein kann?

Seit vielen Jahren stellen wir fest, dass die Rechtschreibleistungen z.B. von
Schulabgangern einer 10. Realschulklasse nicht dem entsprechen, was auf
Lehrerseite erwartet wird'. Wer die Schule mit einem Realschulabschluss
verlasst und womoglich noch einen kaufmannischen Beruf anstrebt, sollte die
Rechtschreibung im Wesentlichen beherrschen. Ich habe es erlebt, dass
Zehntklassler nicht einmal bereit waren, ihre Rechtschreibdefizite anzuge-
hen. Rechtschreibung war ihnen zu langweilig®. Damit wollten sie sich lieber
nicht beschaftigen. Es war ihnen auch nicht klar zu machen, dass das fur sie
im klnftigen Berufsleben irgendwann einmal ein Problem werden kénnte.
Alle diese Schilerinnen und Schdler, die ich jetzt vor Augen habe, hatten kei-
ne genetisch bedingten Lernschwierigkeiten, waren nicht Legastheniker oder
zum Beispiel ADHS-gestért. Sie hatten einfach keine Lust (AuRerung von
Schulerinnen und Schilern), sich mit dem Sachverhalt Rechtschreibung aus-
einander zu setzen, weil er sie nicht interessierte. Keine einzige Forderstun-
de hatte die Rechtschreibleistungen dieser Schilerinnen und Schiiler veran-
dern kdnnen, solange sie nicht davon Uberzeugt waren, dass das fur sie
natzlich ware. Hier galt: Wo Uben nicht hilft, hilft viel Gben auch nicht!
Wolfgang Sunkel drickt es in seinem Buch ,Phdnomenologie des Unter-
richts. Grundriss der theoretischen Didaktik“ (1996, S. 88) so aus: ,Wer ge-
gen seinen Willen oder Widerstand etwas lernen muss, der lernt es nicht.”

Das fuhrt mich zurtck zu der Fragestellung der vorliegenden Arbeit:

Je langer ich mich mit dem Wesen des Forderunterrichts beschaftigte, desto
klarer wurde mir, dass mein eigentliches Anliegen nicht der Frage nach der
geeigneten Forderung flr besondere Lernschwierigkeiten galt, sondern der
Frage: Wie erreicht man es, dass sich Schulerinnen und Schdler fir ein be-
stimmtes Thema interessieren? Gemeint ist hier nicht ein eng umgrenztes
Thema wie etwa der Dreilligjahrige Krieg oder die Bedeutung des Shantys

' Diese Erkenntnis entstand durch jahrelange eigene Beobachtung, wird aber auch durch Ergebnisse
der DESI-Studie bestatigt (siehe dazu Thomé/Eichler 2008, S. 109).

2 Mit der Definition des Begriffs ,Langeweile“ haben sich liber die Jahrhunderte namhafte Philosophen
(z.B. Kant, Kierkegaard oder Bollnow) beschéftigt (siehe Lessing 1980). Eine eindeutige Begriffsbe-
stimmung erscheint nicht moéglich (vgl. GroBe 2008). Nach Bollnow zahlt die Langeweile zu den exis-
tenzphilosophisch relevanten Stimmungen (Lessing, ebenda S. 31). Lohrmann (2008, S. 15) ver-
weist auf die Unterscheidung von Emotion und Stimmung, was auf verschiedene Formen der Lange-
weile hindeute. Doehlmann (1991, S. 22f.), unterscheidet zum Beispiel zwischen situativer und exis-
tentieller Langeweile. Die Stimmung, um die es im Falle der oben gemeinten Kinder geht, ist ,das
Gefiihl der Einténigkeit infolge fehlender Anregung oder Beschéftigung®, wie es im Duden (Miiller
1985) ausgedriickt wird, was wohl am ehesten der von Doehlmann genannten situativen Langeweile
entspricht.



fur die Seefahrer der Hanse, sondern in diesem Fall geht es um Rechtschrei-
bung mit all ihren Regeln und ihrer manchmal scheinbaren Regellosigkeit.
Zugespitzt heil’t die Frage: Wie oder wodurch kann bei Schulerinnen und
Schulern der Sekundarstufe | ein Interesse daran entstehen, die Rechtschrei-
bung zu beherrschen oder ihre Rechtschreibleistungen zumindest stetig ver-
bessern zu wollen? Was mussen Unterrichtende tun, um ihnen dabei zu hel-
fen?

Im Vordergrund meiner Uberlegungen steht also nicht mehr der Férderunter-
richt, sondern die Interessenentwicklung respektive Interessenférderung. Es
geht um Interesse als Element der Lernmotivation, untersucht und dargestellt
am Beispiel von Rechtschreibunterricht im 6. Schuljahr einer Realschule.



1 Prazisierung des Forschungsgegenstandes und
wissenschaftstheoretische Positionierung

Die vorliegende Arbeit kommt auf der Grundlage der Beobachtung zustande,
dass Schulerinnen und Schiiler allzu oft nur schwer dafiir zu motivieren sind,
das schulische Angebot engagiert und interessiert anzunehmen, um kon-
struktiv damit zu arbeiten und so ihr Wissen stetig zu vermehren und ihre
Leistungen zu steigern.

.Motivationsverlust und mangelndes Interesse, Wissensliicken und ,tré-
ges Wissen”, geringe Problemlésefahigkeit und defizitdre Handlungs-
kompetenz sind keine Erfindungen der Medien, sondern Tatsachen, die
den Unterricht in Schule, Hochschule und Weiterbildung vor neue Her-
ausforderungen stellen.“ (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 603)

Das fuhrt zu der Frage, was in Schule und im Unterricht initiilert werden
muss, um das zu erreichen, was zum Beispiel im Niedersachsischen Schul-
gesetz (1998) als Bildungsauftrag der Schule (§2) formuliert ist. Im Anschluss
an eine Auflistung geforderter Kompetenzen in Absatz 1 dieses Paragraphen
wird folgender Anspruch formuliert:

,Die Schule hat den Schilern die daftir erforderlichen Kenntnisse und
Fahigkeiten zu vermitteln. Dabei sind die Bereitschaft und die Féahig-
keit zu fordern, selbstbestimmt fiir sich allein wie auch gemeinsam mit
anderen zu lernen und Leistungen zu erzielen.*

Absatz 2 erganzt diesen Auftrag durch die Formulierung:

,Die Schule soll Lehrkréften sowie Schiilerinnen und Schiilern den Er-
folgsraum und die Gestaltungsfreiheit bieten, die zur Erfillung des Bil-
dungsauftrags erforderlich sind.“ (Nieders&chsisches Schulgesetz
1998, § 2: Bildungsauftrag der Schule)

Dies ist eine ausdruckliche Aufforderung dazu, alle notwendigen Wege zu
beschreiten, um die aktive Mitarbeit der Schulerinnen und Schiler anzure-
gen, damit sie bestimmte Leistungen erbringen konnen. Ob und wieweit
Schule in der Lage ist, diesem im Niedersachsischen Schulgesetz formulier-
ten Anspruch gerecht zu werden, bleibt noch zu klaren. Die vorliegende Ar-
beit wird sich an spaterer Stelle mit eben dieser Frage beschaftigen und ver-
suchen, am Beispiel von Rechtschreibunterricht den Bildungsauftrag in Be-
zug auf Anregung und Unterstltzung selbstbestimmten Lernens umzusetzen.

' Der Begriff des ,tragen Wissens* geht auf Whitehead (7929) zurlick. Es handelt sich dabei um Wis-
sen, das zwar vorhanden ist, aber nicht angewendet wird. Es wird in bestehendes Wissen nicht inte-
griert. Damit bleibt es zusammenhangs- und nutzlos (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 867). Tra-
ges Wissen wurde zum Beispiel im Unterricht erworben und ist sogar als Regelwissen abrufbar, wird
aber in konkreten Situationen nicht benutzt, wie etwa Rechtschreibregeln beim Schreiben von Tex-
ten. Alexander Renkl (2001) beschreibt drei Kategorien von Erklarungsvarianten fir trages Wissen:
Metaprozesserklarungen, Strukturdefiziterklarungen und Situiertheitserklarungen. Nach Aussage
Renkls wurden in den letzten Jahren Instruktionsmodelle entworfen, die versuchen, das Problem des
tragen Wissens zu vermeiden und den Erwerb von anwendbarem Wissen zu férdern. Dabei wird Be-
zug genommen auf die Anséatze zur situierten Kognition. Es geht um situiertes Lernen (vgl. Renkl
2001, S. 720).



Die internationale Motivations- und Interessenforschung hat besonders seit
den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts viele Forschungs- und Diskussi-
onsbeitrage zu diesem Thema geliefert (z.B. Travers 1978; Todt 1985, Pren-
zel 1988; Krapp/Prenzel 1992; U. Schiefele 1992; Pintrich/Garcia 1993;
Rheinberg/Fries 1998; Kuhl; 2001, Heckhausen/Heckhausen 2006).?

Die Autoren kommen immer wieder zu der Erkenntnis, dass schulischer Un-
terricht unter bestimmten organisatorischen oder auch emotionalen Bedin-
gungen eher demotivierend® und damit leistungshemmend statt leistungsfor-
dernd wirkt. Besonders auffallend ist der Interessenriickgang in der Sekun-
darstufe |. Dazu formuliert Travers bereits 1978 aufgrund der entsprechen-
den Forschungsergebnisse den Satz: “The school is more likely to be a killer
of interest than the developer.” (Travers 1978, S. 128, zitiert nach Krapp
1998, S. 189)

Im Umkehrschluss heil3t das, dass bei entsprechender Organisation von Un-
terricht und Lernumgebung* eine Motivation von Schiilern mit dem Ergebnis
erfolgreichen Lernens durchaus moglich ist. Das geschieht aber nicht (immer
nur) dadurch, dass Lehrerinnen und Lehrer sich bemuhen, ihre Unterrichts-
stunden mit besonders anregenden Eingangsphasen zu beginnen, um ein
Thema fur ihre Schuler ,schmackhaft zu machen. Dadurch allein kann das
Problem der Schulunlust offenbar nicht gelost werden. Es bedarf besonderer
Kenntnisse dartber, was geschieht, wenn jemand lernt. In diesem Zusam-
menhang sind die ,basic needs“ (Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebun-
denheit) anzufiihren, die auf den Seiten 35ff.(Kap. 2.3.1) noch ausflhrlich
dargestellt werden.

Wenn die Bedurfnisse der Lernenden nach Autonomie, Kompetenz, und so-
zialer Eingebundenheit nicht berlcksichtigt und unterstutzt werden, kann es
leicht dazu kommen, dass Schulerinnen und Schiler demotiviert werden
(vgl. Prenzel, 1997). Sie haben keine Lust mehr, dem Unterricht zu folgen.
Dass sie unter solchen Bedingungen flir das Dargebotene Interesse entwi-
ckeln, ist nicht zu erwarten.

Es ist davon auszugehen, dass Lehrende nicht das Ziel haben, Lernende zu

2 In der Motivationsforschung werden mehrere Arten der Motivation unterschieden (Kap. 2.3, S.32)
von denen einige in meiner Arbeit eine Rolle spielen werden. Alltagssprachlich kann der Begriff ,Mo-
tivation“ qualitativ verschiedene Verhaltens- und Erlebnismerkmale betreffen: Es kann darum gehen,
dass jemand ein Ziel hat, sich anstrengt oder ablenkungsfrei bei einer Sache bleibt. Laut Rheinberg
(2000) bezieht sich der Motivationsbegriff nicht auf eine fest umrissene und naturalistisch gegebene
Erlebnis oder Verhaltenseinheit, sondern ist gewissermaflen eine Abstraktion (vgl. Rheinberg 2000,
S. 14f.). Erganzend dazu seien Hartinger und Folling-Albers genannt, die darauf hinweisen, dass
sich Motivation immer auf das Ergebnis des motivierten Handelns bezieht, was sowohl fiir das All-
tags- als auch fir das wissenschaftliche Verstandnis fiir Motivation gelte (vgl. Hartinger/F6lling-Al-
bers 2002, S. 16).

® Prenzel sagt dazu: ,,Von Demotivierung kann gesprochen werden, wenn vorhandene Lernmotivation
durch fremde Eingriffe oder MalBnahmen reduziert wird. [...] [Dabei] stehen [...] Bedingungen von
Lehr-Lernsituationen im Blickpunkt, die durch Lehrende gestaltet werden.” (Prenzel 1997, S. 33)

4 Reinmann-Rothmeier und Mand| verwenden fiir die Begriffe Unterricht und Lernumgebung folgende
Definitionen: ,Mit Unterricht sind im allgemeinen solche Situationen gemeint, in denen mit pddagogi-
scher Absicht und in organisierter Weise innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens von
professionell tédtigen Lehrenden Lernprozesse initiiert, geférdert und erleichtert werden. [...] Der Be-
griff der Lernumgebung bringt zum Ausdruck, dass das Lernen von ganz verschiedenen Kontextfak-
toren abhéngig ist, die in unterschiedlichem Ausmal planvoll gestaltet werden kénnen. Eine durch
Unterricht hergestellte Lernumgebung besteht aus einem Arrangement von Unterrichtsmethoden,
Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien. Dieses Arrangement ist durch die besondere
Qualitéat der aktuellen Lernsituation in zeitlicher, rdumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert und
schliel3t letztlich auch den jeweiligen Kontext ein.“(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 603f.)
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demotivieren. Uber welche Kenntnisse aber muss der Lehrende verfiigen,
um Demotivation zu vermeiden und was bedeutet eigentlich Lernen?

Kapitel 1 dieser Arbeit beschaftigt sich mit Theorien Uber das Lehren und
Lernen und mit der eigenen wissenschaftstheoretischen Verortung. Da als
Leser nicht nur Wissenschaftler angesprochen sind, sondern auch wissen-
schaftlich interessierte Laien, werden auch Basisinformationen zu bestimm-
ten wissenschaftlichen Standards formuliert, die fur einen ausschliel3lich wis-
senschaftlich gepragten Leserkreis bekannt sein durften, fir den Laien je-
doch hilfreiche Informationen sind.

1.1 Theorien iber das Lehren und Lernen — ein kurzer Uberblick

In ihrem Buch ,Padagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen und Lehren®
beschreiben die Autoren Hasselhorn und Gold (2006) vier Auffassungen Uber
Lernen: - Lernen als Aufbau von Assoziationen

- Lernen als Verhaltensanderung

- Lernen als Wissenserwerb

- Lernen als Konstruktion von Wissen®

Wegen der Vielzahl der bekannten Theorien Uber Lernen verzichten sie auf
die Darstellung einzelner Lerntheorien und verwenden stattdessen den Uber-
geordneten Begriff ,Auffassungen tUber Lernen®,

»[...] um zu beschreiben, welche Aspekte von Lerntheorien unter der
Perspektive einer Nutzung in padagogischen Situationen von besonde-
rer Bedeutung sind.“(ebenda, S. 36)

Hasselhorn und Gold beschreiben die Entwicklung vom englischen Empiris-
mus, beginnend im 17. Jahrhundert (Hobbes, Locke, Hume) Uber die Asso-
ziationstheorie (19. Jahrhundert, Thorndike, Pawlow) zum Behaviorismus
(Watson, 1919) bis hin zu Alfred Bandura, der in den 1960er-Jahren seine
sozio-kognitive Lerntheorie entwickelte, bei der die Annahme gilt, dass der
Mensch nicht nur von ,Reaktionskonsequenzen® (Bandura 1974, S. 860) re-
giert wird, wie in den vorgenannten Theorien vermutet, sondern dass Verhal-
ten auch vom Denken und anderen geistigen Prozessen bestimmt wird.
Bisher ging es um Lernen als Aufbau von Assoziationen und um Lernen als
Verhaltensanderung, wobei Verhaltensanderung im Behaviorismus als direk-
te Funktion der Verknipfung von Umweltreizen und Verhaltensweisen ohne
intrapsychische Zwischenprozesse verstanden wurde (vgl. Hasselhorn/Gold
2006, S. 35 - 49).

Bei der Beschreibung von ,Lernen als Wissenserwerb® wird von den Autoren
dargelegt, dass Lernen nicht nur durch beobachtbares Verhalten sichtbar
wird, sondern dass vor allem das schulische Lernen auch darin besteht,
~Sprachliche und mathematische Symbolsysteme zu verarbeiten und anzu-

° Damit in Zusammenhang steht das Lernen als situationsangemessenes Handeln, worauf spater
noch eingegangen werden wird.
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wenden.” (ebenda, S. 49) AulRerdem wird in diesem Zusammenhang auf die
Weiterentwicklung in Richtung Informationsverarbeitungsmodelle des
menschlichen Gedachtnisses verwiesen, wonach Lernen auf einem Informa-
tionsfluss zwischen drei Hauptkomponenten beruht, den sensorischen Rei-
zen, einem Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis und einem Langzeitgedachtnis.®

Lernen als Konstruktion von Wissen sehen Hasselhorn und Gold nicht als Al-
ternative zum Lernen als Wissenserwerb, sondern eher als Variante dazu,
denn

s[aluch in der kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise wird Lernen als
Informationsverarbeitung verstanden. Zugleich wird jedoch der individu-
elle und konstruktive Charakter des Wissensaufbaus hervorgehoben.
Wissen wird nicht aufgenommen oder erworben, sondern aktiv konstru-
iert. [...] In konstruktivistischen Ansétzen zum Lernen wird aulBerdem
die Bedeutung der selbstverantwortlichen Uberwachung und Kontrolle
des eigenen Lernens betont.” (Hasselhorn/Gold 2006, S. 64.)

Empirische Lernforschung, von der bisher die Rede war, versucht mit Hilfe
empirischer Forschungsmethoden die beobachtbaren Merkmale oder Vor-
gange des Lehrens und Lernens so genau wie moglich zu betrachten und zu
beschreiben. Dabei wird von Hypothesen ausgegangen, die durch Untersu-
chungen bestatigt, korrigiert oder widerlegt werden. Die sich daraus ergeben-
den theoretisch gesicherten Aussagen kdnnen dazu genutzt werden, erziehe-
risches oder lehrendes Handeln nach eben diesen neuesten Forschungser-
gebnissen auf der Grundlage entsprechender Bildungstheorien zu planen
und zu gestalten, um bestimmte Erfolge im Sinne der Planung zu erzielen.
Diese beobachtbaren Ergebnisse der Planung, die wiederum evaluiert wer-
den mussen, bilden dann die Grundlage fir die weitere Planung.

Das ist aber nicht die einzige Moglichkeit, wie Lehren und Lernen erklart wer-
den koénnen. Viel alter ist die empiriefernere Didaktik. Darauf geht auch
Ewald Terhart in seinem Buch ,Didaktik. Eine Einfiihrung“ (Terhart 2009) ein.
Seiner Meinung nach geht es in der Allgemeinen Didaktik prinzipiell nicht nur
um das Lehren, also das Gestalten von Lernbedingungen, Curricula und Leh-
rerhandeln als Voraussetzung fur Lernen, sondern stets um Lehren und Ler-
nen sowie um Bildung. Terhart untermauert seine Position mit dem Hinweis
darauf, dass der Zweck jeglichen didaktischen Bemuhens letztlich der langer-
fristig wirkende Lern- und Entwicklungsprozess der Schuler sei. Unterricht
koénne nicht auf der Ebene einfacher Wissens- und Fertigkeitsvermittlung ste-
hen bleiben. Erreicht werden mussten vielmehr komplexe, anspruchsvolle
Ziele wie Einsichtsfahigkeit, problemlésendes Denken und Lernen des Ler-
nens. Damit sei padagogische Intentionalitat des Unterrichts immer in Uber-
greifende, gesellschaftlich bedingte und historisch wandelbare Persdnlich-
keits-, Bildungs- und Erziehungsideale eingebettet (vgl. Terhart 2009, S.
104). Die Allgemeine Didaktik thematisiere Lehren und Lernen auf einer
grundsatzlichen Ebene in allen ihren Voraussetzungen, Prozessen und Er-

¢ Hier kann ergéanzt werden: ...und dazwischen gelagerten ,Filtern“, die Erfahrungsverarbeitung beein-
flussen. (vgl. Steiner 2001, S. 137 — 205)
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gebnissen (ebenda S. 99). Aus einer friiheren Veroéffentlichung des Autors mit
dem Titel ,Fremde Schwestern®lassen sich die folgenden drei Punkte
quasi als Zusammenfassung der obigen Ausfiihrungen wiedergeben: In der
Allgemeinen Didaktik
- umfasse der Lernbegriff kognitive, emotionale, asthetische, soziale
und moralbezogene Lerndimensionen,
- spiele die Inhaltlichkeit — ihre Auswahl und Begrindung — eine wichti-
ge Rolle und
- gehe es nicht nur um Lernen, sondern immer auch um Bildung, weil in
einen Teil allgemein-didaktischer Theorien normative Argumentationen
Uber den moralischen und gesellschaftlichen Zweck von Schule und
Unterricht eingewoben seien (vgl. Terhart 2002, S. 78).

Laut Terhart (2009, S. 134 — 147) sind momentan vier unterschiedliche Theo-
riefamilien innerhalb der Allgemeinen Didaktik zu erkennen:

a) Bildungstheoretische Ansatze
b) Lehrtheoretische Ansatze

c¢) Kommunikative Didaktik

d) Konstruktivistische Ansatze

Letztere bilden nach Terhart

»[...] eine neuere, aber doch schon recht etablierte Theoriegruppe in der
allgemeinen Didaktik [...] [und] nehmen einen Teil der interaktionsorien-
tierten Unterrichts- sowie auch einen Teil der sog. erfahrungs- und
handlungsorientierten Methodenkonzeptionen in sich auf.“ (ebenda, S.
144)

Die konstruktivistische Didaktik verbinde sich mit den Praxisformen re-
formpadagogischer und kommunikativer Modelle, habe aber auch eine grole
Nahe oder auch Uberlappung mit der neuen Lernforschung und zum Teil
auch mit der aktuellen Instruktions- und Trainingsforschung.” (vgl. Terhart
2002, S. 79 und 2009, S. 147)

Der bisher dargelegte unvollstéandige Uberblick iber verschiedene Sichtwei-
sen auf Lernen macht deutlich, dass es keine ultimative Definition von Ler-
nen gibt. Dennoch lasst sich laut Hasselhorn und Gold fur viele Theorien

»[...] auf einer sehr allgemeinen Ebene eine gemeinsame Vorstellung,
d.h. ein definitorischer Kern von Lernen identifizieren: Lernen ist ein
Prozess, bei dem es zu liberdauernden A'nderungen im Verhaltenspo-
tenzial als Folge von Erfahrungen kommt.“ (Hasselhorn/Gold 2006, S.
35)

" In ihrem Beitrag ,Instruktionstheoretische Aspekte zur Gestaltung von multimedialen Lernumgebun-
gen” definieren die Autoren Schott, Kemter und Seidl Instruktion als Sammelbegriff fir verschiedene
Handlungen und Situationen (Unterricht, Erziehung, Training u.a.) zur Bereitstellung von Lernmdg-
lichkeiten. Sie sagen: ,’Instruktion’ nennen wir die geplante Bereitstellung von Lernméglichkeiten, um
es bestimmten Personen zu erméglichen, mehr oder weniger festgelegte Ziele zu erreichen.”
(Schott/Kemter/Seidl 1997, S. 179)
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Jank und Meyer modifizieren diese Definition von Lernen, indem sie sagen:

,Lernen ist die Verdnderung der Reflexions- und Handlungskompetenz
durch die selbst organisierte Verarbeitung dul3erer Anregungen und in-
nerer Impulse.” (Jank/Meyer 2008, S. 48)

In dieser kognitionspsychologischen Definition klingt eine gemaRigt konstruk-
tivistisch gefarbte Auffassung von Lernen an, die davon ausgeht, dass

.Wissen stets eine individuelle Konstruktion und Lernen ein aktiver,
konstruktiver Prozess in einem bestimmten Handlungskontext ist.“
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 615)

Dieser Auffassung von Lernen schlielRe ich mich an. Ich werde in meinen
weiteren Ausflihrungen Lernen stets unter dieser Pramisse beurteilen und
bewerten.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ergibt sich die Frage, welche Uberlegun-
gen notig sind, bevor Unterrichts- und/oder Lernprozesse in Gang gesetzt
werden konnen. Dabei ist zu bericksichtigen, dass zwischen der planbaren
Oberflachen- oder Sichtstruktur (den Lehr- und Lernhandlungen®) und der
nicht zur Verfligung stehenden Tiefenstruktur (den Haltungen, Motivations-
und Interessenstrukturen als auch den Lernkompetenzen) unterschieden
werden muss (vgl. Meyer 2009, S. 133).

,WIir planen nicht den Lernprozess selbst, sondern immer nur bestimm-
te Schiler- und Lehrerhandlungen, denen wir das Etikett ‘Lehr-und
Lernhandlung’ anheften und von denen wir uns erhoffen, dass sie einen
positiven Effekt auf das nicht verfiigbare eigentliche Lernen
haben.“(ebenda, S. 133)

Diese Uberlegungen gehen auf Oser und Baeriswyl (2001) zuriick. In ihren
Ausflhrungen zur Tiefenstruktur sprechen Oser und Baeriswyl von ,Basis-
modellen des Lernens”, Solche Basismodelle sind zum Beispiel

- Lernen durch Eigenerfahrung,

- Problemlosen,

- Konzeptbildung.

,Die Sichtstruktur stellt das freie und frei zu gestaltende Moment des
Lernverlaufs dar.

Die Basisstruktur besteht aus einer fiir jeden Lernenden absolut not-
wendigen, feststehenden Kette von Operationen, die nicht durch etwas
anderes ersetzt werden kann. Der ganzheitliche Charakter dieser jewei-
ligen Kette wird bestimmt durch lernpsychologische Gesetzméligkeiten
einerseits und durch Typen des Ziels bzw. die Inhalte andererseits.*”
(Oser/Patry 1990, S. 3)

& In seinem ,Ei des Kolumbus* stellt Meyer alle Formen dieser Lehr- und Lernhandlungen dar. (eben-
da, S. 60)

14



Laut Kiper und Mischke, die sich in ihrer ,Einfiihrung in die Allgemeine Di-
daktik“ (2004) ausfuhrlich mit den Basismodellen auseinandersetzen, decken
die Tiefenstrukturen auf, ob und wie gelernt wird. Beim Unterrichten oder Pla-
nen von Unterricht misse deshalb Uberlegt werden, ob und wie die Tiefen-
strukturen und die Sichtstrukturen des Unterrichts in Einklang gebracht wer-
den kdnnen. Es gehe darum,

»[...] das Nachdenken (iber die geplanten und aufeinander folgenden
Schritte beim Unterrichten mit dem Nachdenken (ber die jeweiligen
Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler, die induziert werden sol-
len, zu verbinden.” (ebenda, S. 36)

Demnach gehe es nicht mehr um das Erteilen von Unterricht, sondern um die
Beforderung von Lernprozessen und folglich um die Frage, wie Unterricht ge-
staltet werden kdnne, der auf der Sichtstruktur den zu beférdernden Lernpro-
zessen der Kinder und Jugendlichen entspreche (vgl. Kiper/Mischke 2004, S.
36).

Oser et al. haben zwolf solcher Basismodelle bestimmt.® Auch wenn Meyer
den Uberlegungen von Oser nicht in allen Punkten folgt — er duRert sich
skeptisch gegenuber den ,absolut notwendigen, feststehende[n] Kette[n]
von Operationen” (Oser/Patry, S.3) — vertritt er doch die Ansicht, dass sich
ohne die Unterscheidung von Oberflachen- und Tiefenstrukturen heute kein
anspruchsvolles Unterrichtsmodell mehr gestalten lasst (vgl. Meyer 2009, S.
134). Das soll auch fir die vorliegende Arbeit gelten, wo es darum geht, von
der Sichtstruktur beim Lernen von Rechtschreibung auf die Tiefenstruktur zu
schlielen. Die Basismodelle sind ein geeigneter Theorierahmen, in den die-
se Frage eingebettet werden kann (siehe Ful3note 9).

Das bisher Dargelegte macht deutlich, dass Lernprozesse unterschiedliche
Ausldser haben und von bestimmten Gesetzmalligkeiten abhangen. Unter
welchem Blickwinkel Lernen jeweils gesehen und organisiert wird, ist durch
viele verschiedene Faktoren bedingt. Fragen, die sich vor der Entscheidung
flr eine bestimmte Herangehensweise an Lernen und Lehren ergeben, kénn-
ten folgende sein:

- Welche Voraussetzungen bringen die Lernenden flr eine bestimmte
Unterrichtssituation mit? (Sind sie jung oder alt — haben sie spezifi-
sche, auf bestimmte Sachverhalte bezogene Vorerfahrungen mit Ler-
nen, wenn ja, welche — sind sie gewohnt, lange zu sitzen und zuzuho-
ren — sind sie bereit zu lernen oder befinden sie sich widerwillig in ei-
ner Lernsituation — sind sie gewohnt, selbststandig zu arbeiten?) An
dieser Stelle geht es auch um die Tiefenstrukturen des Lernens im Un-
terricht und um die Frage, welche Basismodelle des Lernens zum Tra-
gen kommen.

° Im Anhang 1 befindet sich eine Tabelle, die einen Uberblick iiber die von Oser et al. definierten Ba-
sismodelle gibt. Fir die Kinder der Versuchsgruppe, um die es im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch
gehen wird, werden sicherlich die Basismodelle 3, 6 und 9 eine Rolle spielen.
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- Welche Ziele verfolgen die Lernenden?
(Wollen sie schnelle, kurzfristige Informationen — wollen sie tberdau-
ernde Fertigkeiten erwerben — lernen sie, um bestimmte Abschlisse
zu erhalten — sind sie neugierig'® auf einen Sachverhalt oder wollen
sie ,nur“ gute Noten erreichen?)

- Welche Aktivitaten werden erwartet?
(Wollen die Lernenden nur zuhéren — mdchten sie selber etwas tun im
Sinne von Erforschung oder Erkundung — wollen sie lieber alleine oder
mit anderen gemeinsam arbeiten?)

- Welche Rahmenbedingungen sind gegeben, unter denen Unterricht
organisiert werden muss und/oder kann?
(Sind Fachraume mit entsprechender Ausstattung vorhanden — gibt es
genugend Anschauungsmaterial — muss aus verschiedenen Grinden
rein theoretisch unterrichtet werden — muss oder kann die Lerngruppe
geteilt werden?)

- Wie kénnen unter den gegebenen Umstanden Rahmenbedingungen
verandert werden? (Konnen Lehrangebote aulerhalb des Schulge-
baudes wahrgenommen werden: Zum Beispiel Museum, Bibliothek,
Werkstatten, botanischer Garten, Theater — kdnnen Stundenplanvor-
gaben verandert werden?)

Fir diese Liste von Fragen wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben.
Sie deutet aber an, dass an Lernen und Lehren je nach Situation und Intenti-
on sehr unterschiedlich herangegangen werden kann und sollte. Die aufge-
fuhrten Fragen wurden aus der Sicht eines Lehrenden gestellt, der sich fur
jede Lernsituation entsprechende Gedanken machen muss, um eine geeig-
nete Entscheidung fur sein padagogisches Vorhaben und Vorgehen zu tref-
fen, geeignet im Sinne der bestmdglichen Lernférderung. Damit ist insofern
die Mikroebene des Unterrichts angesprochen, als es darum geht, was der
Lehrende in seinem Unterricht flr seine Schilerinnen und Schiler organi-
siert.

In seinem Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts
stellt Andreas Helmke die verschiedenen Ebenen der Parameter von Unter-
richt dar (vgl. Helmke 2009, S. 73f.; nahere Ausflihrungen dazu in Kap. 2.6).
Die Grunduberlegung zu diesem Modell geht davon aus, Unterricht als Ange-
bot anzusehen. Diese Sichtweise betone das konstruktivistische Element des
Lehr-Lern-Prozesses und sei Ausdruck unseres gegenwartigen Wissens uber
Bedingungen, Vernetztheit und Konsequenzen von Unterricht. Helmke beruft
sich auf Weinert und betont, dass es im konkreten Unterricht keine strenge
Kausalitat zwischen Angebot und Nutzung gibt (vgl. Helmke 2009, S. 71f.).
Daraus kdnnte man folgern, dass es nicht gelingen kann, durch das in dieser
Dissertation vorgesehene Rechtschreibtreatment einen kausalen Nachweis
zur Effektivitat dieses Treatments zu fuhren. Es gibt keinen strengen Kausali-
tatsnachweis im Einzelfall, es ist aber sehr wohl mdglich, durch die statisti-

® Holodynski und Oerter sagen: ,Neugier ist eine aktuelle Aktivierung und Zuwendung zu einem Ge-
genstand (einer Situation) mit starkem Anreizcharakter.“ (Holodynski/Oerter 2002, S. 559)
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sche Aggregation verschiedener Einzelstudien zu durchschnittlichen Anga-
ben Uber die Effektstarken™ zu kommen (vgl. Bortz/Déring 2003, S. 33; Lind
2009, S. 2). Legt man das Angebots-Nutzungs-Modell als Einschatzung und
Bewertung von Lernerfolg zugrunde, dann ist offenkundig, dass er niemals
nur von der Qualitat des jeweiligen schulischen Unterrichts abhangen kann.
Unterricht mit allen seinen Bedingungen und Merkmalen, wie sie im obigen
Modell aufgeflihrt sind (siehe S. 52), ist nur ein Baustein des Lernerfolges.
Das wird zu bertcksichtigen sein, wenn es darum geht, die Ergebnisse der
fur diese Arbeit geplanten Untersuchung auszuwerten.

1.2 Genauere Betrachtung des Lehrens und Lernens aus
konstruktivistischer Sicht

In seinem Buch ,Konstruktivistische Didaktik“ nennt Kersten Reich (2006)
Dewey, Piaget und Wygotski als Vorlaufer einer konstruktivistischen Padago-
gik und Didaktik. Bereits bei Dewey werde das Lernen als ein aktiver Vorgang
verstanden, der nicht aulRere Wirklichkeiten abbilde, sondern die Wirklichkeit
in den Handlungsprozessen selbst erst herstelle (ebenda, S. 71).

Alle drei Ansatze (Dewey, Piaget und Wygotski) seien bis heute wichtige Im-
pulsgeber fur ein Verstandnis von Lernen und Lehrern, das die aktive Seite
des Lernprozesses betont und einen Wissensbegriff benutzt, der immer auf
die Vermittlung mit Handlung verweist (ebenda, S. 73).

In ihrem Beitrag ,,Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive® eror-
tern Gerstenmaier und Mandl (7995) die gegenwartige Auseinandersetzung
um den Konstruktivismus und seine Varianten. Dabei geht es vom Konstrukti-
vismus als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie (,radikaler” Konstruktivis-
mus'?) Uber den ,neuen” Konstruktivismus in Soziologie, Kognitionswissen-
schaft und Psychologie bis zu konstruktivistischen Ansatzen in der Instrukti-
onspsychologie und der Empirischen Padagogik. Das kann und soll hier nicht
wiederholt werden. Interessant ist jedoch die Schlussfolgerung, die die Auto-
ren aus ihren Ausfuhrungen ziehen:

,Versteht man den Konstruktivismus als eine Perspektive und verzichtet
man auf einen fundamentalistischen Geltungsanspruch, dann bietet er
gegenwaértig den vielleicht vielversprechendsten theoretischen Rahmen
ftir eine Analyse und Férderung von Prozessen des Wissenserwerbs in
den unterschiedlichsten sozialen Kontexten.” (Gerstenmaier/Mandl,
ebenda, S. 883f.)"

" Siehe FuBnote 10 auf S. 85 und Kapitel 6

2 Nach Glasersfeld (1996, S. 22) beruht ,[...] der Radikale Konstruktivismus [...] auf der Annahme,
dass alles Wissen, wie immer man es auch definieren mag, nur in den Képfen von Menschen exis-
tiert und dass das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfahrung konstru-
ieren kann. Was wir aus unserer Erfahrung machen, das allein bildet die Welt, in der wir bewusst le-
ben.“

3 Dies ist ein Hinweis auf situiertes Lernen, wovon auf den néchsten Seiten noch die Rede sein wird.
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Auch wenn aufierhalb von Schulbetrieben (z. B. an Universitaten) neueste
Forschungen und Erkenntnisse Uber Wissenserwerb und seine Optimierung
diskutiert und beschrieben werden, auch wenn einzelne Schulen in der Bun-
desrepublik Deutschland besondere Konzepte zur Unterrichtsgestaltung erar-
beiten und praktizieren, auch wenn vereinzelt Lehrerinnen und Lehrer beson-
dere Projekte durchfuhren, ist davon auszugehen, dass Unterricht Uberwie-
gend frontal und nach Fachern getrennt stattfindet (vgl. Meyer 2005, S. 80).
Der Lehrer hat die aktive Rolle, der Unterricht ist gegenstandszentriert.

LHinter einer solchen stark systematisierten Leitidee von Unterricht ver-
birgt sich in der Regel eine Auffassung von Lernen, die den Prozess
des Wissenserwerbs als einen streng regelhaft ablaufenden Prozess
der Informationsverarbeitung interpretiert, der sich eindeutig beschrei-
ben und damit auch erfolgreich steuern lasst. Sie entspricht [einer] [...]
kognitivistisch gefdrbten Auffassung des Lehrens und Lernens.” (Rein-
mann-Rothmeier/Mand| 2001, S. 606)

Im Gegensatz dazu steht die konstruktivistisch gefarbte Auffassung, ,die
[auch] unter den Bezeichnungen ,situierte Kognition’ bzw. ,situiertes Lernen’
firmiert.“(Mandl/Gruber/Renkl 1997, S. 168) lhre Vertreter pladieren dafur,
konstruktive Eigenaktivitat und Kontextbezug in den Vordergrund zu stellen
und Lernumgebungen ,situiert” zu gestalten. Das bedeutet, dass den Lernen-
den Situationen angeboten werden sollten, ,[...] in denen eigene Konstrukti-
onsleistungen mdglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann.*”
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 614f) Lernen koénne nicht einfach
transportiert, sondern nur individuell konstruiert werden. Deshalb spielten die
Situationen, in denen Lernprozesse stattfinden, eine zentrale Rolle. Gelern-
tes kdnne nicht vom Akt des Lernens und der Situation getrennt werden.
Zwar gebe es keine einheitliche Definition des Begriffes ,Situation®, es beste -
he aber Einigkeit darlber, dass der Situationsbegriff nicht nur materielle
Aspekte beschreibe, sondern auch die soziale Umwelt der Lernenden und
damit auch andere Personen (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 1997, S. 168).

Das konstruktivistisch gefarbte ,situierte Lernen“ hat groBe Ahnlichkeit mit
handlungsorientiertem Unterricht, dessen Organisationsformen zum Bei-
spiel Projektunterricht oder offener Unterricht sein kbnnen, der wiederum sei-
ne Wurzeln in der Reformpadagogik vom Anfang des 20. Jahrhunderts hat
(vgl. Jank/Meyer 2008, S. 314ff.). Wichtiges Merkmal situierten Lernens ist
die Selbstregulation™. Um selbstreguliertes Lernen zu férdern und zu be-
gunstigen, ist es notwendig, bereits in der Grundschule die Vermittlung von
Lernstrategien als wichtiges Bildungsziel in den Vordergrund zu stellen, da
Lernstrategien wesentliche Elemente selbstregulierter Lernformen sind (vgl.
Hellmich/Wernke 2009, S. 13ff. und Moschner 2007, S. 584). Auf Lernstrate-

" Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem zwi-
schen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarte Handlungsprodukte die Gestaltung des Unter-
richtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhéltnis
zueinander gebracht werden kénnen.“ (Jank/Meyer 2008, S. 315)

s _Es gibt keine einheitliche Klasse von Lernvorgéngen, die man als selbstgesteuert charakterisieren
kénnte. Mit dieser Kennzeichnung wird stets nur tendenziell zum Ausdruck gebracht, dal8 der Han-
delnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und
folgenreich beeinflussen kann.” (Weinert 1982, S. 102)
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gien und Selbstregulation wird an spaterer Stelle noch eingegangen werden
(S. 67f.).

Auch wenn die momentane Diskussion um den Konstruktivismus diffus er-
scheint (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand| 2001, S. 614), so spielt doch in ak-
tuellen Lernmodellen die Auffassung vom Wissenserwerb als aktivem Kon-
struktionsprozess eine grofl’e Rolle. Es geht um verschiedene Modelle situ-
ierten Lernens'®, deren gemeinsame und grundlegende Forderungen die Au-
toren Mandl, Gruber und Renkl (vgl. 1997, S. 171) in funf Punkten zusam-
menfassen:

1) Komplexe Ausgangsprobleme: Lernprozesse sollten durch interessan-
te und intrinsisch motivierende Probleme in Gang gesetzt werden.
Wissen sollte in Anwendungskontexten erworben werden.

2) Authentizitdt und Situiertheit: Die Lernumgebung sollte so gestaltet
sein, dass ein Umgang mit realistischen Problemen in authentischen
oder lebensnahen Situationen mdglich ist".

3) Multiple Perspektiven: Damit Ubertragungsleistungen mdglich sind,
sollten Aufgaben in vielfaltigen Zusammenhangen offeriert werden. An
Problemstellungen sollte aus verschiedenen Blickwinkeln und von ver-
schiedenen Standpunkten aus herangegangen werden, damit die fle-
xible Anwendung des Wissens gefordert werden kann.

4) Artikulation und Reflexion: Damit Wissen abstrahiert werden kann,
soliten die Problemlésungsvorgange benannt und reflektiert werden,
was die Abstrahierung von Wissen férdern soll.

5) Lernen im sozialen Austausch: Lernen sollte im sozialen Miteinander
stattfinden. Dabei ist nicht nur das gemeinsame Lernen in Gruppen
wichtig, sondern auch das gemeinsame Lernen von Laien und Fach-
leuten.

Beim situierten Lernen geht es demnach auch um Lernsituationen mit au-
thentischen Problemen, in denen es offenkundig ist, warum bestimmte Inhal-
te, Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernt werden sollen, das heildt ,[...] Wissen
[sollte] von Anfang an unter Anwendungsgesichtspunkten erworben werden.*
(Reinmann-Rothmeier /Mandl 2001, S. 617) Reich (2006) spricht in diesem
Zusammenhang vom idealtypischen Grundsatz in der Konstruktivistischen
Didaktik und sagt:

.~Jeder Sinn, den ich selbst fiir mich einsehe, jede Regel, die ich aus
Einsicht selbst aufgestellt habe, treibt mich mehr an, lberzeugt mich
stérker und motiviert mich héher, als von aulen gesetzter Sinn, den ich
nicht oder kaum durchschaue und der nur durch Autoritdt oder Nicht-
-Hinterfragen oder &ullerlich bleibende Belohnungssysteme gesetzt
ist.“ (ebenda, S. 95)

In ihrem Werk ,Didaktische Modelle“ widmen die Autoren Jank und Meyer
(2008, S. 286 — 303) der Auseinandersetzung um das Thema ,Konstruktivisti-

6 Modelle situierten Lernens sind z.B. der Anchored Instruction-Ansatz, die Cognitive Flexibility Theo-
rie und der Cognitive Apprenticeship-Ansatz (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 617 — 620).

7 Dazu mag kritisch angemerkt werden, dass dieses Postulat bei Klassen mit ca. 30 Schuilerinnen und
Schillern in der Regel schwer umzusetzen sein wird.
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sche Didaktik“ ein ganzes Kapitel. Sie fuhren aus, dass Befirworter des An-
satzes einer Konstruktivistischen Didaktik darin die Chance sehen, ,[...] die
seit langem geforderte Schiilerorientierung des Unterrichts nun auch er-
kenntnistheoretisch begriinden zu kénnen.” (ebenda, S. 293) Sie schlussfol-
gern, dass gemaRigt konstruktivistische Positionen zahlreiche wichtige Anre-
gungen fur die Padagogik bereithalten, merken aber kritisch an, dass bisher
bestehende Konstruktivistische Didaktiken bildungstheoretische Defizite auf-
weisen, die daran zweifeln lassen, ob es sich dabei tatsachlich um Didakti-
ken handelt oder ob es nicht eher Unterrichtskonzepte sind, da sie eine ein-
seitige Ausrichtung hin zu formalen Bildungstheorien haben (vgl. Jank/Meyer
2008, S. 212ff. und 301)'8. Diese fragen nach subjektiven und objektiven Be-
durfnissen von Schilern, nach Verhalten und Handlungsformen, nach Metho-
den und Kompetenzen, aber nicht danach, wie Ziele und Themen ausge-
wahlt und begrindet werden. Diese Erkenntnis fihrt die beiden Autoren zu
der bereits erwahnten Einschatzung, die sie zu folgender Definition fihrt:

,Unterrichtskonzepte sind Gesamtorientierungen didaktisch methodi-
schen Handelns, in denen ein begriindeter Zusammenhang von Ziel-,
Inhalts- und Methodenentscheidungen hergestellt wird. Sie definieren
grundlegende Prinzipien der Unterrichtsarbeit, sie formulieren Leitbilder
des Rollenverhaltens von Lehrern und Schiilern und sie geben Empfeh-
lungen fir die organisatorisch-institutionelle Gestaltung des Unter-
richts.” (ebenda, S. 305)

Im Sinne dieser Definition handelt es sich bei dem von mir vorgestellten
Treatment (siehe S. 75 -77 innerhalb des Rechtschreibunterrichts um ein Un-
terrichtskonzept, das sich im Rahmen situierten Lernens an konstruktivisti-
schen Positionen orientiert, indem es dem ,normalen” Unterricht (siehe Ful3-
note 5 auf S. 80) der Kontrollgruppe einen offenen Unterricht gegenuberstellt,
der auf Selbstregulation baut' (im Einzelnen siehe Kap. 4.1.1).

1.3 Wissenschaftstheoretische Positionierung

Einleitend wurde von Motivationsmangel bei Schilerinnen und Schilern ge-
sprochen, der nicht nur personlich beobachtet wurde, sondern dessen Vor-
handensein sich offenbar durch entsprechende Untersuchungen nachweisen
lasst (vgl. z.B. Travers 1978 oder Prenzel 1997). Auf der Grundlage dieser
Erkenntnis wird fur das Vorhaben im Rahmen dieser Arbeit nach einer Mog-
lichkeit gesucht, den Unterricht und die Lernumgebung so zu gestalten, dass
moglichst viele Schulerinnen und Schuler gerne am Unterricht teilnehmen
und entsprechend konstruktiv mitarbeiten. Es soll darum gehen, die zu be-

® Nach von Hentig und Klafki (vgl. Jank/Meyer 2008, S. 212f.) lassen sich materiale, formale und pro-
zessorientierte Bildungstheorien unterscheiden. Materiale Bildungstheorien gehen nur von den zu
vermittelnden Inhalten aus, formale Bildungstheorien beschreiben Methoden und Kompetenzen, pro-
zessorientierte fokussieren den Prozess der Bildung.

' ,In der praktischen Umsetzung erfordert selbstreguliertes Lernen unterrichtliche Angebote fiir selb-
sténdiges Denken und Lernen und fiir die Reflexion liber das eigene Lernen. Dazu sind Aufgaben
erforderlich, die — je nach Kenntnisstand und Kompetenzniveau — Spielrédume fiir unterschiedliche
Lésungen bieten.” (Helmke 2009, S. 207)
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handelnden oder zu erarbeitenden Inhalte von Unterricht so anzubieten, dass
fur die Lernenden bei der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsgegen-
stdanden so etwas wie ein Ernstfallcharakter entsteht und persénliche Wich-
tigkeit, das heildt Sinnstiftung im konstruktivistischen Sinne. Speziell geht es
um die Frage, ob auch Rechtschreibunterricht unter den genannten Pramis-
sen durchgefuhrt werden kann, so dass die Schulerinnen und Schuler entge -
gen dem allgemein beobachteten Umgang mit und dem Herangehen an Or-
thografie — zumindest im Sekundarbereich | (siehe S. 54, Valtin et al. und
Augst) — sich zunehmend um orthografisch richtige Schreibung bemihen und
dadurch einen sichtbaren und nachweisbaren Lernerfolg im Sinne der auf
Seite 14 dieser Arbeit zitierten Definition von Lernen als Veranderung der Re-
flexions- und Handlungskompetenz erreichen (vgl. Jank/Meyer 2008). Des
Weiteren wird gefragt, ob es durch ein entsprechendes Unterrichtskonzept
sogar moglich sein kann, nicht nur Leistungsverbesserungen zu erzielen,
sondern auch Interessenentwicklung- und férderung zu bewirken. Dabei wird
von der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses ausgegangen, wie sie
von Schiefele, Krapp und Prenzel entwickelt wurde (vgl. Krapp 1992a und
Prenzel 1988). DarUber ist ab Kapitel 2, ,Interesse als Bedingung fur
Lernen®, detailliert zu lesen.

In der vorliegenden Arbeit wird im Sinne einer konstruktivistischen Sicht auf
Lernen davon ausgegangen, dass Menschen dann nachhaltig lernen, wenn
Lernbereitschaft gegenliber einem Gegenstand und in einer bestimmten Si-
tuation vorhanden ist. Schiler bestimmen immer selbst, ob und wann sie ler-
nen. Viele Unterrichtstunden bleiben ineffektiv im Sinne eines (nachhaltigen)
Lernfortschritts, wenn beim Lernenden keine grundsatzliche Bereitschaft zum
Lernen vorhanden ist.?° Hier sei noch einmal auf Wolfgang Siinkel verwiesen,
der schon in der Einleitung zitiert wurde:

~Wer gegen seinen Willen und Widerstand etwas lernen muss, der lernt
es nicht.” (2002, S. 88)

oder wie Ewald Terhart sagt:
LUnterricht (Lehren) kann Lernen nur wahrscheinlicher machen, nicht
aber erzeugen.” (2009, S. 146)

Die Annahme ist also, dass Lernen ein aktiver (nicht rezeptiver) Vorgang ist
und sich Gelerntes nur unter solchen Bedingungen langfristig verankern
kann. Lernen als aktiver Prozess impliziert aber eine bestimmte Aufmerk-
samkeit, im gunstigsten Fall ein gewisses Interesse.

In Kapitel 1.2 (S. 19) werden Mandl, Gruber und Renkl zitiert, die grundle-
gende Merkmale flr Modelle situierten Lernens zusammengestellt haben.
FUr das geplante Vorhaben im Rahmen dieser Arbeit kommen alle funf Punk-
te zum Tragen. Sie werden inhaltlich erganzt durch die Auffassung von
Reich, wenn er vom idealtypischen Grundsatz in der konstruktivistischen Di-
daktik spricht (S. 19).

FUr das Unterrichtsvorhaben, das im Zusammenhang mit der hier prasentier-
ten Arbeit ausprobiert werden soll, ist geplant, die Lernumgebung situiert zu
gestalten, so dass kontextgebunden gelernt werden kann. Lernen als aktiver

2 Das ist die fuir mich wichtigste Erfahrung und Erkenntnis meiner langjéhrigen Lehr(er)tatigkeit.
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Prozess soll unter Anwendungsgesichtspunkten stattfinden. Das Lernen soll
aber auch im sozialen Miteinander geschehen (siehe ,basic needs®, Kap.
2.3.1). Daruber hinaus sollen Problemstellungen von verschiedenen Blick-
winkeln und Standpunkten aus angegangen und Problemldsungsvorgange
artikuliert und reflektiert werden.

Aber auch die kognitivistisch gefarbte Auffassung von Lernen und Lehren,
bei der es vor allem um Instruktion geht, im Sinne eines systematisch-
-schrittweisen Vorgehens, ist in dem genannten Projekt? wiederzufinden,
denn es kann in situiert gestalteten Lernumgebungen nicht nur um den
Aspekt des Lernens als eigenstandiger Konstruktionsleistung gehen. Das ist
sozusagen nur die eine Seite der Medaille. Auf der anderen Seite steht der
Lehrer, der fur die Gestaltung einer situierten Lernumgebung bestimmte Vor-
entscheidungen ftrifft, durch die Konstruktion von Wissen angeregt und er-
moglicht wird. Er hat neben vielem anderen die Aufgabe, Wissensinhalte dar-
zubieten, die Lernenden anzuleiten, ihre Lernfortschritte zu beobachten und
letztlich auch zu Uberpriufen. Auch wenn Lernumgebungen Uberwiegend situ-
iert gestaltet werden, wird im Rahmen von Schule nicht darauf verzichtet
werden kdnnen, Lernerfolge zu evaluieren.

,Konstruktion und Instruktion lassen sich nicht nach einem Alles-oder-
nichts-Prinzip realisieren. Lernen erfordert zum einen immer Motivation,
Interesse und Eigenaktivitét seitens des Lernenden, und der Unterricht
hat die Aufgabe, diese Konstruktion anzuregen und zu ermdéglichen.
Lernen erfordert zum anderen aber auch Orientierung, Anleitung und
Hilfe. Ziel muss folglich sein, eine Balance zwischen expliziter Instrukti-
on durch den Lehrenden und konstruktiver Aktivitat des Lernenden zu
finden.” (Helmke 2009, S. 71, in Anlehnung an Linn 1990)

Oder wie Reinmann-Rothmeier und Mandl es ausdricken:

»[...] der Vorgang des Instruierens seitens der Lehrenden und der Vor-
gang des Konstruierens seitens der Lernenden [schlieBen einander
nicht aus]. Die Prozesse des Lehrens und Lernens finden vielmehr zeit-
gleich statt und sind daher engstens miteinander verknlipft (Shuell,
1993). Im Hinblick auf die Praxis sind beide Perspektiven gleicherma-
Ben wichtig und die Pddagogische Psychologie sollte sich kiinftig ver-
stérkt mit integrativen Modellen der Unterrichtsgestaltung befassen
[...].“ (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 625)

Das, was Schulerinnen und Schuilern im Rahmen der Schule an situiertem
Lernen angeboten wird, kann nicht beliebig sein. Es wird von Lehrern im
Rahmen curricularer Vorgaben und auf der Grundlage didaktischer Voruber-

2" |n seiner Abhandlung ,Projektunterricht und seine Wurzeln — ein Uberblick” filtert Hilbert Meyer aus
einer Reihe von Definitionen fiir den Begriff des Projekts, die in der Literatur zu finden sind, folgende
Arbeitsdefinition heraus: ,Ein Projekt stellt den vom Lehrer/von der Lehrerin unternommenen Ver-
such dar, Leben und Arbeit derart zu verkniipfen, dass ein gesellschaftlich wichtiges und den Inter-
essen der Beteiligten entsprechendes Problem gemeinsam bearbeitet (=Prozess) und zu einem Er-
gebnis (=Produkt) mit Gebrauchswert gefihrt wird.” (Meyer 2003, S. 23) In diesem Sinne ist stets
das besondere Unterrichtsvorhaben flr die Versuchsgruppe (Treatmentgruppe) gemeint, wenn von
Projekt die Rede ist.
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legungen?® ausgewahlt. Damit ist der bildungstheoretische Ansatz der Allge-
meinen Didaktik angesprochen, von dem Terhart sagt:

,Neuere Varianten bildungstheoretischer Modelle streben als (iberge-
ordnete Ziele des Unterrichts die Ermdéglichung von Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritétsféhigkeit an; als leitende
Prinzipien fiir die Themenauswahl und Strukturierung werden weniger
die Féacher- bzw. Fachstruktur, sondern grundlegende epochaltypische
Schliisselprobleme des gesellschaftlichen Zusammenlebens betrach-
tet.“ (Terhart 2002, S. 78)

Darin klingt an, was auch Jank und Meyer in ihnrem Buch ,Didaktische Model-
le“ darlegen (Jank /Meyer 2008, S. 203 — 303). Bei einem Vergleich vor allem
der Positionen von Kingberg, Klafki und Schulz als fUhrende Didaktiker
Deutschlands sowie Konstruktivistischer Didaktiken kommen sie zu dem
Schluss, dass in den genannten Modellen

»[...] die unterrichtstheoretischen und praktischen Differenzen in den
letzten zwanzig Jahren deutlich geringer geworden [sind und] die kon-
krete Utopie einer konsequenten Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler an der Planung und Gestaltung des Unterrichts Formen [an-
nimmt].“ (ebenda, S. 303)

In der vorliegenden Arbeit ist meine Sicht auf Lehren und Lernen also eine
Kombination aus konstruktivistischen und kognitionspsychologischen Anlei-
hen sowie aus der Bildungstheoretischen Didaktik.??

1.4 Was soll die Arbeit leisten?

Zu Beginn der Ausfuhrungen in Kapitel 1 wurde bereits dargelegt, dass es
manchmal schwierig ist, Schilerinnen und Schiler, besonders im Sekundar-
bereich |, fur Unterricht zu motivieren. Eine zusatzliche Schwierigkeit besteht
darin, ihre Aufmerksamkeit flir das Thema Rechtschreibung zu gewinnen.

In meiner Untersuchung soll nun der Versuch unternommen werden, die
Konzentration von Schilerinnen und Schilern durch situiertes Lernen auch
oder sogar in besonderem Mal3e auf die Rechtschreibung zu lenken. Fragen,
die sich in diesem Zusammenhang ergeben, sind folgende:

- Kann Unterricht so geplant und gestaltet werden, dass Schulerinnen
und Schuiler eine bewusste und intensive Auseinandersetzung mit
Rechtschreibung akzeptieren und umsetzen, um ihre Rechtschreib-
leistungen zu verbessern?

- Hat die Erfahrung mit dem Projekt fur Schilerinnen und Schuler positi-
ve (Aus)Wirkungen auf ihre Rechtschreibleistungen und/oder ihre Ein-
stellung zum Unterricht?

2 Siehe Kap. 1.2

3 Im Sinne Klafkis, der in seiner ,Kategorialen Bildung“ versucht, eine Verkniipfung von materialen und
formalen Bildungskonzepten zu verwirklichen (vgl. Jank/Meyer 2008, S. 216ff.).
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- Wird es moglich sein, auf diesem Wege Interesse an Rechtschreibung
Zu generieren?

Antworten auf diese Fragen soll die Auswertung des Experimentes? geben.
Dabei ist zu bertcksichtigen, dass die Probandengruppe von 23 Schulerin-
nen und Schilern sehr klein ist. Aulderdem ist ein Zeitraum von zwei Mona-
ten, in dem die Experimentierguppe im Rahmen der besonderen Unterrichts-
gestaltung und -planung Rechtschreibunterricht erhalt, auch recht kurz, wenn
es darum geht, nachhaltige Lernergebnisse erzielen zu wollen. Dennoch
kénnte die Uberpriifung durch die vorgesehenen Tests (Rechtschreibtest, In-
teressentest) Veranderungstendenzen aufweisen, die in die Richtung gehen,
wie sie durch folgende Zusammenhanghypothesen ausgedrickt werden:

- Wenn Schilerinnen und Schiiler eines 6. Schuljahres Uber einen Zeit-
raum von zwei Monaten im Rahmen eines Rechtschreibprojektes un-
terrichtet werden, das situiertes Lernen ermdglicht, dann verbessern
sie ihre Leistungen in Rechtschreibung — sie machen weniger Fehler.

- Wenn sich die Schulerinnen und Schuiler im Rahmen situierten Ler-
nens mit Rechtschreibung beschaftigen, dann entwickeln sie auch In-
teresse an Rechtschreibung.

Nach den problematisierenden Anmerkungen zum Angebots-Nutzungs-Mo-
dell (S. 16f.) musste nun eigentlich die lerntheoretische Grundlage des selbst
durchgefuhrten Experimentes beschrieben werden. Das Kapitel 3 wird zei-
gen, dass dazu die eigentlich erforderlichen Grundlagen fehlen. Dieses Defi-
zit konnte im Rahmen meiner Arbeit nicht behoben werden.

Die Untersuchung, die in Kapitel 4.2 ausfuhrlich erlautert wird, ist nur ein be-
grenzter Versuch — begrenzt auch angesichts des gewahlten Designs und
des zeitlichen Rahmens, der fur die Untersuchung zur Verfligung steht — sich
dem Problem effektiverer Unterrichtsgestaltung zu nahern. Effektiv ist hier
gemeint im Sinne eines guten Lernerfolgs und entsprechender guter Leistun-
gen bezogen auf den Unterrichtsgegenstand. Die Frage, ob der Unterricht,
der im Rahmen der geplanten Untersuchung angeboten wird, auch effektiv
bezlglich eines nachhaltigen Lernerfolges ist, wird angesichts der momenta-
nen Einmaligkeit des Versuches nicht zu beantworten sein. Legt man Andre-
as Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts zugrunde, so ist klar,
dass Ergebnisse, die im Zusammenhang mit der geplanten Untersuchung
zustande kommen, moglicherweise nicht ausschlieRlich auf das Treatment
der Untersuchung zurlickzuflihren sind. Es bedurfte mehrerer vergleichbarer
Untersuchungen, um nachweislich feststellen zu kdnnen, ob und wieweit die-
ses (oder ein ahnliches) Treatment wirkt.

Das vorgestellte Modell ist nur eine von vielen Moglichkeiten einer Unter-
richtsgestaltung im Sinne situierten Lernens. Es soll anderen Mut machen,
neue Wege im Unterricht zu gehen. Es kann Anstol3 sein, dariber nachzu-
denken, ob der Ublicherweise in Schule und Unterricht beschrittene Weg
wirklich weiterfihrt oder vielleicht von vornherein eine Sackgasse ist, weil be-

2 Wahrend das Rechtschreibprojekt nur die Versuchsgruppe betrifft, gehort zu dem gesamten Experi-
ment auch die Kontrollgruppe, deren Testergebnisse mit denen der Versuchsgruppe verglichen wer-
den.
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stimmte notwendige Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen gar nicht ge-
geben sind. Das vorgeschlagene Modell ist nicht auf alle Unterrichtssituatio-
nen Ubertragbar. Andererseits gilt das, was hier am Beispiel des Unterrichts-
gegenstandes Rechtschreibung demonstriert wird, im Prinzip vermutlich auch
fir andere Unterrichtsgegenstande, weil es sich um situiertes Lernen handelt
(siehe S. 18).

In meiner Arbeit geht es also darum, Uberlegungen anzuregen, im Unterricht
nach Wegen zu suchen, die wegfuhren vom lehrerzentrierten Unterricht,
wenn sich dort zuvor herausgestellt hat, dass ein solches Vorgehen offen-
sichtlich nicht zu den erwinschten und intendierten Lernerfolgen flhrt.
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2 Interesse als Bedingung fiir Lernen

Interesse ist ein zentraler Begriff der Padagogischen Psychologie, der mit Jo-
hann Friedrich Herbart (1775 — 1841) zum ersten Mal unter padagogisch
psychologischem Aspekt wissenschaftlich thematisiert wurde. Er pragte
nachhaltig die padagogisch-psychologischen Uberlegungen zum Thema ,In-
teresse” im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts (vgl. Prenzel 1988, S. 21).
In der Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts wurden interessentheoretische
Konzeptionen durch neue Konzepte der psychologischen Motivationsfor-
schung zuruckgedrangt. Ende der siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts
wurde die Interessenforschung neu belebt. Im Vordergrund der Aufmerksam-
keit stand nun vor allem die Frage nach der Bedeutung von Interesse fur Ler-
nen und menschliche Entwicklung (vgl. Krapp 2004 und 2006 und Prenzel
1988). Dieser Aspekt des Interessenbegriffs ist es auch, der im weiteren Ver-
lauf der Arbeit eine Rolle spielen wird. Es geht um Interesse als Bedingung
fur Lernen. Bereits 1985 berichtet Eberhard Todt von den Ergebnissen einer
Untersuchung an circa 250 Studentinnen und Studenten, aus deren Sicht In-
teressen die wichtigsten Bedingungen fur ihr Lernen sind. Todt folgert dar-
aus, dass

,[...] die Férderung der Interessen der Schiiler durch die Schule |[...]
demnach ein recht direkter Beitrag zur Erreichung der kognitiven Lern-
Ziele [wéren], die nach wie vor im Mittelpunkt schulischen Lernens ste-
hen.“ (Todt 1985, S. 362f.)

Dass ein Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und Interessen be-
steht, haben Schiefele, Krapp und Schreyer in ihrer ,Metaanalyse des Zu-
sammenhangs von Interesse und schulischer Leistung“ umfassend darge-
stellt. (Schiefele/Krapp/Schreyer 1993). Sie sagen:

LInsgesamt bestétigen die vorliegenden Untersuchungsbefunde, dal3
Interessen fiir die Erkldrung von Lernen und Leistung in der Schule
eine wichtige Rolle spielen.” (ebenda, S. 141)

Doch bevor dazu weitere Ausfuhrungen gemacht werden, soll ein kurzer his-
torischer RUckblick aufzeigen, wie sich der Interessenbegriff im Laufe der
Jahrhunderte entwickelt und verandert hat. Dabei beschranken sich die Aus-
fihrungen im Wesentlichen auf Philosophen, Psychologen und/oder Padago-
gen, die als Vorreiter fur aktuelle Konzeptionen im Bereich der Interessenfor-
schung angesehen werden kénnen, das heil3t Konzeptionen mit padagogi-
scher Ausrichtung (vgl. Prenzel 1988’, S. 24ff.). Das ist eine Entwicklung, die
auch fur die vorliegende Arbeit relevant ist.

' Bei Prenzel (1988) findet sich ein ausfihrlicher Uberblick Uber die Entwicklung des Interessenbe-
griffs und der Interessenforschung im 19. und 20. Jahrhundert. Siehe auch Prenzel/Krapp (1992.)
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2.1 Die Entwicklung des Interessenbegriffs — ein kurzer historischer
Ruckblick

Der Begriff Interesse kommt von dem lateinischen Wort ’inter-est’ und bedeu-
tet in seiner unpersonlichen Konstruktion: ,Es ist von Wichtigkeit.“ Erst im
Mittelalter wurde der Begriff substantiviert und diente als Terminus fur die ju-
ristische Regelung 6konomischer Verhaltnisse.

,Das juristische Fachwort Interesse bezeichnet den Schaden, der ei-
ner Person daraus entsteht, dal8 sie einem anderen gegenliber zum
Ersatz des Vermbgensverlustes verpflichtet ist, den sie durch schuld-
hafte Handlung verursacht hat.” (Neuendorff 1973, S. 10)

Im Laufe seiner Verwendung hat der Begriff Interesse vor allem durch die In-
terpretation namhafter Philosophen veranderte Deutungen erfahren.

Schon bei Helvétius und Rousseau wird Interesse in einem padagogischen
Kontext benutzt und mit dem Begriff der Vernunft verknupft (vgl. Schwemmer
1995). Kant entwickelt diesen Gedanken systematisch weiter.

,Die Vernunft selbst ist fiir Kant durch Interessen definiert. [...] In prakti-
scher Hinsicht unterscheidet Kant ,Vernunftinteressen’, die er auch ,rei-
ne’ oder ,praktische’ Interessen nennt, und Neigungen, die er auch als
,empirische’ oder ‘pathologische’ Interessen bezeichnet.” (Schwemmer
1995, S. 269)

Bisher lasst sich aber noch kein systematischer Gebrauch des Begriffs im
Sinne eines padagogisch-psychologischen Interessenkonzeptes erkennen.
Das geschieht erstmals in Ansatzen bei Herbart. Mit ihm begann die padago-
gische Thematisierung von Interesse. In seiner Abhandlung ,Allgemeine
Pédagogik, aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet (1806) benennt er In-
teresse als einen solchen Zweck der Erziehung. Um den Lernenden nicht
voreilig auf bestimmte ,Zwecke*® festzulegen, postuliert Herbart die Forderung
einer ,gleichschwebenden Vielseitigkeit des Interesses” als grundlegende
Aufgabe der Erziehung. Unterricht soll so aufgebaut werden, dass Lernende
ein erkennendes und teilnehmendes Interesse an Unterrichtsgegenstanden
entwickeln kdnnen.

Bei Dewey bezieht sich der Begriff des Interesses auf Aktivitaten, die zwi-
schen Person und Gegenstand zustande kommen. Demnach ist Interesse
nichts Langerfristiges und schon gar kein Merkmal, das an eine Person ge-
bunden ist, sondern das Interesse steckt in den Handlungen, ist aber stets
gegenstandsbezogen. Interessen haben fur den Handelnden (den Interes-
sierten) emotionale Bedeutung (vgl. Dewey 1975, S. 16ff.).

Kerschensteiner liefert in seiner ,Theorie der Bildung® (1926) eine zusam-
menhangende Interessenkonzeption, in der er sich von Herbart abgrenzt und
Dewey zuwendet. Vier Grundmerkmale machen nach Kerschensteiner das
.echte Interesse” aus:
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,a) Das innerliche Angetriebensein infolge einer vom Interesse unab-
trennbaren Handlungstendenz, die einen von einem erlebten Wert
gesetzten Zweck verwirklichen will (Merkmal der Spontaneitét).

b) Das unaufmerksame Gerichtetsein auf einen Gegenstand infolge
angeborener und erworbener Beachtungsdispositionen (Merkmal
der Objektivitét).

c) Die gefiihlsméBige In-eins-Setzung des werterflillten Bewusstseins
mit den Akten, die der Verwirklichung des vom Werterlebnis gesetz-
ten Zweckes dienen (Merkmal der Emotionalitét).

d) Die unbedingte Dauerhaftigkeit, solange durch die Betéatigung des
Interesses ein materielles, kérperliches, seelisches oder geistiges
Wachstum erlebt werden kann (Merkmale der Tenazitét)“. (ebenda,
S. 269)

Demnach sind Interessen auch aus der Sicht Kerschensteiners auf Gegen-
stande gerichtet und fir den Handelnden von emotionaler Bedeutung. Auler-
dem sind sie handlungsbezogen. Mit Blick auf die Gestaltung von Unterricht
formuliert Kerschensteiner:

,Der Unterricht also, der Interesse entwickeln soll, hat die Aufgabe zu
I6sen, dem Kind, wo es immer angeht, die selbsténdige Verwirklichung
selbst gestellter Zwecke zu erméglichen.” (ebenda, S. 278)

Weitere umfassende Ausfiihrungen zum Thema Interesse finden sich bei Ge-
org Lunk, der den Begriff als Beobachtungs- und Aufmerksamkeitsdisposition
versteht. Er beschreibt und definiert zwei Arten von Interesse, das natirliche
und das normative. Wahrend er ersteres als Voraussetzung fir Erziehung
sieht — Heranwachsende haben ein biologisch begrindetes Interesse, das
sich durch gesellschaftliche Einflisse idealtypisch in drei Stufen entwickelt —
ist das zweite, das normative Interesse, das Ziel der Erziehung, das sich an
den aktuellen kulturellen und gesellschaftlichen Werten und Normen orien-
tiert. Lunk sagt:

,Das Interesse ist tatsdchlich das héchste formale Ziel fiir Unterricht
und Erziehung, aber nur in dem zur Einheit aufgelésten Doppelsinn,
dal3 das naturhafte Interesse der unumgéngliche Ausgangspunkt, das
normierte Interesse der unvermeidbare Endpunkt jeder ,Erziehung’
sein muss!“ (Lunk 1927, S. 278f.)

SchlieBlich sei noch Piaget als einer derjenigen erwahnt, die sich mit dem
Begriff des Interesses im Zusammenhang mit Lernen auseinandergesetzt ha-
ben. Bei ihm geht es vor allem um die VerknUpfung von Interesse und Intelli-
genz. Er versteht Interesse als grundlegende Bedingung fir Entwicklung, da
jede Aktivitat der Intelligenz auf einem Interesse beruhe. Demnach mussten
Erziehung und Schule notwendigerweise am Interesse ansetzen (vgl.
Schwemmer 1995; Neuendorff 1973 und Prenzel 1988 und 1994).

Jede Intelligenz ist Anpassung; jede Anpassung erfordert eine Assimi-
lation der Dinge an den Verstand und ebenso den komplementéren der
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Akkomodation. Mithin beruht jede Aktivitét der Intelligenz auf einem In-
teresse.” (Piaget 1974, S. 131)

Im Rahmen seines Aquilibrationsmodells, also seiner Darstellung (ber die
Anpassung des menschlichen Organismus an seine Umweltgegebenheiten,
benennt Piaget das Interesse als die affektive, dynamische Erganzung zur
Intelligenz. Dass auch Piaget Interesse als Person-Gegenstands-Beziehung
sieht, ergibt sich aus seiner Auffassung, dass das Interesse durch das Ver-
haltnis zwischen Objekt und kognitiven Schemata des Subjets bestimmt wird
(vgl. Prenzel 1988, S. 31f.).

Obwohl die oben in groben Zigen beschriebenen Interessenkonstruktionen
darlegen, welche besondere Bedeutung Interesse fir Padagogik und Erzie-
hung hat, ging, wie bereits erwahnt, die Auseinandersetzung mit dem Phano-
men ,Interesse” unter padagogischem Aspekt Mitte des 20. Jahrhunderts zu-
ruck. Prenzel vermutet, ,[..] der Rlickgang der pddagogischen Interessen-
konzeption habe mit der grundlegenden behavioristischen Umorientierung zu
tun.” (ebenda, 1988, S. 43) Er sieht den Grund daflr aber auch in der Tatsa-
che, dass

,[...] die von Begriff und Fragestellung, auch Methodik, disparaten Inter-
essenkonstruktionen dieser Zeit [...] zusammengenommen keinen For-
schungsbereich ,Interesse’[ergeben].” (Prenzel 1988, S. 43)

Um das zu andern, mussten die theoretischen Aussagen der Interessentheo-
rien empirischen Priafungen unterzogen werden, damit padagogisch relevan-
tes Erklarungswissen bzw. padagogisch anwendbares Handlungswissen ver-
fugbar wird (vgl. ebenda, S. 45). Mit seiner kognitiven Ausrichtung der Theo-
rieansatze wurde Interesse Mitte der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts dann
wieder salonfahig.

,ES entsprach dem kognitiven Subjektmodell und der inhaltlichen Orien-
tierung von Theorien des Wissensaufbaus sehr viel besser als viele
Motivationskonzepte, die sich erst von ihrer behavioristischen Vergan-
genheit befreien mussten.” (Prenzel/Lankes/Minsel 2000, S. 11)

Damit wurde Interesse wieder zu einem Thema der internationalen padagogi-

schen und padagogisch-psychologischen Forschung, das zunehmend Be-
deutung fand.

2.2 Der Interessenbegriff heute — die Person-Gegenstands-Theorie

Im vorigen Kapitel wurden wichtige Etappen der Entwicklung des Interessen-
begriffs in einer historischen Ruckschau kurz umrissen. Prenzel stellt fest:

,Bei aller Unterschiedlichkeit der Denkansétze stimmen die Auffassun-
gen in wichtigen Grundlberlegungen Uliberein: Interessen sind immer
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auf etwas bezogen, was aullerhalb der Person liegt, auf Inhalte oder
Gegenstande.” (Prenzel 1994, S. 1317)

Gegenwartige Interessentheorien und Untersuchungsansatze beruhen auf ei-
ner Person-Gegenstands-Konzeption, bei der die psychischen Vorgange des
Lernens und der Entwicklung als Wechselbeziehung zwischen Person und
sozialer sowie gegenstandlicher Umwelt betrachtet werden (Krapp/Prenzel,
1992, Holodynski/Oerter 2008, S. 540ff.; Krapp 2006).

Interesse ist demnach ein relationales Konstrukt. Auf der Grundlage dieses
Postulats haben H. Schiefele, Krapp und Prenzel eine Person-Gegenstands-
Theorie des Interesses entwickelt, wonach Interesse eine besondere Bezie-
hung einer Person zu einem Gegenstand bezeichnet (vgl. Krapp 1992 und
Prenzel 1988). Diese Beziehung lasst sich durch emotionale, motivationale
und kognitive Merkmale kennzeichnen. Das heil3t, die Person hat gegenuber
dem Gegenstand ihres Interesses positive Gefilhle, der Gegenstand hat flr
sie eine besondere subjektive Bedeutung und die Auseinandersetzung damit
erfolgt ohne auliere Zwange. Das kognitive Merkmal von Interesse betrifft die
epistemische Orientierung: Die Person ist willens und fahig, ihren Interessen-
gegenstand weiter zu erschliel3en (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2001, S. 220f. und
Krapp 2006, S. 281).

,Wer sich fiir eine Sache interessiert, méchte mehr dariiber erfahren,
sich kundig machen, sein Wissen erweitern. Die hohe Wertschéatzung
langerfristig wirksamer (individueller) Interessen beruht darauf, dass
sich die Person mit Interessengegenstédnden und den damit verbunde-
nen Mobglichkeiten der Auseinandersetzung identifiziert.“ (Krapp 2006,
S. 281)

Anders ausgedruckt ist Interesse im Verstandnis padagogischer Forschung
die Bedingung fur eine gegenstandsbezogene Lernmotivation, die grole
Ahnlichkeit mit intrinsischer Motivation hat. Von intrinsischer Motivation wird
gesprochen, wenn jemand aus Spal} an der Sache lernt. Ein elementarer Un-
terschied zum Interesse besteht jedoch darin, dass eine Person zwar in be-
stimmten Situationen intrinsisch motiviert sein kann, sie kann intrinsische Mo-
tivation aber nicht lernen, da es sich dabei um einen aktuellen, situationalen
Zustand handelt. Interesse hingegen kann gelernt werden, weil es sich Uber
Lernprozesse an einem Gegenstand entwickelt (vgl. Prenzel/Lankes 1995,
S. 12). Krapp sagt, man sollte nur dann von Interesse sprechen,

»[-..] wenn ein Inhalt, bzw. ein Gegenstand des Interesses naher be-
stimmt ist, der fiir das Individuum einen persénlichen Wert besitzt. Ge-
genstandsspezifitat und Wertbezug sind entscheidende Definitionskri-
terien des Interessenkonstrukts. Nur so ist eine Abgrenzung von be-
nachbarten theoretischen Konzepten (z. B. Aufmerksamkeit, Aktivie-
rung, Neugier, intrinsische Motivation) zu erreichen.” (Krapp 1992b, S.
16)

Elementares Charakteristikum fir auf Interesse beruhender Lernmotivation
sind also ausdricklich die Lerninhalte (Gegenstande). ,Interesse bezeichnet
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[demnach] eine bedeutungsméalig herausgehobene Person-Gegenstands-
-Relation” (Krapp 1992a, S. 307), eine Relation, die sich standig verandert
(vgl. Prenzel et al., 2000). Das ist eine wichtige Erkenntnis fur die Arbeit in
der Schule und fiir das geplante Forschungsvorhaben.

Voraussetzung daflir, dass Uberhaupt Interessen entstehen kdnnen, ist das
Kennenlernen von Gegenstanden. Dabei muss es sich nicht immer um kon-
krete Objekte handeln. Als Gegenstande gelten auch bestimmte Themenbe-
reiche oder Tatigkeiten. Es geht um

»[-..] Sinn- und Bedeutungseinheiten [...] Gegenstdnde bezeichnen so-
mit Wissensbereiche (iber die Welt, wobei andere Personen und auch
die Person selbst Bestandteil dieses ,gegenstandsspezifischen Welt-
wissens’ sein kann.“ (Krapp 1992a, S. 305f.)

Alle diese ,Gegenstande“ seien kognitiv reprasentiert, was bedeutet, dass
die Person uber ein gegenstandsspezifisches Wissen verfugt, das sich in der
Regel zunehmend ausdifferenziert (epistemische Interessenkomponente)
(vgl. Krapp 2006, S. 281).

Person-Gegenstands-Relation
von Interesse

Wechselbeziehung
dl |-
| Ll
zwischen Person und Gegen-
stand bestimmt das Ausmaf

der Interessenentwicklung.

Variable
Gegenstand

Variable
Person

3. kognitive Ebene:

o 1. konkretes
Person ist willens Objekt
2. motivationale Ebene:| | und fahig, den Inte-

ressengegenstand

1. emotionale Ebene:

3. Tatigkeit

Person hat positive
Gefiihle gegeniiber

Gegenstand hat fiir weiter zu erschlieRen
dem Gegenstand Persone besondere (epistemische Orien- 2. Themen-
subjektive Bedeutung. | | tierung). bereich

Auseinandersetzung
damit ohne duRere
Zwange (Selbstinten-
tionalitat).

Abbildung 1/2: Person-Gegenstands-Relation von Interesse (eigene Zusammenfassung)

Jedoch entwickelt sich Interesse nicht sofort und jedes Mal, wenn eine Per-
son einen Gegenstand kennen lernt. Es missen auch bestimmte Bedingun-
gen vorhanden sein, damit sich Uber das Kennenlernen hinaus Interesse ent-
wickeln kann. Welche Bedingungen das sind, gilt noch nicht als beantwortet,
allerdings kann davon ausgegangen werden, dass nicht alle Kinder auler-
halb von Unterricht solche Bedingungen vorfanden, so dass sie haufig keine
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Gelegenheit hatten, zu bestimmten Gegenstanden Interesse zu entwickeln
(vgl. Hartinger 1997, S. 38). Um die Bedingungen von Interessenentwicklun-
gen analysieren zu kdénnen, braucht man Informationen Uber die interessierte
Person und Auskunfte Uber die Spezifika des Gegenstandes, um den es geht
(vgl. Hartinger 1997, S. 12).

Uber Bedingungen von Interessengenese und dariiber, welche Wirkung und
Bedeutung schulische Einflisse auf die Entwicklung von Interessen haben,
wird in Kapitel 2.3.1 und 2.3.2 ausfuhrlich zu lesen sein.

2.3 Interesse als Bedingung (intrinsischer) Lernmotivation

In der Padagogischen Psychologie bezeichnet der Begriff der Lernmotivation
das Verlangen oder den Vorsatz, bestimmte Inhalte oder Fahigkeiten zu er-
lernen (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2001, S. 218). Falko Rheinberg sagt:

,ES geht also darum, dal3 jemand (1) ein Ziel hat, dal3 er (2) sich an-
strengt und dal3 er (3) ablenkungsfrei bei der Sache bleibt.” (Rheinberg
2000, S. 14)

Dabei muss zwischen Motiviertheit als aktuellem Zustand und Motiv als Dis-
position unterschieden werden. Motivationstheorien erklaren gemeinhin die
Starke der sich ergebenen Motivation als Handlungsabsicht. Dabei geht es
um die Frage, welche Ursachen fir das Entstehen von Motivation verantwort-
lich sind. Die aktuelle Padagogische Psychologie beschaftigt sich vor allem
mit den in der folgenden Tabelle aufgelisteten Konzepten der Lernmotivation
(vgl. Wild et al., 2001, S. 220?).

Art der Lernmotivation Zugeordnete Ziele

Leistungsmotivation Selbstbewertung einer Tichtigkeit in Auseinandersetzung
mit einem akzeptierten GutemafRstab; es wird zwischen
zwei Komponenten des Leistungsmotivs unterschieden: der
,Hoffnung auf Erfolg® und der ,Furcht vor Misserfolg"

Interesse Die Auseinandersetzung mit einem spezifischen Lerngegen-
stand wird aufgrund einer positiven und wertschatzenden
Beziehung zum Gegenstand ,als Ziel an sich” angestrebt

Intrinsische Motivation Lernen zum ,Selbstzweck®, Lernen aus Spal an der Sache

Extrinsische Motivation Lernen dient der Maximierung positiver bzw. der Minimie-
rung negativer Handlungsfolgen (z.B. Lob/Bestrafung)

Lern- oder Aufgabenorientierung Wunsch nach Steigerung eigener Fahigkeiten, nach Erwei-

(task/mastery orientation) terung des eigenen Wissens

Performanzorientierung Wunsch nach guten Leistungen, um die eigenen Chancen

(ego/performance orientation) in der schulischen und beruflichen Konkurrenzsituation zu
verbessern (relativer Leistungsvorsprung vor anderen)

Soziale Motivation Orientierung an den Folgen fir und der Bewertung der eige-
nen Person durch Bezugsperson wie Eltern, Lehrer und Mit-
schiler

Tabelle 1/2: Formen der Lernmotivation und zugeordnete Ziele®

2 Die hier zitierten Autoren bezeichnen Interesse als eine Art der Lernmotivation. In anderer Literatur,
z.B. bei Krapp (1999, 2003), wird von auf Interesse beruhender Lernmotivation gesprochen oder von
Interesse als Bedingung von Lernmotivation. Dieser Terminus wird auch von mir benutzt.

% Die Tabelle von Wild u.a. kénnte prazisiert werden, indem die Ausrichtung der beschriebenen Motiva-
tionsformen erganzt wirde. Wahrend Leistungsmotivation, Lern- oder Aufgabenorientierung, Perfor-
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Bei Interesse als spezifischer Form von Lernmotivation bzw. als Bedingung
von Lernmotivation wird, genau wie bei dem Begriff der Motivation, zwischen
situationalen und dispositionalen Interessen unterschieden (siehe S. 30). Si-
tuationales Interesse findet auf der Ebene des aktuellen Erlebens in be-
stimmten Lernsituationen statt, wahrend dispositionales Interesse als genera-
lisierte Handlungsbereitschaft definiert ist (vgl. Krapp 1998).

Der Begriff ,Interesse’ ist eng verbunden mit dem Begriff ,intrinsische Motiva-
tion’. Letzterer hat seit den 1970er Jahren zunehmende Beachtung in der
Forschung gefunden, was leider dazu geflihrt hat, dass verschiedene Phano-
mene mit diesem Begriff bezeichnet werden (vgl. Rheinberg 2000, S. 140
und Krapp 1999, S. 387). Gleichwohl wird intrinsische Motivation haufig, in
Abgrenzung zur extrinsischen Motivation, als von innen gesteuerter Lernim-
puls bezeichnet, der Personen veranlasst, sich aus eigenem Antrieb einem
Sachverhalt zu widmen.

Laut Rheinberg (2000, S. 145 — 151) erscheint die Gegenuberstellung von in-
trinsischer und extrinsischer Motivation in der wissenschaftlichen Auseinan-
dersetzung insofern problematisch, als vor allem der Bezugspunkt fur ,innen’
und ,aulRen’ als Unterscheidungsmerkmal in der wissenschaftlichen Literatur
variiert. In seinem Beitrag ,Intrinsische Lernmotivation und Interesse“ erlau-
tert Andreas Krapp (7999) dies exemplarisch an drei Forschungsansatzen,
die in der padagogisch-psychologischen Auseinandersetzung zur Zeit am
meisten Aufmerksamkeit finden.

,Diese sind

- der handlungstheoretische Zugang der modernen kognitiven Motivati-
onspsychologie, die sich auf erwartungs-wert-theoretische Modellvor-
stellungen stiitzt;

- der Zugang der sogenannten ,Zieltheorien’ (goal-theories), welche die
intrinsische Motivation als eine ,motivationale Orientierung’ zu be-
schreiben versuchen, sowie

- der interessentheoretische Zugang, der die Qualitédt des Intrinsischen
auf die besondere Wirkungsweise einer auf Interesse beruhenden
Lernmotivation zurtickfiihrt.” (Krapp 1999, S. 388f.)

Krapp kommt in seinen Ausfiuhrungen zu der Erkenntnis, dass der interes-
sentheoretische Zugang das Phanomen der intrinsischen Lernmotivation am
umfassendsten wiedergibt, denn es geht dabei nicht nur um positive emotio-
nale Erfahrungen bei einer Lernhandlung, sondern auch um eine hohe sub-
jektive Wertschatzung des Lerngegenstandes.

manzorientierung und soziale Motivation Ziele beschreiben, ist Interesse als Moderator anzusehen
(beeinflusst das Ausmal der Beziehung). Intrinsische und extrinsische Motivation stehen auf einer
Ubergeordneten Ebene. Sie beschreiben die Art der Motivation. So ist Interesse zum Beispiel intrin-
sisch motiviert, wahrend Leistungsmotivation extrinsisch motiviert ist. Das Zitat von Hartinger und
Folling-Albers auf Seite 34 macht deutlich, dass intrinsische und extrinsische Motivation austausch-
bar sind, je nach dem, unter welchen duf’eren Gegebenheiten eine Auseinandersetzung mit einem
bestimmten Gegenstand stattfindet. Sie schlagen deshalb eine Eingrenzung des Begriffs, ,intrinsi-
sche Motivation’ auf Situationen vor, in denen der Anreiz, sich mit einem Gegenstand zu beschéafti-
gen, ausschlielich aus der Handlung selbst entsteht. Das entspricht der Theorie der Person-Gegen-
stands-Relation des Interesses.
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,Dieser Wertbezug ist tiefer verankert als die positive Zielorientierung
einer beliebigen Einzelhandlung; er steht mit der Ich-Wahrnehmung ei-
ner Person, ihrem Selbstkonzept und ihrer Identitét in Verbindung.*
(Krapp, ebenda, S. 400f.)

In seinem Reslmee legt Krapp dar, dass von einer padagogisch-psychologi-
schen Theorie der Motivation erwartet werden konne, die im Alltag mit ,intrin-
sisch* bezeichnete Motivation wissenschaftlich treffend zu thematisieren, da
sich die padagogische Praxis je nach Aufgabenbereich Orientierungshilfen
fur ganz unterschiedliche Probleme erhoffe. Das betreffe unter anderem
auch die optimale Gestaltung eines auf bestehenden Interessen aufbauen-
den und neue Interessen anregenden Unterrichts (vgl. Krapp, ebenda, S.
403), ein Aspekt, der auch fir die vorliegende Arbeit relevant ist. Abschlie-
Rend zu seinen Ausfihrungen kommt Krapp zu dem Schluss, dass es auf
Grund der Vielfalt und Heterogenitat der wissenschaftlichen und pragmati-
schen Zielvorstellungen zum Thema ,intrinsische Lernmotivation® niemals
eine auch nur annahernd vollstandige und einheitliche Theorie dazu geben
konne (Krapp S. 403). Das erscheint plausibel und kann durch ein Beispiel
der Autoren Hartinger und Folling-Albers veranschaulicht werden. Sie be-
schaftigen sich in ihrem Buch ,Schiiler motivieren und interessieren® (2002)
mit dem Problem der intrinsischen und extrinsischen Motivation und zitieren
in diesem Zusammenhang ebenfalls Falko Rheinberg (2000, S. 145), der die
intrinsische Motivation als ,schillernden Begriff* bezeichnet, verweisen aber
auch auf Autoren wie McReynolds (7971) oder Pekrun (71993), die intrinsi-
sches Tun sehr rigide auslegen, namlich als Handlung, die ausschliel3lich um
ihrer selbst Willen getatigt wird. Hartinger und Folling-Albers (2002) vertreten
die Ansicht, dass ein so enges Verstandnis von intrinsischer Motivation fir
die Schulwirklichkeit kaum anwendbar ist und konkretisieren ihre Meinung
mit folgendem Beispiel:

»,S0 muisste man z.B. das Ful3ballspielen von Schiiler/innen am Nach-
mittag als intrinsisch motiviert einstufen; es wére dann jedoch extrin-
sisch motiviert, wenn dieselben Schiiler/innen in der ndchsten Schul-
sportstunde mit der gleichen Begeisterung spielen und eine Note fiir
das Spielen erhalten. Es erscheint uns daher eher sinnvoll, von intrinsi-
scher Motivation dann zu sprechen, wenn andere Anreize nicht erfor-
derlich wéren, da der Anreiz, der aus der Handlung selbst entsteht, ge-
nlgt.“ (ebenda, S. 36f.)

Es kann davon ausgegangen werden, dass intrinsisch motiviertes Lernen
meistens erfolgreicher ist als extrinsisch motiviertes Lernen (vgl.
Schiefele/Schreyer 1994). Das hangt mit der Selbstintentionalitat intrinsisch
motivierten Handelns zusammen. Interesse im Sinne der bereits beschriebe-
nen padagogischen Interessentheorie als Person-Gegenstands-Konzeption
ist gekennzeichnet durch selbstbestimmtes Handeln als sein spezifisches
Merkmal. In diesem Verstandnis kann extrinsisch motiviertes Handeln im en-
geren Sinne kein Ausdruck von Interesse sein (siehe Tabelle 1/2, S. 32), aber
trotzdem zu guten Leistungen fuhren (vgl. Pfiffner/Walter-Laager 2009, S.
31f.). In Bezug auf die Forderung von Interessen im Unterricht sei in diesem
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Zusammenhang noch einmal auf Krapp verwiesen, wenn er sagt, es gehe
bei der Forderung von Interessen nicht allein um die Entwicklung langfristig
wirksamer Person-Gegenstands-Bezlige, sondern auch um die Fdrderung
zeitlich begrenzter aber dennoch lernwirksamer situationaler Interessen
(Krapp 1998, S. 196).

2.3.1 Personale Bedingungsfaktoren fir die Interessenentwicklung im
Unterricht

Interesse als Bedingung intrinsischer Lernmotivation ist aufgrund ihres spezi-
fischen Charakters, namlich der Person-Gegenstands-Beziehung, besonders
effektiv, was durch etliche empirische Untersuchungen nachgewiesen wer-
den konnte (vgl. Krapp, 1998). Nach Krapp

,[-..] sind Interessen einflussreiche (motivationale) Bedingungsfaktoren
des Lernens und somit aussagekréftige Prédikatoren der schulischen
[...] Leistung [...] Der Aufbau stabiler Interessen [qilt] per se als ein
wichtiges Ziel schulischer Bildung.“ (ebenda, S. 185)

Wenn sich Schule dieses Potential nutzbar machen will, muss sie die Frage
beantworten, wie sich Interessen wahrend der Schulzeit entwickeln und wel-
che Wirkung oder Bedeutung schulische Einflisse auf bzw. fur diese Ent-
wicklung haben.

Es gibt empirische Befunde, die belegen,

»[...] dass das durchschnittliche Interesse an Inhalten der Schulfdacher
auf allen Ebenen des Bildungssystems im Verlauf der Schulzeit
scheinbar ,unaufhaltsam’ absinkt.” (ebenda, S. 187f.)

Andererseits stellte sich heraus, dass bestimmte schulische Inhalte eher in-
teressant gefunden werden, wenn Schuler Querverbindungen zur eigenen
Erfahrungswelt herstellen kdnnen. Sie missen das zu Lernende als etwas
akzeptieren konnen, was fur sie personlich sinnvoll ist (Mitchell 1993). Auch
bestimmte schulklimatische Konstellationen kdnnen die Interessenlage von
Schulerinnen und Schuilern beeinflussen. Man kann davon ausgehen, dass
Schule bei entsprechender Planung und Gestaltung von Lehr- und Lernbe-
dingungen bei allen gegebenen Schwierigkeiten dennoch auf die Interessen-
orientierung ihrer Lerner Einfluss nehmen kann (siehe S. 10; Kap. 2.3.2.).
Dazu bedarf es aber ausreichender Kenntnisse uber die Bedingungsfaktoren
der Interessengenese.

Die Entwicklung von Interesse als Faktor der Lernmotivation ist eng verbun-
den mit der Theorie der menschlichen Motivation. Deci und Ryan (7993) ge-
hen von der Theorie der Selbstbestimmung aus, die sich auf das Konzept der
Intentionalitat stitzt. Danach gelten Menschen als motiviert,
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»[...] wenn sie etwas erreichen wollen — wenn sie mit dem Verhalten
einen bestimmten Zweck verfolgen. Die Intention zielt auf einen zukiinf-
tigen Zustand, gleichgliltig ob er wenige Sekunden oder mehrere Jahre
entfernt liegt. Dazu gehért auch die Bereitschaft, ein Mittel einzusetzen,
das den gewiinschten Zustand herbeifiihrt.” (Deci/Ryan 1993, S. 224)

Die beiden Autoren vertreten die Auffassung

Jl...] dal3 sich motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbstbe-
stimmung bzw. nach dem Ausmal3 ihrer Kontrolliertheit unterscheiden
lassen. [...] In dem Ausmal3, in dem eine motivierte Handlung als frei
gewéhlt erlebt wird, gilt sie als selbstbestimmt oder autonom.”
(Deci/Ryan 1993, S. 225)

Sie verweisen darauf, dass die Unterscheidung von intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation immer noch eine grof3e Bedeutung flr unser Verstandnis
des motivationalen Geschehens hat und bezeichnen intrinsisch motivierte
Handlungen als Prototyp selbstbestimmten Verhaltens. Sie sind allerdings
auch der Meinung, dass extrinsisch motivierte Verhaltensweisen durch Inter-
nalisation und Integration in selbstbestimmte, also intrinsisch motivierte
Handlungen Uberfuhrt werden kdonnen (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 226f.). Die
Autoren fuhren aus,

»[...] dass der Mensch die natiirliche Tendenz hat, Regulationsmecha-
nismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um sich mit anderen
Personen verbunden zu fiihlen und Mitglied der sozialen Umwelt zu
werden.“(ebenda, S. 227)

Dadurch, dass die Person sozial vermittelte Verhaltensweisen in ihr individu-
elles Selbst integriert, kann sie das eigene Handeln als selbstbestimmt erfah-
ren. Das ist aber nur moglich, wenn Angebote und Anforderungen in einem
akzeptierten sozialen Milieu dargeboten und gestellt werden, das die ent-
sprechende Verhaltensrichtung und —neigung vorantreibt. In ihrem Aufsatz
,Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir die
Pédagogik® erlautern Deci und Ryan (7993, S. 229) die drei Konzepttypen,
die verwendet wurden und werden, um die Herkunft der motivationalen
Handlungsenergie zu erklaren. Es handelt sich um physiologische Bedurfnis-
se, Emotionen und psychologische Bedurfnisse. Im Gegensatz zu anderen
Motivationstheorien behauptet die Theorie der Selbstbestimmung, dass
menschliches Verhalten auf alle drei Energiequellen angewiesen ist, wobei
die psychologischen Bedurfnisse besonders relevant sind. Die Rede ist von
drei angeborenen psychologischen Bedurfnissen, die sowohl fir intrinsische
als auch fur extrinsische Motivation von Bedeutung sind. Dabei geht es um:

1. das Bedurfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit,

2. nach Autonomie oder Selbstbestimmung und

3. das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit oder nach sozialer Zu-
geharigkeit.
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Deci und Ryan gehen davon aus, dass intrinsisch begrindetes Verhalten vor
allem mit den Bedurfnissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung verbun-
den ist, extrinsisch begrundetes Verhalten dagegen mit allen drei genannten
psychologischen Bedurfnissen (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 229).

Auch Krapp beruft sich auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation, wie
sie bei Deci und Ryan dargelegt wird. Er geht davon aus, dass jeder Mensch
mit drei basalen psychologischen Bedlrfnissen ausgestattet ist, die die Vor-
aussetzung fur jedwede Form der Motivation beim Menschen sind. Nur wenn
die Bedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
befriedigt werden, ist der Mensch bereit und in der Lage, sich neue Kenntnis-
se und Fahigkeiten anzueignen (vgl. Krapp 1998, S. 194).

Hier geht es aber zunachst einmal nicht um Motivation im schulischen Kon-
text, sondern um die Personlichkeitsentwicklung jedes Individuums. Standige
Frustration bezuglich der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse (,ba-
sic needs*) fuhrt zum Stillstand in der Personlichkeitsentwicklung. Diese drei
Bedingungsfaktoren fur Lernen und Entwicklung mussen logischerweise aber
auch fur das schulische Lernen zugrunde gelegt werden.

Bei dem Bedurfnis nach Kompetenz geht es darum, dass sich der Mensch
als handlungsfahig erleben mdochte, indem er Aufgaben selbststandig bewal-
tigt. Das Bedurfnis nach Autonomie bedeutet, dass der Lernende selbst zu
bestimmen wiinscht, was er tut und wonach er strebt, also welche Ziele er
verfolgt, aber

s[eline Person wiinscht nur dort Handlungsfreiheit, wo sie glaubt, die
anstehenden Aufgaben mit hinreichender Wahrscheinlichkeit erfolg-
reich bewéltigen oder die erforderlichen Kenntnisse und Fé&higkeiten
selbsténdig erwerben zu kénnen. Wo dies nicht der Fall ist, bleibt sie
auf Hilfe und Unterstlitzung anderer angewiesen und akzeptiert dies
auch.” (Lewalter/Krapp/Schreyer/Wild 1998, S.147)

Krapp resumiert:

,Das Streben nach situationsangemessener Autonomie ist zugleich
eine wichtige Vooraussetzung fir die Optimierung der Kompetenzerfah-
rung, da die erfolgreiche Bewdltigung einer Aufgabe nur dann als Be-
stétigung des eigenen Kénnens erfahren wird, wenn sie weitgehend
selbststandig gelést wurde.” (Krapp 1998 S. 194)

Bei dem Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit handelt es sich darum,
dass das Individuum nach zufriedenstellenden Sozialkontakten strebt, ohne
die es nicht existieren kann.

Dieser Gesichtspunkt bekommt flr das Lernen in der Schule eine besondere
Bedeutung, da das Bedlrfnis nach Eingebundensein darauf gegriindet ist,
dass sich eine Person mit bestimmten anderen Personen oder Personen-
gruppen identifiziert und nach deren Anerkennung strebt. In negativer Aus-
pragung kann das zur Folge haben, dass man sich bestimmte Interessenge-
biete versagt, weil die anderen diesen ablehnend gegenuberstehen. Im posi-
tiven Sinne kdnnen dadurch aber auch bislang aversiv belegte Themenberei-
che plétzlich beachtenswert erscheinen, weil man sich flr das interessieren
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mdchte, was auch die anderen gut finden. Dies ist ein ,[...] méachtiger Antrieb
zur Erweiterung der individuellen Person-Gegenstands-Beziige.“ (Krapp
1998 S. 195) Fir die Arbeit in der Schule bedeutet dies, dass bei der Ent-
wicklung eines Unterrichtskonzeptes immer auch die sozialen Strukturen in-
nerhalb der Lerngruppe oder Klasse mit beachtet und bertcksichtigt werden
massen.

Von Bedeutung flr das Verstandnis von Interessengenese und deren Forde-
rung im Unterricht erscheint auch die Stufentheorie von Gottfredson (7981),
die Todt fur die Verwendung in der Padagogischen Psychologie weiterentwi-
ckelt hat (vgl. Krapp 1998). Darauf aufbauend beschreiben Holodynski und
Oerter (2008, S. 544ff.) unter Berlcksichtigung der aktuellen Befundlage fol-
gende Stufen der Interessenentwicklung, die eng verbunden sind mit der Ge-
samtentwicklung eines Kindes:

1. Universelle Interessen (fur alle Kinder dieser Entwicklungsstufe mehr oder
weniger gleich). Sie dienen dem Aufbau und der Stabilisierung allgemeiner
mentaler Strukturen. In der Auseinandersetzung mit seiner materiellen und
sozialen Umwelt entwickelt das Kind bereits in seinem ersten Lebensjahr
Vorlieben flir die Wechselbeziehung mit seiner sozialen oder materiellen
Umwelt.

2. Geschlechtsspezifische Interessen, die sich bereits ab ca. eineinhalb Jah-
ren herausbilden. Sie sind oft im Vorschulalter besonders stark ausge-
pragt. Die Schule hat starken Einfluss auf solche Interessen.

3. Alterstypische Interessen, die sich ab dem Grundschulalter entwickeln.
Mitentscheidend dafir ist die Orientierung an Gleichaltrigen und an Ange-
boten der Konsumgesellschaft. Das bedeutet, dass sich alterstypische In-
teressen heute stark unterscheiden von entsprechenden Interessen in fri-
heren Zeiten, da sie gewissen Moden unterworfen sind. Das bedeutet au-
Rerdem, dass alterstypische Interessen auch geschlechtsspezifisch sehr
verschieden sein kdnnen. Sportliche Interessen kdnnen in den Vorder-
grund treten.

4. Berufliche Interessen festigen sich schon im Jugendalter und sind noch
stark an geschlechtsspezifische Interessen gebunden, was bei Madchen
eher soziale Werte beinhaltet und bei Jungen eher Autonomie, Durchset-
zung und Leistung.

5. Personale Interessen fokussieren auf die individuelle Struktur von Person-
Umwelt-Bezugen. Diese besondere Interessenstruktur kann in eine be-
stimmte berufliche Tatigkeit minden oder zu einem speziellen Hobby flh-
ren.

6. Schulisch-akademische Interessen ,[...] nehmen im Entwicklungsverlauf
eine besondere Stellung ein“ (ebenda, S. 545), weil sich schulische Inhalte
oder Gegenstande aufgrund ihrer Fachlogik sehr von den Ubrigen Lebens-
kontexten der Schilerinnen und Schuler unterscheiden. Die Chance fur In-
teressenentwicklung in der Schule liegt darin, dass Kinder und Jugendli-
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che mit Themen konfrontiert werden, zu denen sie sonst keinen Zugang
hatten. Es besteht jedoch auch die Gefahr, dass schulische Angebote zu
Schulverdrossenheit fihren konnen, wenn bei den Lernenden keine Ver-
knUpfung mit ihren personlichen Interessen hergestellt werden kann. Wie
bereits auf den Seiten 10 und 35 zitiert wurde, nimmt Interesse an Schul-
fachern mit zunehmendem Alter ab.

Interessenforderung in der Schule kann sich die Kenntnis dieser Stufen von
Interessenentwicklung zunutze machen. Dabei sind im Sekundarbereich | die
Punkte drei bis sechs relevant. Bezogen auf Punkt sechs (schulisch-
-akademische Interessen) und im Zusammenhang mit der vorliegenden Ar-
beit besteht die besondere Verantwortung der Schule darin, Methoden zu fin-
den, die auch fir den Gegenstand Rechtschreibung Wege ermdglichen, das
Fach von seinem Image als unbeliebtestes Fach zu befreien (siehe S. 54,
Valtin et al.).

Wenn es gelingt, Schulerinnen und Schiler davon zu Uberzeugen, dass, wie
im vorliegenden Fall, zum Beispiel die Rechtschreibung fir ihre (kinftige) ge-
sellschaftliche Stellung und den angestrebten Beruf von besonderer Wichtig-
keit ist, kdnnte das ein hilfreicher Anstol} sein, ein diesbezlgliches Interesse
an dem Gegenstand Rechtschreibung zu entwickeln.

In der Literatur wird auf Untersuchungen von Lederle-Schenk (1972), Todt
(1985) und Schmidt (71984) hingewiesen, die belegen, dass

s[...] ab dem 15. Lebensjahr keine signifikanten Schwerpunktverédnde-
rungen in der Interessenstruktur [mehr stattfinden oder] dal3 sich Inter-
essen im Alter von 10 — 16 Jahren entwickeln und dann relativ stabil
bleiben.” (Eder 1992, S.166f.)

Damit und in Anbetracht der beschriebenen Entwicklungsbedingungen von
Heranwachsenden kommt der Schule im Primar- und Sekundarbereich | eine
wichtige Aufgabe bei der Interessenentwicklung und -férderung zu. Bezogen
auf die von ihm vorgestellten und zusammengefassten Untersuchungen zur
Entwicklung von Interessen resumiert Eder:

,Vermutlich haben die mit einem Schulfach verbundenen héufigen Aus-
einandersetzungen mit einem Gegenstands- bzw. Tétigkeitsbereich
eine stabilisierende Wirkung.“ (ebenda, S.167)

Das heifdt, Interessenentwicklung und -férderung sind nicht zuletzt auch da-
von abhangig, dass Kinder, Menschen uberhaupt mit Inhalten konfrontiert
werden und zwar Uber langere Phasen.

In der Padagogischen Psychologie wird zwischen situationalem und individu-
ellem oder dispositionalem Interesse unterschieden. Laut Theorie beschreibt
das situationale Interesse eine besondere motivationale Befindlichkeit als Er-
gebnis einer Wechselwirkung zwischen Person und Situation (siehe S. 41).
Im gunstigsten Falle Iasst sich daraus ein dispositionales oder individuelles
Interesse entwickeln (siehe S. 32f.), das durch den schon beschriebenen
Person-Gegenstands-Bezug gekennzeichnet ist und den Lerner veranlasst,
sich mit dem Gegenstand seines Interesses freiwillig ohne auf3eren Druck
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weiter zu beschaftigen. In der vorliegenden Untersuchung geht es im weites-
ten Sinne um die Frage, ob

- durch ein bestimmtes Unterrichtskonzept situationales Interesse
erzeugt werden kann und ob

- dieses situationale Interesse durch bestimmte Bedingungen zumin-
dest bei einigen Schilerinnen und Schulern in dispositionales bzw.
individuelles Interesse umgewandelt werden kann (detaillierte Aus-
fuhrungen zu der Untersuchung Kap. 4 und 5).

DarlUber hinaus wird die Frage zu klaren sein, inwieweit es sich bei den zu
beobachtenden Phanomenen bereits um Interesse handelt oder ,nur® um int-
rinsische oder extrinsische Motivation. (siehe Kapitel 2.3). Vielleicht geht es
aber auch um Interessiertheit, die Eder (1992) als Bereitschaft der Schuler
definiert, mit einer aufmerksamen Grundhaltung am Unterricht teilzunehmen
und sich mit den vorgesehenen oder angebotenen Themen auseinanderzu-
setzen.

,Da es bei Interessen enorme individuelle Unterschiede gibt (Krapp
1992), kann die Interessenanregung im gemeinsamen Unterricht im-
mer nur bei einigen Schiilern gelingen.” (Rheinberg/Fries 1998, S. 175)

Aus diesem Grunde ist die Moglichkeit in Betracht zu ziehen, dass nicht alle
Schulerinnen und Schiler im Sinne der Untersuchung erreicht werden und
ein entsprechendes Interesse entwickeln. Vielleicht werden sie nicht einmal
motiviert und schaffen es deshalb auch nicht, ihre Rechtschreibleistungen zu
verbessern.

Um Interessenentwicklung und -férderung uberhaupt moglich zu machen,
mussen offenbar entsprechende personale und lernsituationale Bedingungen
geschaffen werden. Personale Bedingungsfaktoren fir Interessenbildung im
Unterricht wurden ausfuhrlich beschrieben. Im Folgenden geht es nun um die
Bedingungen der Lernsituation.

2.3.2 Lernsituative Bedingungsfaktoren fur die Interessenentwicklung im
Unterricht

In ihrem Artikel ,Motivationale und kognitive Passungsprobleme beim kom-
plexen situierten Lernen” fordern die Autoren Stark, Gruber und Mandl
(1998) Lernumgebungen so zu gestalten, dass der Erwerb anwendbaren
bzw. transferierbaren Wissens geférdert werden kann. Dies sei nur moglich,
wenn in kognitiver und motivationaler Hinsicht eine Passung zwischen Ler-
nenden und Lernumgebung hergestellt werde (siehe S. 28f. dieser Arbeit:
Aquilibrationsmodell von Piaget). Es soll epistemische Neugier* geweckt wer-

4 Gage und Berliner beschreiben epistemische Neugier als ,/[...] eine Art kognitive Wachheit [...] Damit
ist ein Lernverhalten gemeint, dem es darum geht, Wissen zu erwerben, sich die Mittel zur Bewaélti-
gung und zum Versténdnis der Umwelt anzueignen. Wenn unsere epistemische Neugier geweckt
wird, sind wir motiviert, uns lber einen neuartigen Stimulus Klarheit zu verschaffen.” (Gage/Berliner
1996, S. 382)
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den, die motivationstheoretisch betrachtet einen Spezialfall situationalen In-
teresses darstellt. Schiler mit epistemischer Neugier seien darauf aus, neu-
es Wissen zu erwerben, um Probleme besser verstehen und bewaltigen zu
konnen (vgl. Stark/Gruber/Mand| 1998).

Laut Mitchell (1993) geht es aber nicht darum, kurzfristige, oberflachliche Ef-
fekte zu erzielen. Er unterscheidet zwischen der ,catch“ - und der ,hold” -
-Komponente des situationalen Interesses. Um langerfristige Aufmerksamkeit
zu erzielen, bedarf es also weiterer Faktoren als nur der Neugierigmachung
durch mégliche Uberraschungseffekte. Das kann, wie bereits erwahnt, zum
Beispiel die personliche Wichtigkeit von Lerninhalten fur die Schiler sein
oder auch der Ernstfallcharakter einer Lernsituation (vgl. Rheinberg/Fries
1998, S.172). Letzteres bedeutet, dass Lernen nicht in der Schule in einer
Jkunstlichen® Lernsituation stattfindet, sondern im ,wirklichen Leben®, wo die
Anwendung des Gelernten oder des zu Lernenden nicht erst erklart werden
muss, sondern augenfallig ist.

Krapp bemerkt, der Begriff des situationalen Interesses sei fur solche Falle
des Interessiertseins gedacht, bei denen die Anreizbedingungen der Lernum-
gebung oder des Lerngegenstandes eine ausschlaggebende Rolle spielten.
Demnach ist situationales Interesse oder Interessiertheit eine Lernbedin-
gung, die aus der besonderen Gestaltung der Lernsituation und/oder des
Lerngegenstandes hervorgeht (vgl. Krapp 1992b, S. 13f.).

Ein Indiz fUr eine solche Lernumgebung oder fur das von Stark et al. ange-
sprochene Passungsproblem ist das ,flow“-Erleben. Der Begriff des ,flow“-Er-
lebens geht auf den Psychologen Csikszentmihalyi zurick und beschreibt
einen besonderen Erlebniszustand, der vor allem bei intrinsisch motivierten
Handlungen zu beobachten ist. Im Zustand des ,flow“-Erlebens ist die (ler-
nende) Person ausschliel3lich auf ihre Aufgabe oder Handlung konzentriert.
Sie lasst sich nicht ablenken, sie empfindet Freude, sie mochte weiter arbei-
ten. Der Lernende empfindet sich als autonom und kompetent. Demnach hat
das ,flow“-Erlebnis ein ,autotelisches“ Wesen, was bedeutet, ,[...] dass es
keine Ziele oder Belohnungen zu bendtigen scheint, welche aullerhalb sei-
ner selbst liegen.“ (Csikszentmihalyi 2005, S. 72)

Nach der Auffassung von Stark, Gruber und Mandl ist ,flow“ eine sehr ange-
nehme Form des Erlebens und damit einer der wichtigsten Anreize zum Ler-
nen. Dieser Zustand kann nur erreicht werden, wenn eine Aufgabe so ge-
staltet ist, dass weder Uberforderung noch Langeweile entstehen. Demnach
sollten Aufgaben stets einen mittleren Schwierigkeitsgrad haben (vgl.
Stark/Gruber/Mandl 1998). Dazu sei kritisch angemerkt, dass ,flow“-Erleben
zwar angestrebt werden kann oder sollte, dass die genaue Passung zwi-
schen Aufgabenanforderung und Aufgabenbewaltigung, die ein ,flow“-Erle-
ben ermdglicht, gegebenenfalls nur selten erreicht wird. Darlber hinaus stellt
sich die Frage, ob ,flow* tatsachlich nur bei mittlerer Schwierigkeit von Aufga-
ben eintreten kann oder ob nicht gerade besondere Anforderungen, die Uber
das Mittelmal® hinausgehen, eine willkommene Herausforderung fur den in-
teressierten Lerner darstellen und deshalb ebenso zu diesem besonderen
Erlebniszustand fihren kdnnen. Stark, Gruber und Mandl formulieren das fol-
gendermalden:
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,Da Flow eine sehr angenehme Form des Erlebens ist, kann es einer
der wichtigsten Anreize zum Lernen sein. Flow kann nur dann wieder-
holt erreicht werden, wenn das Individuum laufend seine Kompetenz
erweitert, da es nur dann in der Lage ist, immer wieder neue (und auch
komplexere) Herausforderungen in Angriff nehmen. Nur wer das Gefiihl
hat, den Anforderungen gewachsen zu sein, sich also weder lber- noch
unterfordert fiihlt, kann Flow-Zustdnde erleben.“ (Stark/Gruber/Mandl
1998, S. 208; vgl. zu den Ausfiihrungen Uber ,flow’ auch Csikszentmi-
halyi 2005)

Ein weiterer Bedingungsfaktor flir erfolgreiches Lernen ist das Schul-
und/oder Unterrichtsklima. In seinem Beitrag , Schulklima und Entwicklung
allgemeiner Interessen in der Schule® aus dem auf Seite 39 bereits zitiert
wurde, stellt Eder die Ergebnisse einer entsprechenden Langsschnittuntersu-
chung dar und kommt zu dem Schluss, dass ein glinstiges Klima interessen-
forderlich wirkt und zwar auf alle Bereiche, die den jeweiligen Schultyp cha-
rakterisieren. Nach seiner Definition bezeichnet Klima

,[...] die spezifische Konfiguration wesentlicher Merkmale des erzieheri-
schen Verhéltnisses zwischen Lehrern und Schiilern, des Verhéltnisses
der Schiiler untereinander sowie erzieherisch bedeutsamer kollektiver
Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrern und Schiilern
innerhalb der jeweiligen Lernumwelt.” (Eder 1989, S. 111)

Dabei geht es laut Eder um die subjektiv wahrgenommene Lernumwelt, die
er in vier Dimensionen beschreibt (vgl. Eder 1992, S. 173):

1. Sozial- und Leistungsdruck®

ist der Grad der sozialen Einschrankung und Unterdrickung, dem
sich Schuler ausgesetzt flhlen.

Verstarkter Leistungs- und Unterrichtsdruck fuhrt dazu, dass Schu-
ler keinen kontinuierlichen Kompetenzaufbau erfahren, da die Fes-
tigung von Gelerntem immer wieder durch neue Anforderungen be-
eintrachtigt wird.

2. Schiulerzentriertheit

ist der Umfang, mit dem Lehrer ihre Schilerinnen und Schler als
eigenstandige Personen akzeptieren und in diesem Sinne auf sie
eingehen und sie férdern. Dabei muss ,[...] den Schilern Méglich-
keit zur aktiven Mitarbeit gegeben werden.” (ebenda, S. 173)

3. Kohasion

5 Eder spricht von Sozial- und Leistungsdruck. Deshalb soll der Begriff an dieser Stelle beibehalten
werden. Sicherlich sind Schiiler mit einem solchen Druck konfrontiert, der sehr wohl Einfluss auf das
Klima hat, so wie Eder es auch darstellt. Im Sinne einer positiven Beeinflussung des Unterrichtskli-
mas erscheint das Wort Druck jedoch ungeeignet. Was Eder beschreibt, kénnte positiv ausgedriickt
als transparente Leistungserwartung bezeichnet werden, wie es bei Meyer (2005, S. 113ff.) in sei-
nem Buch ,Was ist guter Unterricht?“ definiert und erlautert wird.
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beschreibt die emotionale Zugehdrigkeit von Schilern zu ihrem
Klassenverband.

4. Disziplin

bezeichnet den Grad der Lern- und Arbeitsbereitschaft in einer
Klasse.

Eder geht davon aus, dass die oben beschriebenen Dimensionen entschei-
denden Einfluss auf die Interessenentwicklung in der Schule haben, raumt al-
lerdings ein, dass der Zusammenhang zwischen Klima und Interessenent-
wicklung bisher wenig empirisch untersucht wurde. In seinem Werk ,Unter-
richtsqualitat — erfassen, bewerten, verbessern“ weist Helmke ebenfalls dar-
auf hin. Er sagt:

»In ihrer theoretischen Verankerung und hinsichtlich der von ihr verwen-
deten Analysemethoden ist die Schulklimaforschung hinter den entwi-
ckelten Standards der Unterrichtsforschung und der Evaluationsfor-
schung so stark zuriickgeblieben, dass die Forderung laut geworden
ist, auf den Begriff des Klimas im Kontext des Unterrichts entweder zu
verzichten (Gruehn 2000) oder sie theoretisch wesentlich enger mit der
Lehr-Lern-Forschung zu verzahnen [...].“ (Helmke 2003, S. 33).

Bei Reinhard Pekrun (7998 S. 230f.) lesen wir, dass Emotionen zu den
starksten Triebkraften des menschlichen Handelns und Strebens gehoren
und dass Lernhandlungen meistens dann attraktiv werden, wenn das Lernen
oder die Folgen des Lernens zu Emotionen flihren. Es kdnne vermutet wer-
den, dass Emotionen die Art der Aufnahme, Verbreitung und Speicherung
von Lerninformationen tiefgreifend beeinflussen und dass alle Gefuhlsbewe-
gungen, die sich nicht auf einen Lerngegenstand richten, Aufmerksamkeit be-
anspruchen, die der Bewaltigung von Lernaufgaben verloren geht. Deshalb
mussten Emotionen als unverzichtbar fur das Zustandekommen von Spitzen-
leistungen wie fir Lernhemmungen angesehen werden. Er konstatiert, dass

[...] dieser mutmallich hohen péddagogischen Bedeutung [...] die empi-
rische Forschung bisher nicht gerecht geworden [ist].“ (Pekrun 1998,
S.231)

Deshalb wird im Folgenden weiterhin davon ausgegangen, dass die von
Eder beschriebenen Dimensionen der subjektiv wahrgenommenen Lernum-
welt (des Schul- und Unterrichtsklimas also), die ja emotionale Zustande be-
schreiben, in ihrer Auspragung mit entscheidend dafur sind, inwieweit Schu-
ler ihre grundlegenden psychologischen Bedurfnisse (Autonomie, Kompe-
tenz, soziale Eingebundenheit) befriedigen konnen, die zu den personalen
Bedingungsfaktoren fir die Interessenentwicklung im Unterricht zahlen und
ohne die Lernen nicht moglich ist. Die Lehrer-Schuler-Beziehung ist ein Teil
des oben beschriebenen Schul- und Unterrichtsklimas.

,Wéahrend sich das Unterrichtsklima primér auf die Beurteilung der Un-
terrichtsfihrung eines bestimmten Lehrers bezieht, der in einer Schul-
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stunde Interesse, Neugier, Angst oder Langeweile etc. erzeugt (Mikro-
ebene), zielt der Begriff des Schulklimas stérker auf die Mesoebene ab,
die sich in effektiven und von allen Seiten als fair empfundenen Formen
der Konfliktregulation ebenso ausdriickt wie in der Anzahl von freiwilli-
gen Arbeitsgemeinschaften (AGs) oder der RegelméaBigkeit, mit der ein
Schulfest zustande kommt.“ (Schnabel 2001, S. 486f.)

Demnach ist der Lehrer ein nicht zu unterschatzender Faktor fur das Zustan-
dekommen eines bestimmten Unterrichtsklimas. Nun entspricht es der All-
tagserfahrung, dass Lehrer-Schuler-Beziehungen nicht immer optimal sind.
Aus diesem Grunde kann es gut sein, einen unterrichtlichen Rahmen zu
schaffen, der es dem Lehrer oder der Lehrerin erlaubt, als Person moglichst
in den Hintergrund zu treten. Laut Definition von Jank und Meyer sind Lehre-
rinnen und Lehrer Menschen, die Schilerinnen und Schilern beim Lernen
helfen (vgl. Jank/Meyer 2008, S. 42). Das kdnnen Lehrer auch oder unter be-
stimmten Umstanden womdglich besonders, wenn ihnen die Unterrichtsorga-
nisation die Moglichkeit gibt, selbst gar nicht mehr als Lehrperson wahrge-
nommen zu werden. An die Stelle der Lehrer kdnnen die Schuler selber tre-
ten und zwar im Sinne eines Helfersystems, einer Kooperation, was im schu-
lischen Kontext bedeutet, dass sie gemeinsam eine bestimmte Aufgabe ver-
folgen und dementsprechend zielgerichtet miteinander handeln. In ihrem Bei-
trag ,Das Helfersystem, Grundlagen fiir eine Didaktik des Lernens und Leh-
rens” hat Johanna Bardowicks (2005) dieses Thema aufgearbeitet. Sie weist
darauf hin, dass das kooperative Lernen seine Wurzeln bereits in der Re-
formpadagogik habe. Vor allem in Konzepten des jahrgangsubergreifenden
Unterrichts nahmen kooperative Lernformen einen hohen Stellenwert ein. Es
werde unterschieden zwischen Kooperationshandlungen und Kooperations-

typen.

LAIS ein wesentlicher Kooperationstyp wird das gegenseitige Helfen dar-
gestellt, das sich durch eine gro3e Intensitét in der Interaktion und eine
starke Ubereinstimmung in der Thematik auszeichnet.“ (Bardowicks
2005, S. 26f.)

Man kann davon ausgegangen, dass (jahrgangshomogene) Schulklassen
heutzutage bezuglich ihrer Merkmale und Kompetenzen durch eine hohe He-
terogenitat gepragt sind (vgl. Schneider 2008), so dass auch diese Lerngrup-
pen die Chance der Heterogenitat nutzen kénnen. Es

»[...] wurde nachgewiesen, dass sich in kleinen heterogenen Gruppen
kooperatives Lernen férderlich fiir leistungsschwache Schiiler auswirkt,
indem sie Anregungen zur Weiterentwicklung der eigenen [erhalten].
Auf der anderen Seite profitieren auch leistungsstérkere Schiiler durch
zusétzlichen Lern- und Erkenntnisgewinn.” (ebenda, S. 26)°

® Dieser Aussage — und meiner personlichen Beobachtung — widersprechen die Ergebnisse der For-
schung des neuseelandischen Bildungsexperten Hattie (2009), der auf der Grundlage der Auswer-
tung von mehr als 800 Metaanalysen die Frage beantwortet, welche Faktoren schulisches Lernen
mehr oder weniger stark beeinflussen. An erster Stelle der wirkungslosesten Faktoren steht dem-
nach der jahrgangsubergreifende Unterricht, gefolgt von der Verfligung der Schiiler tGber ihr eigenes
Lernen. In seiner Rezension uber die Verdffentlichung von Hattie macht Ewald Terhart (2070) deut-
lich, dass Hatties Perspekive auf den Unterricht lehrerzentriert ist. Terharts Ausfliihrungen zur Proble-
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Angelika Speck-Hamdan (71998) spricht in diesem Zusammenhang — im
Blickwinkel des Schriftspracherwerbs unter konstruktivistischer Perspektive —
von der Wichtigkeit, Konstruktionen bewusst durch den sozialen Aspekt zu
erganzen. Es geht um Ko-Konstruktion des Wissens,

»[...] was bedeutet, dass Lernende sich ihre Konstruktionen gegen- und
wechselseitig zur Verfiigung stellen. Sie profitieren voneinander, weil
ihre Problemlésungsstrategien qualitativ &hnlich sind.” (Speck-Hamdan
1998, S. 104)

Das erklare vielleicht, warum Kinder bei Verstandigungsproblemen einander
manchmal besser helfen kdnnten als Lehrerinnen und Lehrer.

SchlieBlich sei noch einmal an Stark, Gruber und Mandl erinnert, die darauf
hinweisen, dass fur den Unterricht Lernziele festgelegt, prazisiert und be-
grundet werden miussen — normative Entscheidungen —, die die Konstrukti-
onsfreiheit der Lernenden beschranken. Die Frage, wie diese Ziele tatsach-
lich und besonders wirksam erreicht werden kdnnen und welche Konsequen-
zen bezuglich der Gestaltung der Lernumgebung zu ziehen seien, miisse
empirisch beantwortet werden. Dabei sei von einem Primat der Kognition und
Motivation abzusehen. Es sei vielmehr von einer bevorzugten Stellung der
Lernenden auszugehen, denn erst die systematische Berlcksichtigung be-
deutsamer Merkmale auf Seiten der Lernenden ermdgliche die Konstruktion
von optimal adaptiven Lernumgebungen und damit von Lernumgebungen mit
mdglichst hoher kognitiver und motivationaler Passung (vgl. Stark/Gruber-
Mandl 1998, S. 213).

Im Zusammenhang mit Schul- und Unterrichtsklima wurden weiter oben (S.
43f.) Mikro- und Mesoebene schulischer Bildung erwahnt und beschrieben.
Es wurde festgestellt, dass die Art der Gestaltung dieser Ebenen unter vielen
anderen Bedingungen mit dazu beitragt, wie erfolgreich oder erfolglos ein
Kind seine schulische Bildung absolviert. Dabei spielen auch die gesell-
schaftlichen Bedingungen von Schule, spielt die Makroebene eine Rolle. Es
ist ein Unterschied, ob ein Kind in einem dreigliedrigen System ausgebildet
wird und vielleicht an einem traditionellen Gymnasium sein Abitur macht oder
ob es nach der Grundschulzeit eine Gesamtschule besucht. Auch unter-
schiedliche curriculare Vorgaben der verschiedenen Bundeslander tragen ih-
ren Teil zu den einzelnen Schullaufbahnen bei und vor allem zu deren Man-
nigfaltigkeit. Der Aspekt der Makroebene soll aber in der vorliegenden Arbeit
nicht weiter zur Debatte stehen. Sie wird als gegeben angesehen. Die Frage
ist vielmehr, wie im Rahmen des bestehenden Schulsystems mdglichst gute
Lernbedingungen geschaffen werden kdnnen, was im gunstigsten Fall zu In-
teressengenese oder Interessenforderung fuhrt und vielleicht in diesem Rah-
men auch Leistungsverbesserung zur Folge hat. Bezogen auf die Intention
der Arbeit geht es darum, ob und wie in diesem Schulsystem durch eine be-
stimmte Organisation des Unterrichts Interesse an Rechtschreibung erzeugt
werden kann, das heifl3t, es geht um die Mikroebene (Unterrichtsgestaltung,
Klassenklima).

matik von Meta- und Megaanalyen lassen Zweifel daran aufkommen, dass Hatties Befunde als
Grundlage fur padagogisches Handeln in jedem Falle angemessen sind.
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In den Ausfilhrungen zu den personalen und lernsituativen Bedingungen fir
die Interessenentwicklung im Unterricht (Kap. 2.3.1 — 2.3.2) wird nicht weiter
auf die sozialen Konditionen eingegangen. Es wird aber deutlich, dass die
sozialen Faktoren von Lernen und Unterricht in beiden Kategorien enthalten
sind:

- Zu den basalen psychologischen Bedurfnissen gehort das Bedurf-
nis nach sozialer Eingebundenheit, ohne die Lernen nicht moglich
ist.

- Beim Schul- und Unterrichtsklima geht es unter anderem um Koha-
sion, der emotionalen Zugehdrigkeit eines Schulers zum Klassen-
verband.

- Das Helfersystem ist eine besondere Form des Lernens, die gera-
de auf Grund ihres sozialen Aspektes als besonders erfolgreich be-
schrieben wird.

Jede Schule hat ein eigenes soziales Klima, das durch Lehrer-Schuiler und
Schuler-Schuler-Beziehungen bestimmt wird. Unter dem Aspekt ,Pddago-
gisch-psychologische Diagnostik“ berichten Klaus-Peter Wild und Andreas
Krapp (2001, S. 550f.) von einem Verfahren zur Erfassung des Klassenkli-
mas, den ,Landauer Skalen zum Sozialklima“. Dabei werden folgende Ge-
sichtspunkte genannt:

1. Lehrer-Schiiler- 2. Schiiler-Schiiler- 3. Aligemeine Merkmale des

-Beziehungen -Beziehungen Unterrichts

- Fursorglichkeit des Lehrers, |- AusmalR der Cliquenbildung, - Leistungsdruck,

- Aggressionen gegen den - Hilfsbereitschaft der Mitschiler, |- Zufriedenheit mit dem Unter-
Lehrer, - Aggressionen der Mitschdler, richt,

- Zufriedenheit mit dem Leh- [ - Diskriminierung von Mitschu- - Disziplin und Ordnung,
rer, lern, - Fahigkeit des Lehrers zur Ver-

- Autoritarer Fuhrungsstil, - Zufriedenheit von Mitschilern, mittlung von Lerninhalten,

- Bevorzugung und Benach- [ - Konkurrenzverhalten von Mit- - Resignation,
tei- schilern, - Reduzierte Unterrichtsteilnah-
ligung durch den Lehrer, me.

Tabelle 2/2: Landauer Skalen zum Sozialklima

Bei der Klimaerfassung geht es also vor allem um das soziale Gefuge im
schulischen Kontext. Tabelle 2/2 macht deutlich, dass Lehrerinnen und Leh-
rer grol’e Verantwortung haben, dieses Klima durch ihr Handeln (positiv) zu
beeinflussen. Dabei geht es nicht nur um die Lehrer-Schuler-Beziehung und
die allgemeinen Merkmale des Unterrichts, sondern auch um die Schuler-
Schuler-Beziehungen, die Unterrichtende im Blick haben sollten, um positive
Entwicklungen zu starken und negative durch ihr Einwirken moglichst zu ver-
hindern. Im Zusammenhang mit dem von mir geplanten Vorhaben werden
die Schulerinnen und Schuler Uberwiegend eigenstandig arbeiten, so dass
die Lehrperson im Hintergrund bleibt. Das kann sie aber nicht der Aufgabe
entheben, die in der Tabelle genannten Merkmale und Beziehungen im Auge
zu behalten und nétigenfalls zu intervenieren und zu lenken.

Neben den personalen und lernsituativen Bedingungsfaktoren, spielen auch
die Kontexte, in denen Unterrichtgegenstande prasentiert werden, eine wich-
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tige Rolle fur die Interessengenese, woriber in Kapitel 2.5 noch ausfiuhrlicher
zu lesen sein wird.

2.3.3 Tabellarische Ubersicht tiber personale und lernsituative
Bedingungsfaktoren fir die Interessenentwicklung im Unterricht

Personale Bedingungsfaktoren Lernsituative Bedingungsfaktoren
1. Grundlegende psychologische Bedurfnisse: 1.  Ernstfallcharakter einer Lernsituation
- Autonomie
- Kompetenz 2. Mittlerer Schwierigkeitsgrad” von Aufgaben,
- soziale Eingebundenheit um ,flow“-Erleben zu ermdglichen.
2. Stufentheorie von Gottfredson, 3. Schul-und Unterrichtsklima,
erweitert durch Holodynski und Oerter: gekennzeichnet durch:

transparente Leistungserwartung

- universelle Interessen - . .
Schulerzentriertheit

- geschlechtsspezifische Interessen

- alterstypische Interessen KS)hE.iSI.C)n
- berufliche Interessen Disziplin
- personale Interessen 3a. Lehrer-Schiler-Beziehung und
- schulisch-akademische Interessen Schiiler-Schiuler-Beziehung

3. Gegenstande kennen lernen, wiederholte 3b. Das Helfersystem
Auseinandersetzung 4. Kontext

4. personliche Wichtigkeit:
- Inhalte haben Querverbindungen zur
eigenen Erfahrungswelt,
- erscheinen als personlich sinnvoll

5. positive Emotionen

Tabelle 3/2: Personale und lernsituative Bedingungsfaktoren fir die Interessenentwicklung im
Unterricht

2.4 Konstruktivistische Weltsicht der Padagogischen Interessentheorie

Die aktuelle Padagogische Interessentheorie hat insofern eine konstruktivisti-
sche Perspektive, als der Gegenstand des Interesses immer Uber die Wahr-
nehmung der an ihm interessierten Person definiert wird. Das bedeutet, dass
eine Erkenntnis immer abhangig ist vom Beobachten des erkennenden Men-
schen und damit von seiner Erkenntnismoglichkeit.

Krapp sagt:

~Wir gehen davon aus, dass das Individuum sich in seiner Welt als
strukturiertes Gebilde erlebt. Die kognitiv reprasentierte Umwelt besteht
aus mehr oder weniger stark voneinander abgegrenzten Teilbereichen,
die jeweils fiir sich Bedeutung besitzen und vom Individuum auf Grund
seines Weltwissens registriert, benannt und beschrieben werden kén-

7 Auch wenn es bei Klassenstarken von z. B. 30 Schiilerinnen und Schiilern schwierig sein kann, Auf-
gaben mit mittlerem Schwierigkeitsgrad fir alle zu finden, so gilt diese Forderung dennoch grund-
satzlich als Bedingungsfaktor fir erfolgreiches Lernen. In diesem Zusammenhang sei das Stichwort
sinnere Differenzierung erwahnt. AuBerdem ist die vorgestellte Arbeit ein Versuch, ein Unterrichtsmo-
dell zu finden, dass moglichst individuelle Zugange zum Lernen erméglicht und insofern auch die
Forderung nach einem mittleren Schwierigkeitsgrad von Aufgaben fir mdglichst alle Schilerinnen
und Schiiler eher erfiillen kann.
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nen. [...] Ein Gegenstand ist in dieser konstruktivistischen Interpretation
ein subjektiv bestimmter Umweltausschnitt, den eine Person von ande-
ren Umweltausschnitten unterscheidet und als strukturierte Einheit in
ihrem Représentationssystems abbildet.” (Krapp 1992a, S. 305)

Interessenbezogenes Lehren und Lernen bedeutet aus konstruktivistischer
Sicht, dass individuelle Wege des Lernens im Mittelpunkt stehen. Wissen sei
immer eine personliche, subjektive Konstruktion und Lernen stets ein aktiver,
selbstgesteuerter und konstruktiver Vorgang in einem bestimmten Hand-
lungskontext (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995; Reinmann-Rothmeier/Mand|
2001; Reich 2006). Fur die vorliegende Arbeit ist das ein wichtiger Hinweis,
weil von der Uberlegung ausgegangen wird, dass individuelle, selbstbe-
stimmte Lernwege maoglicherweise zu besseren und nachhaltigeren Lerner-
folgen und Leistungen fuhren, als die Ublicherweise in der Schule beschritte -
nen Wege, die den Schilern keine oder kaum Entscheidungsmdglichkeiten
lassen.

In diesem Zusammenhang sei noch einmal auf das Zitat von Gerstenmaier
und Mand| auf Seite 17 dieser Arbeit verwiesen, in dem die Autoren darlegen,
dass eine gemafigt konstruktivistische Sicht auf Lehren und Lernen momen-
tan den mdglicherweise vielversprechendsten theoretischen Rahmen flr eine
Analyse und Forderung von Prozessen des Wissenserwerbs in den unter-
schiedlichsten sozialen Kontexten darstellt. Diese Annahme soll auch fur die
vorliegende Arbeit gelten.

2.5 Interesse und Schule — Beispiele aus der Forschung

Zu dem Themenbereich ,schulische Interessen und Interessen am Unter-
richt“ gibt es eine Vielzahl von Untersuchungen und Ergebnissen, die hier
nicht umfassend dargestellt werden koénnen respektive sollen (vgl.
Hartinger/Félling-Albers 2002, S. 72ff.).% Ins Blickfeld geriickt werden sollen
nur einige solcher Untersuchungen oder Aspekte von Untersuchungsergeb-
nissen, die einen Beitrag zu der Erkenntnis leisten, dass schulischer Unter-
richt durchaus interessenférdernd oder —generierend wirken kann, wenn die
Lernumgebung in besonderer Weise gestaltet ist und/oder Unterrichtsthemen
entsprechend angeboten werden. Hoffmann und Lehrke (71986) die sich auf
eine Untersuchung von HauRler berufen, sagen:

,Dabei zeigte sich, dass den Kontexten im Vergleich zu den Gebieten
und Tétigkeiten die mit Abstand gré3te Bedeutung fiir die Ausprdgung
der Schiilerinteressen [...] zukommt.“ (ebenda, S. 197)

Im beschriebenen Fall ging es um Schulerinteresse an Physik. Im Ausblick
zu ihrem Artikel resimieren die beiden Autoren:

8 Ein Uberblick zur Forschung (iber Interesse im Grundschulalter findet sich bei Prenzel/Lankes/Minsel
(2000).
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,Besonders der Umstand, dass der Kontext, also der Gesichtspunkt,
unter dem die Themen im Physikunterricht behandelt werden, fiir das
Interesse von entscheidender Bedeutung zu sein scheint, deutet darauf
hin, dass auch relativ ,uninteressante’ Gegensténde fiir Schliler attrak-
tiv werden kbnnen, wenn sie in geeignete Kontexte eingebettet sind.”
(ebenda, S. 202)

Dies ist ein Aspekt, der fur die Intention der vorliegenden Arbeit von Belang
ist, weil es darum gehen wird, Rechtschreibung so zu thematisieren, dass
Schulerinnen und Schuler eher bereit sind, sich mit diesem Sachverhalt aus-
einander zu setzen, als es im ,normalen“ Rechtschreibunterricht® Ublicher-
weise der Fall ist. Ob dabei auch Interesse an Rechtschreibung im Sinne der
bereits beschriebenen Person-Gegenstands-Theorie entwickelt werden kann,
soll durch die Auswertung des Interessentests untersucht werden.

Die Experimente, auf die sich Hartinger und Folling-Albers (2002) in ihrem
Buch ,Schiiler motivieren und interessieren® vor allen Dingen beziehen, sind
im Bereich Naturwissenschaften angesiedelt (z. B. Hoffmann/Lehrke 1986;
Auer 1990, Conrads/Uhlenbusch  1990; Hé&auBler/Hoffmann  1990;
Hoffmann/HéuBler/Lehrke 1997; Vogt 1998). Uberwiegend geht es um Phy-
sikunterricht und um die Frage, ob auch Madchen fur dieses Fach interes-
siert werden kdnnen. Abschlieliend zu ihrem Kapitel ,Schulische Interessen
und Interessen am Unterricht® kommen Hartinger und Folling-Albers zu fol-
gendem Urteil:

,Eine Verdnderung der Kontexte und nicht zuletzt eine handlungsinten-
sivere methodische Gestaltung des Unterrichts dlirften bereits deutliche
Verbesserungen bei der Akzeptanz dieses Unterrichts durch die Schii-
lerinnen und Schiiler erwarten lassen.“(Hartinger/Félling-Albers 2002,
S. 80)

Dies ist ein Hinweis fir eine Gestaltung von Lernumgebungen in der Art und
Weise, dass situiertes Lernen mdglich wird. Davon war schon in Kapitel 1.2
die Rede. Fir die von mir geplante Untersuchung ist das von maRgeblicher
Bedeutung.

In einer Untersuchung von Ferdinand Eder zum Zusammenhang von ,Schul-
klima und Entwicklung allgemeiner Interessen in der Schule®, die 1992 in ei-
nem gleich lautenden Artikel veréffentlicht und aus der bereits zitiert wurde,
kommt der Autor zu der abschlieenden Einschatzung, dass

,[...] die Ergebnisse grundlegende Annahmen hinsichtlich der Interes-
sengenese [stlitzen], z.B. hinsichtlich der Wirkung von Passung, Erfolg
und emotionalem Kontext, und belegen, dass situationale Faktoren all-
gemeine Interessen aufrechterhalten, férdern, aber auch beeintréchti-
gen kénnen.” (Eder 1992, S. 191)

Neben den schon erwahnten Untersuchungen im Bereich der Naturwissen-
schaften, gibt es eine Reihe von Experimenten mit Grundschulern, die der
Frage nachgehen, ob oder wie in der Schule bereits bei so jungen Kindern

® Siehe S. 80 FuRnote 5.
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Interessen geweckt und geférdert werden kdénnen. 1995 widmete die Zeit-
schrift ,Grundschule® dem Thema ,Interesse und Schule® ein ganzes Heft
(Jg. 27, Heft 6). Unter anderem werden darin die Ergebnisse einer Befragung
wiedergegeben, die zu ermitteln versuchte, wodurch bei Kindern Interessen
entstanden waren und welchen Anteil die Schule daran hatte (Teil der Inter-
essenstudie der Universitat Regensburg Anfang der 1990er Jahre). Sofern
die genannten Interessen auf schulischen Einfluss zurtickgingen, kommt die
Autorin Claudia OfRwald zu der Schlussfolgerung,

»[...] dal3 sich Interessen (berwiegend in Lernsituationen entwickelten,
in denen die Kinder die Lernaktivitdt in hohem Mal3e selbst bestimmen
konnten. [...] AuBerdem scheinen Lernsituationen, die die Schiiler z.B.
durch freie Themenwahl oder eigensténdiges Arbeiten selbst mitgestal-
ten kbnnen besonders geeignet, Interessen anzuregen.” (OBwald 1995,
S. 23)

In den erstgenannten Beispielen ging es vor allem um die Kontexte, in denen
Unterrichtsinhalte angeboten wurden, bei den Grundschuluntersuchungen
steht die Selbstorganisation durch die Schiler im Vordergrund. Auch dies ist
ein Aspekt, der flr das geplante Rechtschreibprojekt zum Tragen kommen
soll. Beide Gesichtspunkte weisen auf eine besondere Unterrichtsgestaltung
hin, die moglicherweise dazu geeignet ist, Interesse zu entwickeln.

Im Sinne der Person-Gegenstands-Konzeption der Interessentheorie dirfen
die Inhalte allerdings nicht vollig aufer Acht gelassen werden. So formuliert
denn auch Blumenstock in seinem Artikel ,Interesse férdern — eine pddagogi-
sche Aufgabe“:

,Wer die Inhalte nicht geniigend beachtet und sich allzu sehr auf die
Methode konzentriert, wird formalistisch und verliert leicht den sachbe-
zogenen Zugang aus den Augen. Interesse am Gegenstand des Unter-
richts, an einem Thema, einer Frage, einem Problem, einer Aufgabe ist
immer noch bestes Motivationsmittel und erste Voraussetzung fir Ge-
lingen des Unterrichts.” (Blumenstock 1995, S. 10f.)

In diesem Zusammenhang erscheint Rechtschreibung als Inhalt von Unter-
richt als besondere Herausforderung im Sinne einer beabsichtigten oder zu-
mindest erwiinschten Interessenentwicklung, da dieser Gegenstand fir Kin-
der weniger anschaulich ist als zum Beispiel mittelalterliche Burgen und
Schldsser. Deshalb kann vermutet werden, dass Interesse dafur bei Kindern
weit schwerer zu wecken ist. Interesse bei Schilern zu entwickeln, sollte
aber ein wichtiges Bildungsziel sein, denn

[...] Interessen zu haben, mit positiver Gefiihlseinstellung um wissende
Teilhabe an den Tatbestdnden und Ereignissen der Lebenswirklichkeit
bemiiht zu sein, ist eine besonders glnstige Lernvoraussetzung und
ein Ziel, in dem sich u.a. die Eigenstéandigkeit der Person und auch ihre
Wiirde verwirklicht.“ (Schiefele/ HaulRer/ Schneider 1979, S. 7)
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Erst durch das Vorhandensein von Interesse ist gewahrleistet, dass sich
Menschen uber ihren Schulalltag hinaus mit Dingen — Gegenstanden — aus-
einandersetzen. Interesse ist ein Wesensmerkmal von Bildung (vgl. Blumen-
stock 1995, S. 10).

Hans Schiefele sagt dazu:

,Wer kein Interesse hat, ist nicht gebildet. Er mag wissen und kénnen
und leisten, was er will, solange er nicht eingewachsen ist in bestimmte
fuir ihn bedeutsame Gegenstandsbereiche, erkennend, emotional enga-
giert und wertorientiert handelnd, solange lebt er auch nicht daraus.”
(Schiefele 1986, S. 159)

Mit dem Projekt, das in dieser Arbeit vorgestellt wird, wird der Versuch unter-
nommen, einen Beitrag zur Interessenbildung bei Schulerinnen und Schilern
zu leisten, indem sich die Unterrichtsgestaltung an den Malstaben situierten
Lernens orientiert, wie sie auf den vorangegangenen Seiten beschrieben
wurden. Ganz konkret geht es darum herauszufinden, ob und ggf. wie Inter-
esse an Rechtschreibung im Unterricht der Sekundarstufe | (hier im Unter-
richt eines 6. Schuljahres) hergestellt und/oder geférdert werden kann und ob
dieser spezielle Rechtschreibunterricht dazu flhrt, dass die Schuilerinnen und
Schuler ihre orthografischen Leistungen verbessern. Dabei wird von dem In-
teressenkonzept der Person-Gegenstands-Beziehung ausgegangen, das in
der neueren Padagogischen Psychologie momentan grof3e Beachtung findet
und in Kapitel 2.2 bereits ausfuhrlich beschrieben wurde.

2.6 Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht

In den Kapiteln 2.3.1 und 2.3.2 wurden personale und lernsituative Bedin-
gungsfaktoren flr die Interessenentwicklung im Unterricht dargelegt. Anlass
fur die Auseinandersetzung mit diesem Sachverhalt ist meine Intention,
Handlungsvorschlage zu entwickeln, die langfristig dazu flihren, Unterrichts-
qualitat zu verbessern, um Schulerinnen und Schilern dabei zu helfen, ihre
Leistungen zu steigern, expliziert am Unterrichtsgegenstand Rechtschrei-
bung. In diesem Zusammenhang sei nun ausfuhrlich auf Andreas Helmke
verwiesen, der zu der Frage ,Was ist guter Unterricht?“ das bereits erwadhnte
Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts entwickelt hat, das auf Seite 11
dieser Arbeit schon kurz angesprochen wurde (Helmke 2009, S. 73f. und
Helmke 2006, S. 42 — 45).

Laut Helmke (2006, S. 43) ist dieses Modell, das sei hier noch einmal wieder-
holt und zitiert,

»[...] Ausdruck unseres gegenwértigen Wissens liber Bedingungen, Ver-
netztheit und Konsequenzen des Unterrichts und soll verhindern, das
Thema ,guter Unterricht’ kurzschliissig auf nur wenige Elemente im ge-
samten Wirkungsprozess zu beschrénken. Es geht von der Grundliber-
lequng aus, Unterricht als Angebot zu betrachten. Ob dieses ertragreich
ist, hdngt von seiner Nutzung ab."

51



Bei den schon erwahnten Bedingungsfaktoren fir die Interessenentwicklung
im Unterricht wurden einige Faktoren, die als grundlegend fur Interessenge-
nese und Leistungsverbesserung angesehen werden, genannt und ausflihr-
lich beschrieben. Wie bereits dargelegt, verweisen Autoren, die sich zu dem
Thema Interessengenese auliern, immer wieder auf die so genannten ,basic
needs” (Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit) als wichtigste Vor-
aussetzungen fur Lernen und Entwicklung. Bei den in den Kapiteln 2.3.1 bis
2.3.2 beschriebenen personalen und lernsituativen Bedingungsfaktoren fur
die Interessenentwicklung im Unterricht wird kein Anspruch auf Vollstandig-
keit erhoben. Bei genauerem Studium des Angebots-Nutzungs-Modells von
Helmke (2009, S. 73) wird deutlich, wie komplex das Netz der Bedingungs-
faktoren ist, die auf Erfolg oder Misserfolg von Unterricht Einfluss nehmen:

FAMILIE
LEHRPERSON
strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe)
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
A
' . UNTERRICHT
Professionswissen
(Angebot)
fachliche,
didaktische, LERNPOTENZIAL
diagnostische ProzSzTgI:ie::fst des Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
ur?_d Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
Klassenflihrungs- P> . . .
kompetenz - facherlbergreifend A
- faschspezifisch Y
adagogische =
Foriantiarung LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
Wahr- (Nutzung) (Ertrag)
nehmung g
Erwartungen und Inter- i > fachliche
und Ziele Qualitat des Lehr- pretation aktive Lernzeit Kompetenzen
Lern-Materials im Unterricht
fachlbergreifende
Engagement, aulerschulische Kompetenzen
Geduld, Humor | Lernaktivitaten
erzieherische
Y Wirkungen der
A Unterrichtszeit Schule
T A
KONTEXT
kulturelle Rahmen- reginonaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima,
bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Abbildung 2/2: Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts

Bei Helmke geht es nicht speziell um den Aspekt der Interessengenese, son-
dern um den Fokus ,guter Unterricht“. Die Qualitdt des Unterrichts misst er
daran, welche Bildungsziele wirklich erreicht wurden (vgl. Helmke 2006, S.
43). Interesse als sehr starker Motor fur Lernen und Leistung oder Leistungs-
verbesserung ist aus schulischer Sicht ein aullerst erstrebenswertes Bil-
dungsziel (siehe Krapp-Zitat S. 35). Andersherum kann gesagt werden, dass
Interessenentwicklung und -forderung in der Schule nur unter den Bedingun-
gen eines guten Unterrichts moglich sind. Insofern ist das, was Andreas
Helmke fur einen guten Unterricht fordert, ebenso zu fordern unter dem
Aspekt der Interessengenese.

Das, was in der vorliegenden Arbeit in Kapitel 2.3.1 als personale Bedin-
gungsfaktoren fur Interessengenese im Unterricht geschildert wird, findet sich
in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell unter dem Aspekt ,Lernpotenzial®
wieder. In Kapitel 2.3.2 meiner Arbeit geht es um lernsituative Bedingungs-
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faktoren fur Interessengenese im Unterricht. Das sind Gesichtspunkte, die
bei Andreas Helmke vor allem unter der Uberschrift ,Unterricht* einzuordnen
sind und zwar als Prozessqualitat des Unterrichts. In einem friiheren Modell
(vgl. Helmke 2006, S. 43) wurde dieser Punkt detaillierter ausgefuhrt. Unter
Prozessqualitat werden folgende Punkte subsumiert: Klassenfihrung, Moti-
vierung, Lernklima, Strukturiertheit, Wirkungsorientierung, Unterstitzung,
Lernaktivierung, Methodenvariation, Konsolidierung, Passung (siehe Helmke
2009, Sozialisationstheoretisches Modell des Unterrichts, S. 30).

Im Zusammenhang mit dem Begriff des Klimas, bezogen auf Unterricht, wur-
den auf den Seiten 43f. bereits die drei Ebenen angesprochen, die Mikro-,
Meso-, und Makroebene. Letztere findet sich in dem Angebots-Nutzungs-Mo-
dell von Andreas Helmke im unteren Balken wieder.

Warum es in der hier prasentierten Arbeit besonders um die Mikroebene
geht, also um das Unterrichtsklima, fur das der jeweilige Lehrer maf3geblich
mit verantwortlich ist, wurde auf Seite 45 bereits begriindet. Auch die Familie
hat groRen, normierenden Einfluss auf die Entwicklung von Kindern. In ihrer
frihesten Entwicklung werden die Kinder fir ihr weiteres Leben disponiert,
auch in Bezug auf Lernen und Interessenbildung. Helmke berucksichtigt
auch diesen Aspekt in seinem Model. Fur das geplante Unterrichtsprojekt zur
Verbesserung der Rechtschreibleistungen im Sekundarbereich | bleiben die
familienbedingten Dispositionen jedoch unbericksichtigt. Sie werden, ebenso
wie Schuleinzugsgebiet oder Schulform, als gegeben hingenommen. Der Fo-
kus liegt auf der Organisation des Unterrichts unter den vorgefundenen Be-
dingungen. Es wird ein Weg gesucht, der es den Schulerinnen und Schulern
leichter macht, Unterrichtsangebote zu Gunsten ihres Lernerfolges besser zu
nutzen. Um einen solchen Weg zu finden, muss man auf die Wirkmechanis-
men und -richtungen von Lernern und Lehren schauen, die durch das Ange-
bots-Nutzungs-Modell verdeutlicht werden sollen. Direkte Konsequenzen flr
die Unterrichtsgestaltung sind aus diesem Modell augrund seiner Abstraktheit
jedoch nicht zu ziehen (vgl. Helmke 2009, S. 75).

Die Kritik, das Angebots-Nutzungs-Modell bertcksichtige nicht die Angebote
der Schuler an die Lehrer, wie Unterricht verandert werden sollte oder kdnnte
(vgl. Meyer 2009, S. 137), ist nicht von der Hand zu weisen. Fur diese Wirk-
richtung gibt es keine Pfeile, aber

L[dJie Hauptbotschaft des [...] Modells lautet: Lehrkréfte und Schulen
kénnen nicht mehr leisten, als Schiilern ein Angebot zum Lernen zu
machen. Was sie daraus machen, haben sie selbst in der Hand. Das ist
— richtig interpretiert — eine sympathische Botschaft.” (Meyer 2009, S.
135)

Bisher wurden personale und lernsituative Bedingungen fur Interessenbil-
dung im Unterricht unter dem Aspekt der Umsetzung im Rahmen des geplan-
ten Rechtschreibprojektes ausfuhrlich behandelt. Im Folgenden soll nun der
Gegenstand ,Rechtschreibung® genauer betrachtet werden. Dabei geht es
nicht nur um die Frage: ,Was ist Orthografie?“, sondern auch um Recht-
schreibunterricht und um Schriftspracherwerb unter konstruktivistischer Per-
spektive.
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3 Rechtschreibung

In dem folgenden Kapitel, das sich unter verschiedenen Aspekten mit dem
Themenbereich ,Rechtschreibung” befasst, geht es zunachst einmal darum,
Argumente zu prasentieren, die eine gute Begrindung dafir sind, warum in-
tensiver Rechtschreibunterricht gerechtfertigt ist. Das sind vor allem soziokul -
turelle Betrachtungen. Es geht aber auch darum, aufzuzeigen, dass Recht-
schreibunterricht auf der Grundlage der in Kapitel 1 und 2 dargestellten wis-
senschaftlichen Erkenntnisse qualitativ so verandert werden kann und sollte,
dass er effektiv ist, das heildt, dass moglichst viele Schulerinnen und Schiler
maoglichst gute Rechtschreibkenntnisse erwerben und auch anwenden kon-
nen. Dazu ist es notwendig zu wissen, wie Orthografie definiert ist. Es ist
aber auch wichtig zu wissen, wie Schreibenlernen funktioniert und welche
unterrichtlichen Voraussetzungen geeignet sind, einen im Sinne der Schile-
rinnen und Schiler moglichst erfolgreichen Rechtschreibunterricht anzubie-
ten, damit Rechtschreibung nicht das unbeliebteste Fach ist und bleibt (vgl.
Valtin/Badel/Loffler et al., 2003, S. 227) oder, wie Gerhard Augst es aus-
druckt: ,Die Rechtschreibung ist ein Schulkreuz. Die Schiiler mbgen sie
nicht, aber auch nicht die Lehrer.” (1989, S. 5)

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Rechtschreibung im Sekundarbe-
reich |, speziell mit dem sechsten Jahrgang einer Realschule. Es besteht die
Vermutung — zustande gekommen auf der Grundlage jahrelanger Beobach-
tung — dass sich die Rechtschreibleistungen bei Schilerinnen und Schilern
dieser Jahrgangsgruppe Uber einen langen Zeitraum kaum verandern,
sprich: verbessern. Den 11 —13-Jahrigen seien zwar andere Moglichkeiten
der sprachlichen Analyse zuganglich als Grundschulern, der Schulalltag zei-
ge aber, dass Etliches, das flr den Rechtschreibunterricht in der Grundschu-
le vorgesehen sei, noch nicht gekonnt werde (vgl. Augst/Dehn 2007, S. 269).
Dies wird durch die Ergebnisse von DESI (,Deutsch Englisch Schilerleistun-
gen International”) bestatigt, wenngleich diese sich auf die neunte Jahr-
gangsstufe beziehen. In ihrem Beitrag ,Rechtschreibung Deutsch” restimie-
ren Thomé und Eichler :

,Die Ergebnisse machen deutlich, dass das Thema Rechtschreibung in
der neunten Jahrgangstufe keineswegs erledigt ist. Dieses deckt sich
auch mit Beobachtungen in den weiterflihrenden berufsbildenden
Schulen, wo fiir bestimmte Klassen der Rechtschreibunterricht gegen-
wértig regelrecht ,wiederentdeckt’ wird. Die in der Schule oft gelibte
Praxis, bei Aufsédtzen die Rechtschreibfehler nicht oder nur fakultativ
nebenbei zu bewerten, kommt hier zu einem wenig riihmlichen Ende.
Gute bis mittlere Leistungen in der Rechtschreibung sind flir Arbeitge-
ber eine wichtige Voraussetzung flir die Einstellung oder ein Ausbil-
dungsverhéltnis.“ (Thomé/Eichler 2008, S. 111)

Meine naheren Ausfihrungen zu dem Thema Rechtschreibung will ich mit ei-

nem Zitat der Autoren Augst und Dehn beginnen. Es kann als Leitgedanke
fur die vorliegende Arbeit angesehen werden:
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,Die Rechtschreibung ist kein Chaos, sondern sie hat eine klar geord-
nete, wenn auch schwierige Struktur. Sie ist daher lernbar und be-
herrschbar. Die Aneignung der Rechtschreibung kann durch Unterricht
wesentlich unterstuitzt werden.” (Augst/Dehn 2007, S. 183)

In diesem Sinne geht die Ausgangsuberlegung der vorliegenden Arbeit von
der Annahme aus, dass Unterricht so gestaltet werden kann, dass auch das
Lernen und die stetige Verbesserung von Rechtschreibung mdglich sind. In
diesem Zusammenhang sei noch einmal auf die in Kapitel 1.3 postulierte ge-
maRigt konstruktivistische Sicht auf Lehren und Lernen verwiesen. Angelika
Speck-Hamdan sagt dazu:

,Bezogen auf den Schriftspracherwerb bedeutet dies, dass Kinder die
Schrift in ihrem Kopf konstruieren und erfinden, und zwar auf der Basis
der aktuell zur Verfiigung stehenden Muster, Schemata, Filter [...] Sie
kniipfen an Vorhandenes an, um es weiter zu differenzieren oder zu
modifizieren. Dabei entwickeln sie ihre eigenen Vorstellungen und Kon-
zeptionen von Schrift, die sie beibehalten, solange sie ihnen die Verar-
beitung von Schrifterfahrung erméglichen.” (Speck-Hamdan 1998, S.
103)

Man koénne Schrift, weil sie Uberliefert sei, nicht als komplettes System neu
erfinden oder neu konstruieren. Lernerinnen und Lerner konstruierten sie
aber fur sich selbst neu und hatten dabei die Freiheit eines neuen Blicks re-
spektive die Freiheit eines individuellen Zugangs (vgl. Speck-Hamdan, eben-
da, S. 104). Diese neue Anerkennung kognitiver und konstruktivistischer
Lerntheorien im Bereich des Schriftspracherwerbs geht zurick auf einen di-
daktischen Paradigmenwechsel in den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts
(vgl. Bartnitzky 1998, S. 31f.).

Untersuchungen haben gezeigt, dass das Rechtschreiblernen kein willkurli-
cher Vorgang ist, sondern auf der Grundlage bestimmter Gesetzmaligkeiten
geschieht (vgl. Scheerer-Neumann 1998, S. 54ff.; Richter 1998, S. 22ff.;
Augst/Dehn 2007, S.58ff.). Das sind Erkenntnisse, die vor allem fir die
Grundschule relevant sind, wenn Kinder anfangen, das Schreiben systema-
tisch zu lernen. Im Unterricht eines 6. Schuljahres sollte grundsatzlich davon
ausgegangen werden, dass die Schuilerinnen und Schuler bereits Uber we-
sentliche Schreib- und Rechtschreibkenntnisse verfligen, selbst wenn in der
IGLU-Studie auf der Grundlage der Rechtschreibtestergebnisse darauf hin-
gewiesen wird, dass auch in der 5. Klasse der weiterflihrenden Schulen noch
ein gezielter Rechtschreibunterricht notwendig sei (Bos/Lankes/Prenzel et
al., 2003, S. 259).

Untersuchungen von Menzel (7985) und unter anderem von Richter/Brugel-
mann (1994) belegen, dass Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit im Durch-
schnitt 85% aller Worter, mit denen sie im Rahmen von Unterricht konfrontiert
werden, normgerecht schreiben konnen. Da es hier um Durchschnittswerte
geht, durfen die Leistungsdifferenzen in diesem Zusammenhang nicht aul3er
Acht gelassen werden.
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»,S0 kénnen etwa 5% der Kinder nur 6 von 10 Wértern richtig schreiben
und — statistisch betrachtet — lernen die Schiiler am meisten dazu, die
ohnehin schon viel kénnen, die Rechtschreibleistung der schwachen
Schililer bleibt schwach; sie stagniert.“ (Augst/Dehn 2007, S. 67)

Das Phanomen, um das es geht, ist also die Beobachtung, dass viele Kinder,
die in die Sekundarstufe | eintreten, offenbar Uber ein Rechtschreibwissen
verfugen, das noch luckenhaft ist. Andererseits kennen sie bereits viele Re-
geln, die sie aber nicht konsequent anwenden bzw. anwenden konnen. lhre
Rechtschreibleistungen bleiben Uber einen langen Zeitraum unverandert, re-
spektive unverandert lickenhaft. Das Augenmerk richtet sich in dieser Arbeit
demzufolge nicht auf Stufen des Schriftspracherwerbs im Sinne einer sich
verdichtenden Entwicklung von Strategien' (logographemische?, alphabeti-
sche oder orthografische Strategien (Augst/Dehn 2007, S. 58), sondern dar-
auf, wie Kinder ihre bereits umfangreichen Orthografiekenntnisse ab einem
bestimmten Level beim taglichen Schreiben umsetzen und ihre Schreiber-
gebnisse dadurch verbessern kdnnen.

Dem Argument, dass die Forderung nach orthografisch richtigem Schreiben
eventuell relativiert werden konnte, um dem Augenmerk auf Inhalte groRere
Prioritat einzurdumen, kann mit einer Aussage der Autoren Huber, Kegel und
Speck-Hamdan entgegnet werden, die im Vorwort zu ihrem Buch ,Einblicke
in den Schriftspracherwerb® (1998, S. 5) betonen, dass sich die moderne Ge-
sellschaft in allen Bereichen an der Schriftsprache orientiere. Selbst, wenn
die moderne Kommunikations-, Informations- und Unterhaltungstechnologie
weniger auf Lesen und Schreiben, sondern eher auf Sprechen, Hoéren oder
Sehen abziele, misse man sich zunachst mit dulRerst komplizierten Installati-
ons- und Gebrauchsanweisungen befassen.

JArbeitsplétze, die ohne gute Kenntnisse der Schriftsprache besetzbar
wéren, werden zunehmend seltener. Allein das Vordringen der Com-
puter in den Produktions- und Dienstleistungssektor verbannt Men-
schen mit Schreib- und Leseproblemen in eher diskreditierte, von Ra-
tionalisierung  bedrohte  Restsegmente des  Arbeitsmarktes.”
(Huber/Kegel/Speck-Hamdan 1998, S. 5)

Dies ist ein starkes Argument fur die Entscheidung, Rechtschreibung in der
Schule nicht zu vernachlassigen, sondern alles zu tun, um Schulerinnen und
Schuler dazu zu bewegen, sich mit dem Sachverhalt des orthografisch richti-
gen Schreibens wohlwollend auseinanderzusetzen, damit sie einen méglichst
hohen Standard in der Rechtschreibung erreichen.

Laut der ,Autorengruppe Bildungsberichterstattung“ des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung haben 2006 circa 76.000 Schulerinnen und Schu -
ler die Schule ohne Abschluss verlassen (Bildung in Deutschland 2008, S.

' Kritik an Stufenmodellen des Schriftspracherwerbs geht dahin, dass der Stufenbegriff empirisch nicht
haltbare Vorstellungen wie Homogenitat aller Schreibleistungen auf einer Stufe oder das allmahliche
Forschreiten im Aneignungsprozess ohne Streuung nach oben oder unter suggeriere. Andererseits
wird der Stufenbegriff als sinnvoll und nitzlich fiir die padagogische Praxis angesehen, weil die Stu-
fen nicht nur Veranderungen in den Einzelleistungen, sondern auch in den Strukturen anzeigen (vgl.
Briigelmann 1991, S. 181f.; Brinkmann/Briigelmann 1998, Bartnitzky 1998 und Scheele 2006).
Wiedererkennen eines Schriftbildes, eines Wortes, ohne Anwendung alphabetischer oder orthografi-
scher Kenntnisse. Der ,Leser” hat sich Form und Anordnung der Zeichen gemerkt.
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88). Die Zahl dieser Jugendlichen bewege sich seit Jahren in vergleichbarer
Grollenordnung. Huber, Kegel und Speck-Hamdan bemerken dazu:

,Diese beédngstigende Zahl erklért sich zu einem grol3en Teil aus der
mangelhaften Beherrschung der Schriftsprache.“ (Huber/Kegel/Speck-
Hamdan 1998, S. 5)

Dies ist ein weiteres Argument dafur, dem Lehren und Lernen von Recht-
schreibung in der Schule ausreichende Zeit und Aufmerksamkeit zu gewah-
ren.

Ergebnisse der IGLU-Studie machen deutlich, dass die meisten Kinder mit
Lese- und Schreibschwierigkeiten aus sozial schlechter gestellten Schichten
stammen (vgl. Valtin et al., 2003, S. 231). Die mangelhafte Beherrschung der
(Schrift)Sprache betrifft aber auch zu einem erheblichen Teil die Kinder mit
Migrationshintergrund. So wird in Kapitel 8 der Pisastudie (Pisa 2000) von
den Autoren Baumert und Schimer resimiert, dass weder die soziale Lage
noch die kulturelle Distanz als solche primar flr Disparitaten der Bildungsbe-
teiligung verantwortlich seien; von entscheidender Bedeutung sei vielmehr
die Beherrschung der deutschen Sprache auf einem dem jeweiligen Bil-
dungsgang angemessenen Niveau. Fiur Kinder aus Zuwandererfamilien sei
die Sprachkompetenz die entscheidende Hurde ihrer Bildungskarriere (vgl.
Baumert/Schimer 2001, S. 374f.). Die sprachlichen Defizite dieser Kinder
wirken sich schlielich auf ihre Leistungen in allen Fachern aus.

Einen Nachweis fur die schlechteren Bildungsergebnisse von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund liefert eine Tabelle aus demselben
Kapitel der Pisa-Studie 2000, wonach Kinder, deren beide Elternteile nicht in
Deutschland geboren wurden, im Jahr der Erhebung zu fast 50% eine Haupt-
schule besuchten. Von den Kindern und Jugendlichen, deren beide Elterntei-
le in Deutschland geboren wurden, besuchten nur 25% eine Hauptschule
(vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 373). Der ,7. Bericht der Bundesbeauftrag-
ten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration (ber die
Lage der Auslédnderinnen und Auslédnder in Deutschland® (Béhmer 2007)
spricht davon, dass im Schuljahr 2005/2006 40,5% der Auslanderkinder die
Hauptschule besuchten. Bei den deutschen Kindern waren es nur 14,8%
(ebenda, S. 58).

In seinem Buch , Schreiben lernen” befasst sich Wolfgang Eichler (1992, S.
11ff.) mit der Frage, wie viel Schriftsprache ein Mensch angesichts so vieler
anderer Kommunikations- und Informationsmdglichkeiten (z. B. Rundfunk,
Fernsehen, Horbucher, Telefon) denn noch brauche und gebrauche. Er be-
schreibt eine ganze Reihe von Ersatzmdglichkeiten fur Schriftsprache und
spricht in diesem Zusammenhang zum Beispiel von verlorener Zeit und ver-
lorenen Chancen fur die Schrift. Angesichts so vieler Veranderungen und
Vernachlassigungen im Umgang mit Schriftsprache und der Tatsache, dass
es deutliche Signale fur einen Ruckgang der Bedeutung der Schrift und
Schriftlichkeit im Leben der Mehrzahl der Menschen gibt, formuliert er die
Frage, ob sich eine umfassende Schulung in der Schriftsprache Uberhaupt
noch lohne (ebenda, S. 19). Seine umfassende Antwort auf diese Frage, die
auch auf die geschichtliche Bedeutung des Erlernens von Schriftsprache hin-
weist, soll hier nur mit folgendem Zitat wiedergegeben werden:
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,Der Gefahr, dal3 das aktive Schreiben vielleicht auch in der beschwo-
renen ,multikulturellen’ Gesellschaft [...] zu einem Herrschaftswissen
flir Wenige verkommt, muss der Antrieb sein, die aktive Teilhabe an
der Schriftkultur fiir alle zu fordern. Aktive Teilhabe an der Schrift ist
auch eine wesentliche Voraussetzung kritischer Kommunikationsfahig-
keit und miindiger Teilhabe an der gesellschaftlichen Entwicklung.“
(Eichler 1992, S. 20)

Diese Uberlegung, der ich mich anschlieRe, ist meines Erachtens ebenfalls
eine gute Begrundung fur einen intensiven Schreib- und Rechtschreibunter-
richt an unseren Schulen. Dabei kann es aber nicht darum gehen, die Zeit,
die fur Rechtschreibung aufgewendet wird, einfach zu verlangern und die
Ubungsfrequenz zu erhdhen. Vielmehr sollten die Qualitat des allgemein ubli-
chen Rechtschreibunterrichts und seine Effizienz im Sinne einer Leistungs-
verbesserung einmal genauer betrachtet werden. Wenn hier also von intensi-
vem Schreib- und Rechtschreibunterricht die Rede ist, dann ist vor allem
Qualitat und nicht Quantitat gemeint, denn: Wo Uben nicht hilft, hilft viel Uben
offenbar auch nicht, es sei denn, das Uben erfahrt eine qualitative Verande-
rung, was in Kapitel 3.2.2 noch naher erlautert werden wird.

3.1 Was ist Orthografie?

Laut ,Lexikon der Sprachwissenschaft® von Hadumod Bulimann (7990, S.
628 f.) ist Orthografie ein Synonym fir Rechtschreibung (zusammengesetzt
aus griechisch orthés ,recht, richtig’ und graphein ,schreiben’). Es handelt
sich dabei um die Lehre der systematischen und einheitlichen Verschriftung
von Sprache durch Buchstaben und Satzzeichen. Dass die Interpunktion zur
Rechtschreibung dazugezahlt wird, war nicht immer so. Noch bis in die
jungste Zeit hinein wird zum Beispiel auch im Duden von ,Rechtschreibung
und Zeichensetzung“ gesprochen (vgl. Nerius 2007, S. 30). Nach der Definiti-
on von Nerius ist Orthografie die Regelung fur die Schreibung einer Sprache
Uberhaupt und schliel3t Interpunktion mit ein. Er sagt, Orthografie ist

»[---] die Norm der graphischen Reprasentation sprachlicher Einheiten.
Schreibung und [...] Orthografie beziehen sich auf die Formseite der
geschriebenen Sprache, die [...] auch eine Inhaltsseite umfasst, die
wir Bedeutung nennen.” (Nerius 2000, S. 295)

Diese Auffassung erscheint insofern plausibel, als Rechtschreibung erst mit
der dazu gehdrigen Interpunktion vollstandig ist. Rechtschreibunterricht be-
zieht Zeichensetzung stets mit ein, selbst wenn fur die Setzung und das rich-
tige Verstandnis dieser Zeichen grammatikalische Kenntnisse erforderlich
sind. In dem Unterrichtsmodell, das Ausgangspunkt fur die vorliegende Arbeit
ist, wird von den Schilerinnen und Schilern erwartet, dass sie ihre Texte
nicht nur auf richtige Schreibung der Woérter prufen, sondern auch auf richtige
Zeichensetzung achten. In der ,Hamburger Schreibprobe“ (siehe Kap. 5.1),
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mit der die orthografischen Leistungen der Schiiler getestet werden, spielt In-
terpunktion allerdings keine Rolle.

Die deutsche Schrift ist eine Lautschrift, was nicht bedeutet, dass jedem
Sprachlaut (Phonem?®) ein Buchstabe zugeordnet werden kann. Tatsachlich
gibt es eine nur begrenzte Anzahl von gleichen oder ahnlichen Lauten, die
sich wiederholen und durch Buchstaben oder Grapheme* dargestellt werden.
Da eine Buchstabenschrift stets nur einen kleinen Teil der tatsachlich vorhan-
denen Sprachlaute erfassen kann, sind Buchstaben genau genommen keine
Zeichen flr einzelne Laute, sondern flir Gruppen verwandter oder ahnlich
klingender Laute (vgl. Tischer 1981, S. 6). Dazu an dieser Stelle eine andere
Definition der Autoren Augst und Dehn, die der Aussage von Tischer meines
Erachtens nur scheinbar oder teilweise widerspricht:

»,Rechtschreibung ist keine Lautschrift!

Rechtschreibung heil3t: Der Schreiber macht den Wortaufbau und den
Satzaufbau — und damit die Bedeutung und Funktionsweise des Wor-
tes — fiir den Leser sichtbar auf der Basis von Laut-Buchstaben-Zu-
ordnungen oder gespeicherter Schreibschemata.” (Augst/Dehn 2007,
S. 11)

Augst und Dehn sprechen bezuglich der deutschen Rechtschreibung von ei-
nem ,Mittelding“ zwischen Lautschrift und Begriffsschrift, wobei das Ge-
schriebene ohne grol’e Mihe als Lautung wiedergegeben werden kénne
(vgl. S. 32). Rechtschreibung interpretiere die Lautung auf der Basis eines
abstrakten Lautschemas und stelle durch abstrakte Laut-Buchstabe-Zuord-
nung (Phonem-Graphem-Korrespondenz) ein abstraktes Schreibschema her
(vgl. S. 33).

Orthografie ist als sprachliche Norm Teil der sozialen Norm unserer Gesell-
schaft, da sie das sprachlich-kommunikative Handeln der Menschen regelt.
Sie ist kodifiziert, also ausgearbeitet und in Regeln gefasst. lhre Verbindlich-
keit wird durch staatliche Festlegung gestutzt (vgl. Nerius 2000, S. 296).

,Die Diskussion um die endgliltige Festlegqung und Kodifizierung die-
ser schriftlichen Norm hat die deutsche Sprachgemeinschaft seit dem
16. Jahrhundert beschéftigt; die Diskussion wird das ganze 19. Jahr-
hundert lang fortgesetzt und an seinem Ende abgeschlossen
(Bredel/Giinther, 2006, S. 198). [...] Das von da ab verbindliche Regel-
werk wird im Duden festgehalten, der 1901 zum ersten Mal erscheint.”
(ebenda, S. 206)

Laut Nerius sind orthografische Regeln als Einzelvorschriften Handlungsan-
weisungen,

,[...] die zur Produktion normgerechter schriftlicher AuBerungen fiihren
sollen bzw. die angeben, wie bestimmte sprachliche Einheiten norm-
gerecht geschrieben werden.“ (Nerius 2000, S. 297)

3 Phoneme sind kleinste, potentiell bedeutungsunterscheidende (distinktive), aber nicht bedeutungs-
tragende lautliche Segmente (z. B. b in Bein und p in Pein) (vgl. BuBmann 1990, S. 576).

4 Grapheme sind kleinste bedeutungsunterscheidende Einheiten eines Schriftsystems, die ein oder
mehrere Phoneme wiedergeben (vgl. BuBmann S. 294).
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Gegenuber der orthografisch richtigen Schreibung besteht ein hoher Verbind-
lichkeitsanspruch. Rechtschreibung genief3t ein hohes Ansehen in der Ge-
sellschaft. lhre Vernachlassigung wird in Schule und 6ffentlicher Kommunika-
tion nicht toleriert (vgl. Nerius, ebenda, S. 298; Bartnitzky 1999, S. 91; Hin-
ney 1997, S. 11). Zwei der besonderen Merkmale der Orthografie, die Nerius
beschreibt (2000, S. 296 ff. und 2007, S.34ff.), die Kodifizierung und die Ver-
bindlichkeit, wurden bereits erwahnt. Als drittes Merkmal nennt er die Variabi-
litét, die in enger Verbindung zur Verbindlichkeit steht. Im Vergleich zu ande-
ren sprachlichen Normen, zum Beispiel der Orthophonie®, bestehe fiir die Or-
thografie nur eine geringe Variabilitdt. Diese Feststellung wird mit entspre-
chenden Untersuchungsergebnissen untermauert (vgl. Nerius 2007, S. 37ff.).
Demnach gibt es in der deutschen Rechtschreibung nur eine geringe Zahl
der innerhalb der Norm auftretenden orthografischen Varianten, worunter
man die unterschiedliche Schreibung von Woértern bei konstanter Bedeutung
und Lautung versteht. Nerius resumiert, dass die insgesamt nur kleine Zahl
von Varianten in der Orthografie darauf schlieRen lasse, dass dieser hohe
Grad von Invarianz eine fir die gesellschaftliche Kommunikation notwendige
Anforderung an die Leistungsfahigkeit der Schreibung einer entwickelten
Standardsprache sei. Laut Nerius war der Entwicklungsprozess einer einheit-
lichen deutschen Orthografie samt ihres Regelwerks bis 1996 durch eine
deutliche Tendenz zur fortgesetzten Reduzierung der Variabilitdt gekenn-
zeichnet. Seit der Rechtschreibreform, die 1996 beschlossen und 2006 Uber-
arbeitet wurde, ist die Zahl der Varianten wieder gestiegen (vgl. Nerius 2007,
S. 38f.). Die von Nerius thematisierte Verbindlichkeit von Orthografie und die
Tatsache, dass ihre Vernachlassigung in Schule und 6ffentlicher Kommunika-
tion nicht toleriert, sondern eher sanktioniert wird, ist ein Phanomen, das je-
der beobachten kann. Die Sanktionierung in der Schule ist eine Folge der
Sanktionierung in der offentlichen Kommunikation, denn die Schule bedient
die Bedurfnisse und Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens.

,Welche konkreten Ziele erreicht werden sollen, das ist abhéngig von
den Zielen einer Schule, eines Bildungssystems, einer Gesellschafft.
Auch die Ziele des Sprachunterrichts sind nicht unabhéngig von die-
sen gréBeren Zusammenhéngen.“ (Riehme 1987, S. 9)

Das erscheint plausibel und ist nach meiner Einschatzung ein Grund mehr,
die Kinder gut auf dieses Leben in unserer Gesellschaft vorzubereiten und

dem Lernen von Rechtschreibung genlgend Beachtung und Raum zu ge-
wahren.

3.2 Was ist Rechtschreibunterricht?
Die Autoren Bredel und Glnther (2006) sagen:

~Wenn von Rechtschreibunterricht die Rede ist, geht es um einen em-
pirisch erfassbaren Gegenstand — es geht darum, was geschieht,

5 Orthophonie ist die Rechtlautung, also die Norm der Lautung oder Phonie (Nerius 2007,S. 31).
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wenn in der Schule die Rechtschreibung gelehrt und gelernt wird.*”
(ebenda, S. 201)

Was im Rahmen von Rechtschreibunterricht tatsachlich geschieht, kann al-
lerdings sehr unterschiedlich sein. Interessant ist in diesem Zusammenhang,
dass Lesen und Schreiben bis in die 70er Jahre hinein als vollig getrennte
Bereiche angesehen und behandelt wurden. Erst seit 1976 gibt es die Zu-
sammenlegung beider Lerngegenstande zu dem Gegenstand des Schrift-
spracherwerbs (vgl. Weigl 1976). Agi Schriinder-Lenzen sieht darin ein Sig-
nal dafur, dass es nun nicht mehr nur um die Beherrschung der Techniken
des Lesens und Schreibens geht, sondern um den Erwerb von Literalitat
(vgl. 2009, S. 13). Dass Lesen, Schreiben und Rechtschreiben keine techni-
schen Verfahren, sondern geistige Prozesse sind, die in die gesamte kogniti-
ve Entwicklung von Menschen einzubetten sind, ist inzwischen Konsens in
der Fachoffentlichkeit (vgl. z.B. Hinney 1997, S. 13 oder Hanke 2000, S. 16 —
18). Der Lerner eignet sich Schrift vorrangig auf kognitivem Wege an. Recht-
schreiblernen ist ein komplexer Konstruktionsprozess (vgl. Hanke, 2000).
Rechtschreibunterricht muss dieser Erkenntnis Rechnung tragen und seine
Lehrmethoden entsprechend anpassen, um die intendierten Lernerfolge bei
den Schulerinnen und Schilern zu erreichen. Dass das in unseren Schulen
noch lange nicht tberall geschieht, sollen die Ausfiihrungen im nachsten Ka-
pitel verdeutlichen.

3.2.1 Intentionen, Ziele und Rahmenbedingungen von Rechtschreib-
unterricht

Oberstes Ziel des Rechtschreibunterrichts ist das orthografisch richtige
Schreiben oder, wie Erika Brinkmann sagt:

,Das Ziel des Rechtschreiblernens in der Grundschule und in den wei-
terfiihrenden Schulen ist das Gewinnen orthografischer Sicherheit
beim selbststéndigen Verfassen von Texten.” (2000, S. 9)

In seinem Beitrag: , Schulqualitat férdern — zum Beispiel beim Rechtschrei-
ben* berichtet Horst Bartnitzky (7999, S. 90 ff.) von einer ,Bestandsaufnah-
me: Rechtschreibung unter der Lupe®. Er kommt auf der Grundlage der Da-
ten zu dem Ergebnis, dass in quantitativer Hinsicht viel Zeit und Arbeit in
Rechtschreibunterricht investiert wird. Es werden viele Arbeitsmittel einge-
setzt und zusatzliche FérdermalRnahmen durchgefihrt. Er kommt allerdings
auch zu der Erkenntnis, dass zwar viel geubt wird, aber nicht immer das
Richtige. Rechtschreibunterricht werde von Lehrkraften haufig im Sinne aus-
drucklich erklarter Regeln verstanden, deren Anwendungssicherheit aber ins-
gesamt eher gering sei. Die viel wirkungsvollere implizite Regelbildung (vgl.
z.B. Augst 1989; Brinkmann /Briigelmann 1998, Brinkmann 1997; Brinkmann
et al., 2002; Mann 2002), die etwa beim Ordnen von Woértern mit gleichen
Rechtschreibmustern eigenstandig ,entdeckt wird und das Schreiben ohne
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direkte Einflussnahme des Lehrers steuert, werde viel weniger geférdert
(ebenda, S. 93).

~,Etwa 80 Prozent der Lehrkréfte folgen einem eher traditionellen Ver-
stdndnis eines Rechtschreiberwerbs, bei dem richtige Schreibweisen
quasi Wort fiir Wort und Rechtschreibfall zu Rechtschreibfall addiert
werden und bei dem Diktate eine prédgende Rolle spielen. Probleme
beim Rechtschreiberwerb werden hier in den meisten Féllen so ange-
gangen, dass an Ubungen Zusatzaufgaben angehéngt werden, nicht
aber mit einem qualitativ anderen Rechtschreibunterricht.” (Bartnitzky
1999, S. 93)

Die von Bartnitzky geschilderten Untersuchungsergebnisse beziehen sich auf
die Grundschule. Aus meiner fast vierzigjahrigen Beobachtung und Erfahrung
mit Rechtschreibunterricht im Sekundarbereich | kann ich diese Erkenntnisse
allerdings bestatigen. Die Schulbucher, die sich jeweils an den aktuellen
staatlichen Richtlinien oder curricularen Vorgaben orientieren und den Lehre-
rinnen und Lehrern bei ihrer Unterrichtsgestaltung hilfreich zur Seite stehen,
jedoch auch Arbeitsmaterial und Hilfen fir die Schiler sein sollen, sind genau
nach dem oben beschriebenen Verstandnis von Rechtschreibunterricht auf-
gebaut, das heildt, es gibt komprimierte Rechtschreibkapitel, die nach be-
stimmten Rechtschreibphanomenen und -schwierigkeiten sortiert sind (An-
hang 2) und entsprechend bearbeitet werden (sollen). Daran hat auch das
neue Kerncurriculum in Niedersachsen offensichtlich nichts geandert. 2006
brachte das Niedersachsische Kultusministerium das Kerncurriculum fur die
Realschule (Schuljahrgange 5 — 10) fur das Fach Deutsch heraus. Dort findet
man auf den Seiten 19ff. zum Beispiel Folgendes unter der Uberschrift:

Schreiben — Schuljahrgang 5/6

Ubergeordnete | Erwartete Kenntnisse / Uberpriifungs-

Kategorie Kompetenz Fertigkeiten méglichkeiten

richtig schreiben Die Schdlerinnen und orthografische Regeln kennen und Grundregeln der Recht-
Schuler kennen Grund- | anwenden: schreibung und Zeichen-
regeln der Rechtschrei- = Buchstabenkenntnis setzung in gelibten Zu-
bung und Zeichenset- = Laut-Buchstabenzuordnung sammenhangen anwen-
zung = Trennungsregeln: Silbenglie- den

derung

= Kennzeichnung von Kiirze
und Lange des Stammvokals:
Schreibung von s-Lauten, Sil-
ben mit langem oder kurzem
Vokal

= Auslautverhartung, Umlaut-
schreibung

= Zusammensetzungen, En-
dungen

= Wortstamm

= GroRschreibung auch bei no-
minalisierten Verben und Ad-
jektiven

= Satzzeichen: Komma zwi-
schen einfachen Hauptsatzen
und einfachen Haupt und Ne-
bensatzen

= Satzschlusszeichen, Zeichen
der wortlichen Rede

Tabelle 1/3: Schreiben — Schuljahrgang 5/6

62



Dass die oben aufgeflihrten Kenntnisse und Fertigkeiten gefordert werden,
erscheint angemessen. Die Frage ist aber, wie diese erwarteten Kompeten-
zen im Unterricht erarbeitet werden. Die Schulblicher, die die Lehrerinnen
und Lehrer bei ihrer Arbeit unterstitzen sollten, bieten nach wie vor an, das,
was unter ,Kenntnisse und Fertigkeiten“ aufgelistet ist, quasi eins zu eins in
Unterrichtskapitel bzw. -stunden umzusetzen, anstatt qualitativ andere Ar-
beitsformen vorzuschlagen, was ein Blick in entsprechende Deutschblcher,
die nach 2006 herausgekommen sind, bestatigt (entsprechende Buchtitel sie-
he Anhang 3).

,Die optimale Anbahnung orthografischer Kompetenzen vermittelt |...]
[aber] nicht zwischen Lauten und Buchstaben, sondern zwischen or-
thografisch relevanten sprachlichen Struktureigenschaften und den
kognitiven Ressourcen und Hypothesen der Lernenden zu verschie-
denen Erwerbszeitpunkten beim Zugriff auf diese Strukturen fiir eine
angemessene Verschriftung.“ (Bredel 2004, S. 2)

Forschungsergebnisse von Brinkmann (1997) zeigen, dass Kinder ihre
Rechtschreibkenntnisse zwar kontinuierlich weiterentwickeln, dass sich ihre
Annaherungsstrategien und ihre Arbeitstempi aber erheblich unterscheiden.
Deshalb fordert sie fir den Rechtschreibunterricht:

,Der Unterricht muss also auf die einzelnen Kinder einer Klasse pas-
sen: Sie brauchen zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche
Anregungen und Hilfen zur Unterstlitzung ihres Rechtschreiblernens.*
(Brinkmann 1997, S. 353)

Es gibt genugend Untersuchungen im Bereich des Rechtschreiberwerbs, de-
ren Ergebnisse zu Alternativvorschlagen fir einen effektiveren Rechtschreib-
unterricht geflhrt haben (z.B. Marx et al., 1997; Roéber-Siekmeyer 1997,
1999; Sassenroth 2000; Thomé/Eichler 2000; Réber-Siekmeyer/Tophinke
2002; Tophinke/Réber-Siekmeyer 2002, darin besonders der Beitrag von Pe-
tra Hanke). Dabei geht es immer wieder darum, Schiuler individuelle Wege
zum Erwerb der Rechtschreibung finden und gehen zu lassen und Lernum-
gebungen zu gestalten, die solche individuellen Zugange ermdoglichen und
fordern. Im Sinne eines erfolgreichen Rechtschreibunterrichts ware es win-
schenswert, diese Erkenntnisse flachendeckend im Rechtschreibunterricht
unserer Schulen zu etablieren.

3.2.2 Kognitiv-konstruktivistisches Lernparadigma fur den
Rechtschreibunterricht und implizites Rechtschreiblernen

Auf Seite 12 dieser Arbeit (Kap. 1.1 Verschiedene Theorien Uber das Lehren
und Lernen, Zitat Hasselhorn/Gold) wurde bereits auf die Angemessenheit ei-
ner integrativen kognitiv-konstruktivistischen Auffassung von Lernen hinge-
wiesen. Im Zusammenhang mit Rechtschreiblernen sagt Gabriele Hinney
dazu:
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,Das kognitiv gepragte Verstdndnis von Lernen flihrt dazu, den eigen-
aktiven Wissenserwerb beim Rechtschreiben in den Mittelpunkt des
didaktischen Handelns zu stellen. [...] Die Sichtweise von Rechtschrei-
ben als kognitiver Féhigkeit, die problemlésend angeeignet werden
kann, verlangt grundsétzliche Revision in der Konzeption des Recht-
schreibunterrichts.” (Hinney 1997, S. 65 und 219)

Das bestatigt die Auffassung, die schon im vorigen Kapitel dieser Arbeit zum
Ausdruck gebracht wurde, namlich den Rechtschreibunterricht entsprechend
neuerer Erkenntnisse Uber das Rechtschreiblernen zu verandern, ein Recht-
schreiblernen, das Wolfgang Eichler bereits 1993 folgendermallen be-
schreibt:

,ES kann auf Grund neuerer Forschung davon ausgegangen werden,
dal3 sich Rechtschreibféhigkeiten im Wechselspiel zwischen eigenak-
tiver innerer Regelbildung und Instruktionslernen im Unterricht vollzie-
hen, insbesondere bei fortgeschrittenen Rechtschreibern. Die Schiile-
rinnen lernen Rechtschreiben vor dem Unterricht, neben dem Unter-
richt, durch den Unterricht und gelegentlich auch gegen den Unter-
richt.“ (Eichler 1993, S. 308)

Diese Position vertritt auch Gerhard Augst, der der Meinung ist, die Frage
musse nicht lauten ,Mit welcher Methode bringt der Lehrer dem Kind
(Recht)schreiben bei?“, sondern es musse gefragt werden, wie der Deutsch-
unterricht das (Recht)schreiblernen von Kindern und Jugendlichen unterstit-
zen konne (vgl. Augst 1989, S. 9).

In Kapitel 1.2 (S. 18.) gibt es einen Hinweis auf situiertes Lernen, der auch
fur die geforderte Veranderung des Rechtschreibunterrichts relevant ist. Un-
ter der Uberschrift ,Uberlegungen zu einer Pé&dagogik und Didaktik des
Schriftspracherwerbs auf konstruktivistischer Grundlage® resumiert Angelika
Speck-Hamdan dazu Folgendes:

LJAuthentizitdt und Situiertheit:

Schrift sollte in sinnvollen Anwendungskontexten zur Auseinanderset-
zung auffordern. Kinder sollten erkennen kénnen, dass der Umgang
mit Schrift ihnen hilft, bestimmte Lebenssituationen erfolgreicher zu
bewiiltigen. Sie sollen den Sinn und die Funktion von Schrift unmittel-
bar erfahren kénnen.” (Speck-Hamdan 1998, S. 105)

Authentizitat und Situiertheit sind auch die Ansatzpunkte in der vorliegenden
Arbeit, die sich in dem vorgeschlagenen Unterrichtskonzept darum bemdaht,
den Rechtschreibunterricht situiert und interessengestitzt zu gestalten — in-
teressengestutzt insofern, als die Kinder an Texten arbeiten kénnen, die sie
auf der Grundlage ihrer personlichen Praferenzen selbst gewahlt haben. Da-
bei kdnnen sie individuelle Lernwege einschlagen und auf der Grundlage be-
reits erworbener Lernstrategien (nahere Ausfuhrungen dazu siehe Seite 67f.)
ihren Lernprozess selbst steuern, denn:
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,Ein Gegenstand kann nicht von aul3en in das Gehirn eines Lernen-
den transportiert werden, sondern jeder Einzelne muss sich die Wis-
sensstrukturen intern selbst aufbauen. Dabei kann der Unterricht hel-
fen. Da aber alle Gehirne verschieden sind, gibt es keine einzige rich-
tige Art und Weise fiir diese Unterstiitzung. Das gqilt auch fir den
Rechtschreibunterricht.“ (Richter 2000, S. 8)

Aufgrund ihrer Untersuchungen im Bereich interessenbezogenen Recht-
schreiblernens geht Sigrun Richter von der Vermutung aus, dass eine allge-
meine Vorliebe oder Begeisterung flir das Schreibenlernen nachlasst oder
sich in Ablehnung verwandelt, wenn Inhalte, die verschriftet werden sollen,
nicht dem Interessenhorizont der Kinder entsprechen (vgl. Richter 1998, S.
21). Deshalb komme es darauf an, Kinder die Rechtschreibung an Inhalten
erlernen zu lassen, die sie personlich angehen (ebenda, S. 22). Das soll
auch fUr das hier vorgestellt Konzept gelten (Kap. 4.1.1 und 4.1.3). In diesem
Zusammenhang kann auch Charlotte Rohner genannt werden, die auf der
Grundlage ihrer ,Studie zur personalen und sozialen Bedeutung des Schrei-
bens in der Grundschule“ schlussfolgert, Kinder lernten aktiv schreiben und
lesen,

»[...] wenn sie einen personalen Bezug zur Schriftsprache entwickeln
und den subjektiven Sinn des Schreibens und der Schrift fiir sich ent-
decken. Die individuelle Motivation zum Schreiben stellt sich nicht na-
turwiichsig ein, sondern mul3 individuell sinnstiftend erfahren werden.
Dies erfolgt insbesondere dann, wenn Kinder die Gelegenheit erhal-
ten, authentische Erfahrungen und lebensgeschichtlich bedeutsame
Themen in Sprache zu fassen.” (R6hner 1996, S. 396)

Solche Uberlegungen gab es schon in der Reformpadagogik zu Beginn des
20. Jahrhunderts, ebenso den Gedanken, dass Kinder eigenaktiv lernen und
der Unterricht ,nur® das Terrain und die Mittel bereitstellt (vgl. Bartnitzky
1998, S. 21ff.).

Im Zusammenhang mit den oben erwahnten Anwendungskontexten und im
Hinblick auf die Intention dieser Arbeit sind auch Ergebnisse des SCHOLAS-
TIK-Projektes® interessant, die sich auf den Zusammenhang von Unterrichts-
kontext und Schriftspracherwerb beziehen. Die Autoren Schneider, Stefanek
und Dotzler sagen dazu:

,unsere Befunde bestétigen die Erwartung, dass Unterschiede in Un-
terrichtsmerkmalen die Entwicklung von Rechtschreibleistungen in der
Tat signifikant beeinflussen. Merkmale des schulischen Kontextes sind
demnach nicht zu vernachléssigen [...]. " (1997, S. 129)”

¢ Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und Kompetenzen.
SCHOLASTIK ist eine Langsschnittstudie, bei der mehr als 1200 Schiiler in 54 Klassen wahrend der
gesamten Grundschulzeit systematisch untersucht wurden.

" Der Volistandigkeit halber sei folgendes Zitat von Renate Valtin hinzugeflgt: ,/n der Didaktik zum
Schriftspracherwerb finden sich gegenwartig viele Fiirsprecher fiir ein Vorgehen, das Kindern anre-
gende Lernumwelten und —materialien bereitstellt, in der Erwartung, dal8 die Kinder ihre eigenen in-
dividuellen Wege zur Schrift finden. Daneben finden sich Befiirworter, die gerade in den ersten Pha-
sen sorgféltig strukturierte Lernschritte nach dem Prinzip ,Vom Leichten zum Schweren’ empfehlen.
Eine Evaluation dieser kontrdren Methoden steht noch aus.” (Valtin 1997, S. 138)
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Die Aussagen der oben angeflihrten Autoren beziehen sich Uberwiegend auf
Untersuchungen im Grundschulbereich und damit auf Situationen des Er-
st-Schreibenlernens. Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich dagegen mit
dem Sekundarbereich |, vornehmlich mit der Jahrgangsstufe 6. Die Erfahrun-
gen und Erkenntnisse, die den Schriftspracherwerb im Primarbereich betref-
fen, lassen sich meines Erachtens durchaus auf hohere Klassenstufen Uber-
tragen, denn auch bei Schreibanfangern wird davon ausgegangen, dass sie
beim Schreibenlernen nicht bei Null anfangen, sondern schon Literalitatser-
fahrungen mitbringen. Nicht alles, was ein Schiler lernt und kann, ist, wie
schon dargelegt, auf explizites Lehren zurtckzufuhren, da

»[-..] Lernen nicht notwendigerweise eine Konsequenz von Lehren [ist,
sondern] ein aktiver, selbstgesteuerter Prozess [...] Er ist Ergebnis ei-
ner Interaktion zwischen Individuum und (Lern-)Umwelt.“ (Speck-
Hamdan 1998, S. 102)

Laut einer Untersuchung von Gerhard Augst (71989) ist Uber 90% des Wis-
sens Uber richtige Schreibung implizit verankert. Dieses implizite Lernen und
Kénnen misse im Schulunterricht angeregt und gestutzt werden, zum Bei-
spiel durch abwechslungsreichen Umgang mit Wortmaterial und interessan-
ten Rechtschreibaufgaben, die zum Nachdenken uber Strukturen und Prinzi-
pien der deutschen Orthografie herausforderten (vgl. Brinkmann 2000, S. 9).

In ihrem Beitrag ,,Rechtschreibung unter der Lupe®, auf den schon im Zusam-
menhang mit einer Aussage von Bartnitzky hingewiesen wurde, berichten
Brinkmann und Brigelmann (7998) von dem Projekt MARE (,Mikroanalysen
und Rechtschreibentwicklung®), das Fragen des Rechtschreiberwerbs unter
orthografischem Gesichtspunkt untersucht hat. Dabei geht es um drei Grund-
modelle des Rechtschreibunterrichts:

- Rechtschreibférderung Uber die Automatisierung der Schreibung
ganzer Worter,

- Rechtschreibférderung durch explizite Erklarung und Regellernen,

- Rechtschreibférderung als Anregung und Unterstitzung impliziter
Musterbildung. (vgl. ebenda, S. 176)

Die Untersuchung ergab, dass Rechtschreibung nicht durch eines der drei
Modelle allein gelernt werden kann, ,[...] obwohl dem Prinzip der impliziten
Musterbildung fiir die vorliegenden Befunde die mit Abstand héchste Erkla-
rungskraft zukommt.“ (ebenda, S. 178)° Das folgende Zitat von Sigrun Rich-
ter liest sich wie ein Resimee der obigen Ausfuhrungen, wenn sie sagt:

»~Regelwissen ist notwendig, weil man sich einen umfassenden Wort-
schatz nicht Wort fiir Wort einzeln einprdgen kann. Wir wissen heute,
dass explizites Verkiinden von Regeln nicht deren Anwendung sicher-
stellt. Rechtschreibregeln miissen zundachst ,implizit’ im Kopf der Kin-
der entstehen. Dies geschieht durch Schreiben (und Lesen) und wird
durch systematische Arbeit mit Wértern unterstiitzt.“ (Richter 1998, S.
59)

8 Vgl. auch Topsch 2008, S. 119 bzw. Marx 1997, S. 86f.
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In dem Unterrichtskonzept, das im weiteren Verlauf dieser Arbeit vorgestellt
wird, sollen die Schuilerinnen und Schiler auf der Grundlage von zu verfas-
senden Texten an der Verbesserung ihrer Rechtschreibung arbeiten. Dabei
werden sie verschiedene Wissensformen anwenden kdnnen und mussen.
Gabriele Hinney sagt in diesem Zusammenhang:

,Da Wissen nicht nur Folge von Lernen ist, sondern auch die Voraus-
setzungen fiir konstruktive Lernprozesse bildet, ist die Unterrichtsge-
staltung wichtig, die die verschiedenen Wissensformen beim Recht-
schreiberwerb berticksichtigt.” (Hinney 1997, S. 55)

Es handelt sich um:

- deklaratives Wissen, bei dem es darum geht, Regelwissen zu nutzen (z.
B.: Nomen schreibt man groR),

- prozedurales Wissen, das die Ausfuhrung und die Fertigkeit betrifft und
auch als Handlungswissen bezeichnet wird. Es ge-
stattet den Schreibern, Wérter ohne Uberlegung
hinzuschreiben. Die Schreibung ist automatisiert.

- Wissen bei dem das Ziel bekannt ist, aber nicht der Weg.

um Problemldsung, Der Schreiber muss sich uUberlegen, wie er zu or-
thografisch richtiger Schreibung eines Wortes ge-
langt, z. B. durch Zuhilfenahme eines Worterbu-

ches.
- metakognitives dabei geht es um Strategien zur Kontrolle des
Wissen, Lernprozesses (vgl. Hinney 1997, S. 34ff. und

Augst/Dehn 2007, S 185ff.)

Bei diesen Lernstrategien geht es darum, dass Lerner in der Lage sind,
durch Anwendung bestimmter Strategien ihr Lernen selbst zu regulieren.

L,Unter einer Strategie in diesem Sinne versteht man eine prinzipiell
bewusstseinsféhige, héufig aber automatisierte Handlungsfolge, die
unter bestimmten situativen Bedingungen aus dem Repertoire abgeru-
fen und situationsaddquat eingesetzt wird, um Lern- oder Leistungs-
ziele optimal zu erreichen. [...] Die Kenntnis und Verfiigbarkeit von
Lern- und Problemlésungsstrategien sind wichtige kognitive Voraus-
setzungen selbstregulierten Lernens.” (Artelt/Demmrich/Baumert
2001, S. 272f.)

Lernstrategien (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2001, S. 248ff. und Hellmich/Wernke
2009, S. 13 - 23) lassen sich wie folgt einteilen:

Informationsstrategien
— auch kognitive
Lernstrategien —

Sie dienen der unmittelbaren

Informationsaufnahme,
—verarbeitung und
—speicherung.
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Primarstrategien

Organisationsstrategien

Komplexe Informationen werden
vereinfacht und auf das Wesentliche
reduziert

Elaborationsstrategien

dienen der Integration neuer Infor-
mationen in bestehende Wissens-
strukturen

Wiederholungsstrategien

zielen auf einfaches Repetieren ein-
zelner Fakten ab, um eine Veranke-
rung im Langzeitgedachtnis zu be-
wirken (z.B. auswendig lernen)

kritische Priifung

fuhrt zu einer Vertiefung des Ver-
stédndnisses Uber den behandelten
Gegenstand

Kontrollstrategien
- auch metakognitive
Lernstrategien -

Sie bilden ein fein abgestimmtes
Steuerungssystem, das Lernen-
de dazu befahigt, den eigenen
Lernprozess ohne Hilfe oder
Kontrolle von auflen erfolgreich
zu steuern.

Planungskomponente

betrifft die inhaltliche Vorbereitung
konkreter Lernvorhaben

Uberwachungskomponente

prift z.B., ob der erreichte Lernfort-
schritt dem avisierten Ziel entspricht

Regulierungskomponente

betrifft die Verhaltensdnderungen,
die sich aus der Selbstdiagnose von
Lernschwierigkeiten ergeben

Sekundarstrategien
!

Stitzstrategien

Als Stutzstrategien bezeichnet
man Aktivitdten von Lernenden,
die das Ziel haben, innere und
aulere Ressourcen zu optimie-
ren.

Anstrengung

Aufmerksamkeit

Zeitmanagement

Gestaltung der Lernumgebung
und des Arbeitsplatzes

Nutzung zusatzlicher Informa-
tionsquellen

kooperatives Lernen

Tabelle 2/3: Lernstrategien

,Die Vermittlung von Lernstrategien gehért zu einer der wesentlichen
Aufgaben im Rahmen des Grundschulunterrichts. [...] Kinder sollen
nach Méglichkeit bereits auf friihen Stufen ihrer Entwicklung lernen,
das eigene Lernen selbst in die Hand zu nehmen [...]* (Hellmich/Wern-

ke 2009, S. 13)

So heil’t es zum Beispiel auf Seite 5 des Kerncurriculums (2008) fur die
Grundschule, Schuljahrgange 1 — 4, Herkunftssprachlicher Unterricht des
Niedersachsischen Kultusministeriums:

»~Schllerinnen und Schiiler sind kompetent, wenn sie zur Bewéltigung
von Anforderungssituationen
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e auf vorhandenes Wissen zurlickgreifen,

die Fahigkeit besitzen, sich erforderliches Wissen zu beschaffen,

zentrale Zusammenhénge des jeweiligen Sach- bzw. Handlungs-

bereichs erkennen,

angemessene Handlungsschritte durchdenken und planen,

Lésungsméglichkeiten kreativ erproben,

angemessen Handlungsentscheidungen treffen,

beim Handeln verfiigbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten

einsetzen,

e das Ergebnis des eigenen Handelns an angemessenen Kriterien
liberpriifen.*

In diesen Kompetenzbeschreibungen spiegeln sich die weiter oben beschrie-
benen Lernstrategien wider, deren Aufbau laut Kerncurriculum im Unterricht
systematisch und kumulativ erfolgen soll, da sie beim Kompetenzerwerb eine
wichtige Rolle spielen (vgl. Nieders. KM 2008, Kerncurriculum fiir die Grund-
schule, S. 5 f.). Was bereits fur die Grundschule gilt, wird wortgleich auch fir
die weiterfuhrenden Schulen formuliert und gefordert (siehe z. B. Nieders.
KM 2006, Kerncurriculum fiir die Realschulen, Schuljahrgdnge 5 — 10,
Deutsch, S. 5).

Die Verflugbarkeit Gber Lernstrategien, deren Kenntnis und Anwendungsmaog-
lichkeit, ist fir Schilerinnen und Schiler die Voraussetzung fur selbstregu-
liertes Lernen, das wiederum die beste Voraussetzung fir nachhaltigen Ler-
nerfolg ist. Der geplante Unterricht, der Ausgangspunkt der vorliegenden Ar-
beit ist, will Lerner dazu anregen und darin unterstutzen, selbst Verantwor-
tung fur ihr Lernen zu Ubernehmen und im Sinne der auch in den Kerncurri-
cula formulierten Forderungen kompetent zu werden. Sollte sich der geplante
Unterricht als ansatzweise erfolgreich erweisen, kdnnte er unter anderem
auch ein Beispiel und ein Beitrag zur Forderung impliziter Regelbildung im
Rechtschreibunterricht sein.

Die Ausflihrungen zum Schriftspracherwerb und zur Férderung und Anwen-
dung von Lernstrategien beziehen sich Uberwiegend auf Untersuchungen
und Erfahrungen im Grundschulbereich. Es gibt — darauf wurde bereits hin-
gewiesen — eine Fulle von Untersuchungen und praktischen Vorschlagen
zum Thema Schriftspracherwerb in der Primarstufe. Das erscheint nahelie-
gend, da der Unterrichtsgegenstand ein elementares Anliegen von Grund-
schulunterricht ist und Lernstrategien mdglichst zu Beginn des systemati-
schen Lernenlernens erworben werden sollen. Die vorliegende Arbeit be-
schaftigt sich in ihrer Untersuchung hingegen mit der Klientel, die die Grund-
schule bereits verlassen hat. Schriftspracherwerb steht fur diese Schulerin-
nen und Schiuler nicht mehr im Vordergrund ihrer schulischen Bemihungen.
Gleichwohl sind sie, wie die IGLU-Studie bestatigt (S. 55 der vorliegenden
Arbeit), weiterhin auf regelmaRigen Rechtschreibunterricht angewiesen. Der
besondere Beitrag des in dieser Arbeit vorgestellten Projektes besteht darin,
auch fur den Sekundarbereich | ein Modell fir das Rechtschreiblernen vorzu-
stellen, das die aktuellen Erkenntnisse zu diesem Unterrichtsgegenstand be-
ricksichtigt und den Schilerinnen und Schilern Gelegenheit bietet, durch
selbstreguliertes Lernen an der Verbesserung ihrer Rechtschreibleistungen
zu arbeiten, ganz im Sinne der bereits zitierten Forderung von Augst (S. 64
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dieser Arbeit), durch den Deutschunterricht das (Recht)schreiblernen von
Kindern und Jugendlichen zu unterstitzen. Dabei stellt sich die Frage, was
Selbstregulation beim Rechtschreiblernen konkret bedeutet und ob/wie
Selbstregulation mit systematischem Rechtschreibunterricht verknupft wer-
den kann. Damit verbunden ist die Frage, ob und wie Lernstrategien beim
Schriftspracherwerb angewendet werden. Bisher fehlt eine fachspezifische
Lerntheorie zum Rechtschreiberwerb und es fehlen spezifische Studien zum
Zusammenhang von Interesse und Schriftspracherwerb. Damit sind For-
schungsfragen angesprochen, deren Beantwortung noch aussteht. Die vor-
gelegte Studie kann nicht alle Forschungsdefizite aufarbeiten. Sie konzen-
triert sich auf einen Punkt, indem sie versucht, sich der Fragen nach dem Zu-
sammenhang von Interesse und Rechtschreibung und deren Beantwortung
zu nahern.
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4 Die Untersuchung

In Kapitel 1 ging es um Theorien Uber Lehren und Lernen und um die wis-
senschaftstheoretische Sicht in der vorliegenden Arbeit. Kapitel 2 fokussierte
Interesse als Bedingung flir Lernen, was zentraler Ansatzpunkt dieser Arbeit
ist. Kapitel 3 beschreibt das Thema Rechtschreibung als Gegenstand des
hier vorgestellten Unterrichtsversuches.

In Kapitel 4 geht es nun darum, die Theorie empirisch zu Uberprifen. Dabei
ist zu sagen, dass das Treatment einen offenen Unterricht vorsieht (siehe
Hinweis auf Reformpadagogik auf S. 18), der sich lerntheoretisch an einer
kognitiv-konstruktivistischen Sicht auf Lernen orientiert. Auf der methodologi-
schen Ebene handelt es sich um ein empirisch-analytisches Vorgehen.

Meine Forschungsfrage lautet: Erhoht situierter und projektartiger Recht-
schreibunterricht die Interessenentwicklung der Schilerinnen und Schuler an
diesem Gegenstand und flhrt das zu einer Verbesserung der Rechtschreib-
leistungen?

In diesem Zusammenhang ergaben sich folgende Fragen (siehe S. 23f.):

- Kann Unterricht so geplant und gestaltet werden, dass Schilerinnen
und Schiler eine bewusste und intensive Auseinandersetzung mit
Rechtschreibung akzeptieren und umsetzen, um ihre Rechtschreib-
leistungen zu verbessern?

- Hat die Erfahrung mit dem Projekt fur Schulerinnen und Schuler positi-
ve (Aus)Wirkungen auf ihre Rechtschreibleistungen und/oder ihre Ein-
stellung zum Unterricht?

- Wird es mdglich sein, auf diesem Wege Interesse an Rechtschreibung
Zu generieren?

Diese Uberlegungen fiihrten zur Formulierung folgender Hypothesen (siehe
S. 24):

- Wenn Schilerinnen und Schiler eines 6. Schuljahres Uber einen Zeit-
raum von zwei Monaten im Rahmen eines Rechtschreibprojektes un-
terrichtet werden, das situiertes Lernen ermdglicht, dann verbessern
sie ihre Leistungen in Rechtschreibung — sie machen weniger Fehler.

- Wenn sich die Schulerinnen und Schuler im Rahmen situierten Ler-
nens mit Rechtschreibung beschaftigen, dann entwickeln sie auch In-
teresse an Rechtschreibung.

Dementsprechend lauten die Nullhypothesen:

- Wenn Schilerinnen und Schiler eines 6. Schuljahres Uber einen Zeit-
raum von zwei Monaten im Rahmen eines Rechtschreibprojektes un-
terrichtet werden, das situiertes Lernen ermdglicht, dann verbessern
sie ihre Leistungen in Rechtschreibung nicht.

- Wenn sich die Schulerinnen und Schuler im Rahmen situierten Ler-
nens mit Rechtschreibung beschaftigen, dann entwickeln sie kein In-
teresse an Rechtschreibung (siehe Kap. 5.2.10, S. 134).
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In Anlehnung an die auf Seite 84 genannten Skalen des Interessentests kon-
nen folgende Hypothesen differenziert und formuliert werden:

- Wenn sich Schilerinnen und Schiler im Rahmen situierten Lernens
mit Rechtschreibung beschéaftigen, dann entwickeln sie auch Interesse
an Rechtschreibung.

- Wenn sich Schulerinnen und Schiler im Rahmen situierten Lernens
mit Rechtschreibung beschaftigen, dann entwickeln sie auch Interesse
an Rechtschreibunterricht.

- Wenn sich Schilerinnen und Schiler im Rahmen situierten Lernens
mit Rechtschreibung auseinandersetzen, dann wachst das positive
Empfinden bei der Beschaftigung mit Rechtschreibung.

- Wenn sich Schulerinnen und Schiler im Rahmen situierten Lernens
mit Rechtschreibung beschaftigen, dann verbessert sich ihr Selbstkon-
zept in Rechtschreibung.

- Wenn sich Schilerinnen und Schiler im Rahmen situierten Lernens
mit Rechtschreibung beschaftigen, dann erhéht sich ihre Einschatzung
der Anwendung, Nutzlichkeit und des Wertes von Rechtschreibung.

4.1 Anwendung der Theorie auf die geplante Malinahme (Treatment’)
4.1.1 Das Treatment: Grundsatzliche Uberlegungen

Bezug nehmend auf Stark, Gruber und Mandl (71998, S. 213) wird von dem
Primat der Lernenden ausgegangen, das heil3t, die personalen und lernsitua-
tiven Bedingungsfaktoren, die die Voraussetzungen fir Interessengenese bei
Lernenden sind, stehen im Mittelpunkt der Uberlegungen (Kap. 2.3.1 und
2.3.2). Oberste Pramisse bei der Durchfihrung des Treatments ist die Her-
stellung von Wichtigkeit, ganz im Sinne der frihen Interpretation des Wortes
Interesse (es ist von Wichtigkeit). Das Training soll so angelegt sein, dass
Rechtschreibung fur die Schilerinnen und Schuler einen hohen Stellenwert
bekommt. Es soll mdglichst erreicht werden, dass sie daran interessiert sind,
auf jeden Fall richtig zu schreiben und dementsprechend Methoden anwen-
den, um die richtige Orthografie zu ermitteln. Dabei spielt die Anwendung von
Lernstrategien im Sinne der Selbstregulation eine wichtige Rolle und damit
die konstruktivistisch gefarbte Ausrichtung des Treatments (siehe Kap. 1.2).
In diesem Zusammenhang geht es auch um die Basismodelle des Lernens
von Oser und Baeriswyl, (siehe S. 14), wie beispielsweise erfahrungsbezoge-
nes und entdeckendes Lernen, problemlésendes Lernen, Lernen von Strate-
gien oder soziales Lernen.

Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen ist, wie in 2.3.1 ausfuhrlich beschrie-
ben, die Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. Den Schulerinnen
und Schilern sollen deshalb Inhalte und Methoden angeboten werden, die
ihnen in einem bestimmten Rahmen selbststandiges Handeln und Entschei-
den ermoglichen. Daruber hinaus wird versucht, das Treatment so zu konzi-

' Als Treatment bezeichnet man die MaRnahme oder Behandlung, deren mogliche Auswirkung auf die
Testpersonen oder deren Verhalten untersucht werden soll (vgl. Bortz/Déring 2003, S. 524).
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pieren, dass die zu bewaltigenden Aufgaben Kompetenzgewinne bewirken,
was nicht nur die ,basic needs” befriedigt, sondern auch im Sinne des be-
schriebenen ,flow“-Erlebens Voraussetzung daflr ist, dass die Lernenden
neue, komplexere Herausforderungen in Angriff nehmen koénnen. Arbeit in
Gruppen garantiert nicht die soziale Eingebundenheit eines Schilers, kdnnte
aber eine Hilfe sein, soziale Eingebundenheit besser zu ermoglichen.

Im Sinne der Stufentheorie von Gottfredson (79817) sollte darauf geachtet
werden, dass Jungen und Madchen nicht dieselben Themen bearbeiten mus-
sen. Gestiitzt wird diese Uberlegung durch die Untersuchungsergebnisse
von Sigrun Richter (1998), die festgestellt hat, dass Jungen und Madchen die
Schreibung schwieriger Worter dann beherrschen, wenn sie zu ihrem Inter-
essenbereich gehdren. Das bedeutet, dass Jungen und Madchen zu be-
stimmten Zeiten ihres Schriftspracherwerbs ganz verschiedene Worter richtig
schreiben kdnnen.

Der Ernstfallcharakter einer Lernsituation kann dazu beitragen, dass dem
Lerngegenstand groRere Aufmerksamkeit geschenkt und damit im vorliegen-
den Fall unter anderem auch mehr Sorgfalt auf richtige Schreibung verwen-
det wird. Ernstfallcharakter muss nicht unbedingt bedeuten, dass ein Lernort
aullerhalb der Schule aufgesucht wird, sondern der Ernstfall kann sich auch
auf die zu produzierenden Ergebnisse beziehen. Es soll also an Inhalten und
Formen gearbeitet werden, die Uber die Schule hinaus Bedeutung und Ver-
wendung finden. FUr das hier vorgestellte Vorhaben ist vorgesehen, die
schriftichen Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler zu verdéffentlichen.
Richter sagt dazu:

,Flr das freie Schreiben ist es eine zusétzliche Motivation, wenn die
Texte [...] in irgendeiner Form ,veréffentlicht’ werden. Flir die Freude am
Schreiben ist schon das Vorlesen in der Klasse ein solche ,Veroffentli-
chung’. Fiir die Motivation zur rechtschriftlichen Uberarbeitung ist es
nttzlich, wenn auch die geschriebenen ,Produkte’ veréffentlicht wer-
den.” (Richter 1998, S. 82)

Um ein gutes, lern- und Interessen forderndes Schul- bzw. Unterrichtsklima
herzustellen, sind auch die vier Dimensionen zu beachten, die laut Eder
(Kap. 2.3.2) die subjektiv wahrgenommene Lernumwelt beschreiben: Der
Leistungsdruck darf nicht zu stark sein, damit die Schuler kontinuierlich Kom-
petenzen aufbauen kénnen (siehe ,flow“-Erleben). Schilerzentriertheit soll
den Schulern die Mdglichkeit zur aktiven Mitarbeit geben. Es sollte darauf ge-
achtet werden, dass mdglichst alle Lernenden emotionale Zugehdrigkeit zum
Klassenverband erfahren (Kohasion) oder mindestens zu ihren Arbeitsgrup-
pen. Durch die Art der Organisation des Unterrichts sollte gewahrleistet wer-
den, dass die Lern- und Arbeitsbereitschaft in der Klasse (Disziplin) so hoch
ist, dass sie Lernzuwachse ermoglicht. In diesen vier Dimensionen finden
sich auch die basalen psychologischen Bedirfnisse nach Autonomie, Kom-
petenz und sozialer Eingebundenheit wieder.

Da das Lehrer-Schuler-Verhaltnis das Unterrichtsklima entscheidend mitbe-
stimmt und nicht immer optimal sein kann, das heif3t nicht immer zur Verbes-
serung der Lernbedingungen beitragt, soll der Unterrichtsrahmen so gestaltet
werden, dass der Lehrer oder die Lehrerin zwar beim Lernen hilft, als Lehr-
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person aber weitgehend in den Hintergrund tritt. An ihre Stelle kénnen Schii-
lerinnen und Schuler treten, wie es am Beispiel des Helfersystems weiter
oben beschrieben wurde (Kap. 2.3.2, S. 44).

4.1.2 Die Aufgabe der Lehrperson in dem geplanten Projekt?

Im Folgenden geht es um die Beschreibung der Aufgaben, die die Lehrper-
son inne hat, die das Projekt durchfuhrt und leitet. In diesem Zusammenhang
sind die Begriffe Lehrerrolle und Lehreraufgabe synonym zu betrachten.

Bei der Beschreibung der lernsituativen Bedingungsfaktoren fir die Interes-
senentwicklung im Unterricht (2.3.2) wurden bereits Jank und Meyer mit fol-
gender Definition der Lehrerrolle zitiert: ,Lehrerinnen und Lehrer sind Men-
schen, die Schiilerinnen und Schiilern beim Lernen helfen.” (Jank/Meyer
2008, S. 42) Speck-Hamdan sagt in diesem Zusammenhang, es erscheine
ihr wichtig, die Vorstellung von der individuellen, eigenstandigen Konstruktion
von Wissen im Kontext von Unterricht durch den sozialen Aspekt zu ergan-
zen und bringt den Begriff der Ko-Konstruktion von Wissen in die Debatte. So
ein Ko-Konstruktionsprozess kdnne sich auch zwischen Lehrenden und Ler-
nenden ereignen.

,Dies wird dadurch erleichtert, dass die Rolle der Lehrenden in kon-
struktivistischer Sicht anders als in herkbmmlichen Lehr-Lernsituationen
definiert wird. Lehrende werden zu Lernbegleitern oder Lernhelfern. Sie
beobachten, gestalten Lernumgebungen, regen an und unterstiitzen.”
(Speck-Hamdan 1998, S. 104)

Die Hilfe soll in dem vorgesehenen Projekt (Treatment) zunachst einmal da-
rin bestehen, den Schulerinnen und Schulern das Vorhaben zu erklaren und
sozusagen ,schmackhaft zu machen. Die Lehrperson legt auch den organi-
satorischen Rahmen fest, das heilt, sie bestimmt die raumliche und zeitliche
Dimension der geplanten Arbeitsphase. In den regelmafig vorgesehenen
Konferenzen kdnnen aber auch in diesen Punkten mit den Schulerinnen und
Schilern immer wieder neue Absprachen getroffen werden, so dass letztere
den organisatorischen Rahmen auf diese Weise mitgestalten konnen. Wenn
die Lernenden ihre weitgehend selbstandige Arbeit aufgenommen haben, tritt
die Lehrkraft in den Hintergrund. Die Schuler werden in der Folgezeit aber
nicht bedingungslos schalten und walten kdonnen, sondern die Lehrperson
bleibt fir bestimmte Fragen und Entscheidungen immer die letzte Instanz,
auch in Bezug auf Bewertung und Korrektur. Das ist aus verschiedenen
Uberlegungen und Griinden notwendig:

- Der Lehrende hat die Verantwortung fur alles, was im Unterricht
geschieht.

- Was in der Schule passiert, ist nicht beliebig. Es gibt Lehrplane, die
eingehalten werden mussen.

2 Siehe Kap. 1.3, FuBnote 21, S. 22
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- Lehrer missen Schilerarbeiten bewerten und als Zeugniszensuren
dokumentieren. Selbst wenn Schilerinnen und Schiler in dem vor-
gesehenen Rahmen auch zur Bewertung der Ergebnisse befragt
werden, bleibt die Verantwortung daftir beim Lehrer.

- Lehrerinnen oder Lehrer haben die Verantwortung fir die Richtig-

keit des Erarbeiteten.

Da es in unserem Projekt vor allem um Rechtschreibung geht, besteht die
Aufgabe der betreuenden Lehrkraft auch darin, den Kindern immer wieder
Wege zur moglichen Uberpriifung der verfassten Texte aufzuzeigen. Bevor
Texte als fertig deklariert werden kdnnen, gehen sie durch die Kontrolle der
Lehrerin. Sie wird das Geschriebene aber nicht selbst verbessern, sondern
lediglich darauf hinweisen, dass noch Korrekturbedarf besteht. Im Sinne des
auf Seite 44 erwahnten Helfersystems sind die Schulerinnen und Schiler
dann aufgerufen, sich gegenseitig zu unterstitzen, indem leistungsstarkere
den leistungsschwacheren zum Beispiel sagen konnen, wie und wo nachge-

schlagen werden kann.

Die im folgenden Kapitel dargestellten einzelnen Schritte fir die Durchfiuh-
rung des Treatments beschreiben nur die Planung. Wie das Projekt im Ein-
zelnen tatsachlich verlaufen ist und wie viel von der Planung umgesetzt wer-
den konnte, ist in Kapitel 4.2.5 ,Beschreibung der Durchfuhrung des Treat-

ments“ nachzulesen.

4.1.3 Das Treatment: Die einzelnen geplanten Schritte

Unterrichtsschritte und -organisation

theoretische Verankerung

1) Das Projekt wird vorgestellt:

® Den Schilern wird vorgeschlagen, auf be-
sondere Art und Weise an bestimmten The-
men zu arbeiten. Es geht darum, Uber ein
selbst gewahltes Thema ggf. zu recherchie-
ren und zu schreiben. Das mussen nicht nur
Sachtexte sein. Die Schiilerinnen und Schi-
ler konnten sich auch an Gedichten mit be-
stimmten Reimschemata versuchen.

® Sie durfen sich ihre Themen selbst aussu-
chen, sofern diese im Rahmen unserer ge-
sellschaftlichen Grundwerte angesiedelt sind.

® Fur die Arbeit wird ein zeitlicher Rahmen
festgelegt. Der kann, je nach Umfang des
Projektes, variieren.

® Gruppenarbeit ist die bevorzugte Sozial-
form, wird aber nicht erzwungen. Einzelarbeit
ist ebenfalls mdglich.
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In dem von der Lehrperson angebote-
nen Rahmen kdénnen die Schilerinnen
und Schiler ihr Thema, ihr Arbeit-
stempo, den Umfang ihres Vorhabens
und damit auch den Schwierigkeits-
grad und die Sozialformselbst bestim-
men.

Sie kénnen also im vorgegebenen
Rahmen autonom handeln und ihre
Kompetenzen erweitern, ohne dass
sie durch ein zu hohes Arbeitstempo
und zu hohe Lernanforderungen unter
Druck gesetzt werden. Im Sinne kon-
struktivistischer Sicht auf Lernen geht
es hier auch um Selbstregulation, das
heit um die Anwendung bestimmter
Lernstrategien, durch die die Schiile-
rinnen und Schiler ihre Arbeit selbst
organisieren. Hier kommen die Basis-
modelle des Lernens zum Tragen(sie-




® Es wird Uberlegt, was die angestrebten Pro-
dukte der geplanten Arbeit sein kdnnten. Fol-
gende Mdglichkeiten sind denkbar:

=>»Kalender
=>»Broschiire

= Info-Heft
=>»Schiilerzeitung
= Plakate

=> Brief

= weitere ldeen

® Diese Produkte sollen spater veroffentlicht
werden. Eine Moglichkeit ware, die verschie-
denen ,Werke“ auf einem Schulbasar zu ver-
kaufen, um z. B. Geld fiir neue Projekte zu
erhalten. Briefe wirden einem bestimmten
Adressaten zukommen.

e Um noch mehr Offentlichkeit und damit
auch Wichtigkeit herzustellen, kénnte die ort-
liche Presse einen Bericht Uber das Projekt
schreiben.

he Oser/Patry,1990).

Jungen und Madchen kdénnen unter-
schiedliche Themen wahlen, je nach
Vorliebe, was ihre Bereitschaft erho-
hen kénnte, sich auf die Arbeit Uber-
haupt einzulassen.

Das Ausmal’ dessen, was jeder Schiui-
ler einzubringen hat, ist nicht willkur-
lich, sondern wird

auch dadurch mitbestimmt, dass

die Produkte veréffentlicht werden und
einem von der Klasse gemeinsam
festgelegten und kontrollierten Min-
destmall an Umfang und Form genu-
gen sollen. Das ist kein Widerspruch
zu der eingangs genannten freien
Wahl. Der Arbeitseinsatz jedes Einzel-
nen ist nicht beliebig, sonder auch Er-
gebnis von Absprachen in der Arbeits-
gruppe oder Klasse.

Durch die Veroffentlichung wird die
Wichtigkeit der Arbeit, die die Schiile-
rinnen und Schiuler erledigen, hervor-
gehoben. AuRerdem entsteht Ernstfall-
charakter: Die Produkte sollen schulin-
tern verkauft werden, also miissen sie
eine bestimmte Qualitat aufweisen.
Personliche Wichtigkeit konnte auch
dadurch entstehen, dass jeder Schiler
mit seinem Produkt einen mdglichst
positiven Eindruck machen méchte.

2) Das Projekt wird durchgefuhrt:

® Ein Ziel der Arbeit ist es, die Wichtigkeit
von Rechtschreibung zu thematisieren. Das
kann durch verschiedene Aktivitaten gesche-
hen.

® Wahrend der Arbeit an den einzelnen Vor-
haben ist immer wieder eine andere Gruppe
daflr verantwortlich, die fertigen Texte zu re-
digieren.

® In wiederholten Diskussionsrunden (Klein-
gruppen oder Plenum) sprechen die Schiile-
rinnen und Schuler dariber, warum es bei ih-
rer Arbeit auch auf die richtige Orthografie
ankommt. In diesem Zusammenhang wird
ebenfalls darlber geredet,
=>» wie sie bisher mit Rechtschreibung um-
gegangen sind,
=>0b sie Interesse an Rechtschreibung ha-
ben,
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Nicht nur durch Veréffentlichung und
Offentlichkeit kann Wichtigkeit herge-
stellt werden, sondern auch durch wie-
derholte Thematisierung eines Sach-
verhalts, in diesem Falle des Sachver-
haltes Rechtschreibung.

Durch die Art, wie die Projektarbeit or-
ganisiert ist, entsteht eine hohe Schu-
lerzentriertheit. Der Sozial- und Leis-
tungsdruck ist relativ gering. Durch die
Organisation der Arbeit selbst, aber
auch — falls n6tig — durch Intervention
von Lehrerin oder Lehrer wird auf Ko-
hasion und Disziplin (im Sinne Eders
als Grad der Lern- und Arbeitsbereit-
schaft in der Klasse, S. 43) geachtet.
Im Sinne der in Kapitel 4.1.2 beschrie-
benen Lehrerrolle aus konstruktivisti-
scher Sicht ist geplant, dass sich die
Lehrperson vorwiegend im Hinter-




=>warum sie kein Interesse an Recht-
schreibung haben,
=>warum sie bisher kein Interesse an
Rechtschreibung hatten,
=>wo und wie man nachschlagt, wenn man
Woérter nicht schreiben kann.
® In den Gesprachsrunden geht es allerdings
nicht nur um Thematisierung von Recht-
schreibung. Vielmehr werden in diesen Run-
den immer wieder auch andere Probleme mit
der Arbeit im Projekt besprochen. So kénnen
auch Teilergebnisse vorgestellt und von der
Gruppe begutachtete werden.

® Die Lehrperson steht beratend und len-
kend zur Seite, besonders bei den Ge-
sprachsrunden, ist aber nicht unmittelbar an
der Entstehung der einzelnen Werke.

® Besondere Verantwortung hat die Lehrper-
son bezuglich der Einbindung von Aul3ensei-
tern in das Gesamtgeschehen.

® Die Lehrerin oder der Lehrer tragt dafir
Sorge, dass bei der Arbeit ausreichende Dis-
ziplin  (Lern- und  Arbeitsbereitschaft)
herrscht. Es sollte darauf geachtete werden,
dass nicht einzelne Schuiler oder Gruppen
die Arbeitsatmosphare storen.

® Wahrend der Dauer des Projektes arbeiten
die Schulerinnen und Schuler in ihrem eige-
nen Tempo an der Erstellung und Fertigstel-
lung ihres Werkes.

® Projektbegleitend dokumentieren die Schi-
lerinnen und Schdler ihre Arbeit zum Beispiel
in Form eines Portfolios.?

grund halt. Stattdessen kdénnten Schu-
lerinnen und Schiler ,Lehreraufga-
ben” im Sinne des Helfersystems
Ubernehmen.

Siehe Zitat Speck-Hamdan (S. 74):
Sie beobachten, gestalten Lernumge-
bungen, regen an und unterstiitzen.

,flow“-Erleben,
Kompetenzgewinn

Die Fahigkeit zur Selbstiberwachung
ist ein wichtiger Schritt auf dem Wege
zu selbstreguliertem Lernen (vgl. Per-
rez et al., 2001, S. 385f.).

4.1.4 Inhalte von Rechtschreibunterricht im 6. Schuljahr einer

Realschulklasse

Laut Aussagen von Grundschullehrerinnen, die ich befragt habe, beginnt der
Schreibunterricht im 1. Schuljahr mit dem Erlernen der Druckschrift. Am Ende

3 Der Begriff Portfolio stammt von dem italienischen Wort ,portafoglio®. Was sich aus ,portate” (tragen)
und ,foglio* (Blatt) zusammensetzt. Portfolios fanden schon in der Renaissance Verwendung, zum
Beispiel bei Kiinstlern und Architekten, die etwa flir Bewerbungszwecke eine Mappe mit ihren Wer-
ken mitfiihrten (vgl. Hacker, 2006a, S. 27). Die Idee des Portfolios ist, sich Arbeits- und Lernprozesse
selbst bewusst zu machen und sie gleichzeitig Mitschillern und Lehrern aufzeigen zu kénnen (vgl.
Brduer 2006, S. 257). Durch padagogische Praxis sind unterschiedliche padagogische Ideen und
Uberlegungen in die Portfolioarbeit eingegangen, so dass ihre Arten und Formen mittlerweile vielfal-

tig sind (vgl. Hacker 2006b, S. 33).
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des 1. oder am Anfang des 2. Schuljahres wird dann die Schreibschrift unter-
richtet, was ungefahr ein halbes Jahr in Anspruch nimmt. Das bedeutet, dass
der elementare Schreiblehrgang Mitte bis Ende des 2. Schuljahres beendet
ist (vgl. Bartnitzky 1998, S. 15).

Von Anfang an werden beim Erlernen des Schreibens auch Rechtschreibre-
geln vermittelt. Es beginnt damit, dass die Schulerinnen und Schuler den Un-
terschied zwischen langem und kurzem Vokal erklart bekommen und beim
Schreiben von vornherein beachten mussen, ob ein Wort zum Beispiel mit
doppeltem Konsonant geschrieben werden muss oder nicht. Ebenso elemen-
tar ist die Rechtschreibregel des Grol3- oder Kleinschreibens. Die Grund-
schiler lernen als erste Wortart Nomen kennen (vgl. Kerncurriculum fiir die
Grundschule Schuljahrgénge 1 — 4 fiir das Fach Deutsch, 2006, Nieders.
Kultusministerium).

Es ist davon auszugehen, dass keine Schulerin, kein Schuler am Ende des
2. Schuljahres die bis dahin erlernten Regeln problemlos anwenden kann.
Nach dem elementaren Schreiblehrgang beginnt die lange Phase des steti-
gen Ubens, Festigens und Erweiterns der Rechtschreibfahigkeiten. So wird
Schriftspracherwerb bei den neueren kognitiv-entwicklungspsychologischen
Ansatzen als Entwicklungsprozess angesehen (vgl. Brigelmann 1986 und
Briigelmann und Brinkmann 1994). Dennoch wird erwartet, dass ein Kind am
Ende des 2. Schuljahres ein bestimmtes Repertoire an Wortschreibungen
bereits verinnerlicht hat. Dazu folgendes Zitat einer Grundschulkollegin:
SWenn jemand am Ende der 2. Klasse Butter immer noch nicht mit doppel-
tem T schreibt, dann ist da was schief gegangen.”

Das Kerncurriculum fur die Grundschule der Schuljahrgange 1 — 4 des Nie-
dersachsischen Kultusministeriums im Fachbereich Deutsch gibt das vor,
was die zitierte Grundschullehrerin als Inhalt ihrer Arbeit im ersten und zwei-
ten Schuljahr beschreibt (siehe Anhang 4). Das Kerncurriculum macht deut-
lich, dass Schulerinnen und Schiler am Ende ihrer Grundschulzeit grundle-
gende Rechtschreibregeln und -strategien gelernt haben und anwenden kon-
nen sollen. In dem Kapitel ,Orthografische Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern der vierten Klasse® der IGLU-Studie heil3t es dazu:

,Die bisherigen Studien verweisen darauf, dass Kinder im Durchschnitt
im zweiten Halbjahr der ersten Klasse zu phonetischen Verschriftungen
Ubergehen und einige Monate spéter zu orthografischen. Im vierten
Schuljahr ist zu erwarten, dass Kinder (ber die voll ausgebildete pho-
netische Strategie verfiigen [...].“ (Valtin et al., 2003, S. 229)

Bei der Durchsicht von Sprachbulichern, die flir den Deutschunterricht in Nie-
dersachsen fur das 6. Schuljahr zugelassen sind, ist festzustellen, dass die
einzelnen Unterrichtswerke zwar unterschiedliche Schwerpunkte in der
Rechtschreibung setzten, auch in Bezug auf den angebotenen Umfang an
Rechtschreiblibungen und deren Differenzierung, dass aber bestimmte Pha-
nomene in allen Blchern gleichermal3en vorkommen und als Training ange-
boten werden. Es geht stets um

- Grol3- und Kleinschreibung
- Zusammen- und Getrenntschreibung
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- stimmhafte und stimmlose Endungen

- s-Laute

- dass oder das

- lange oder kurze Vokale und als Konsequenz daraus das Phano-
men der Dehnung oder Scharfung (Doppelkonsonanten oder Deh-
nungs-h)

- Endungen von Adjektiven oder Nomen

- Zeichen der wortlichen Rede

- Komma bei Aufzahlung, Satzgeflige und Satzverbindung

- Schreibung von Fremdwortern

- Silbentrennung*

Bei dieser Auflistung wird deutlich, dass fast alle Rechtschreibphanomene
angesprochen werden und zum Uben vorgesehen sind, die die deutsche
Sprache aufweist.

Aus eigener langjahriger Erfahrung als Deutschlehrerin in 5. und 6. Klassen
weild ich, dass die Kolleginnen und Kollegen zwar bemuht sind, moglichst
viele dieser Ubungen mdéglichst haufig zu trainieren, dass ihr Zeitbudget fir
den Deutschunterricht aber sehr begrenzt ist, denn die zur Verfligung stehen-
de Zeit muss gleichermalen fur Ausdruck, Grammatik, Lesen, Gedichte usw.
genutzt werden. Rechtschreibung ist dabei stets ein Thema, da alles Schriftli-
che immer auch richtig geschrieben werden muss, spezielle Rechtschreib-
Ubungen Uber einen langeren Zeitraum finden aber nur punktuell und spora-
disch statt. Andererseits dient jede Aufsatzbesprechung nicht nur der Verbes-
serung des Ausdrucks und der Formenlehre, sondern auch der Auffrischung
und Erganzung orthografischer Kenntnisse.

Geschriebenes ist zumindest in den Klassen funf bis sieben allzu oft voller
orthografischer Fehler. Es besteht der Eindruck, dass sich daran Uber einen
langen Zeitraum kaum etwas andert. Die Erfahrung mit Rechtschreibunter-
richt in der Sekundarstufe | in Haupt- und Realschule zeigt, dass Schilerin-
nen und Schiler zwar bestimmte Regeln nachvollziehen und vor allem bei
entsprechenden Ubungen kurzfristig anwenden, diese Regeln moglicherwei-
se auch theoretisch zur Verfugung haben, wenn sie danach gefragt werden,
sie aber nicht so verinnerlichen, dass sie sie automatisch abrufen und an-
wenden kénnen, wenn schriftliche Arbeiten, vor allem selbst entworfene Tex-
te gefordert sind. Das bedeutet, sobald eigene Texte verfasst werden, wer-
den Rechtschreibregeln stark vernachlassigt. An diesem Punkt setzt die vor-
liegende Untersuchung an. Das ist kein Widerspruch zu der Aussage auf Sei-
te 65 dieser Arbeit (Kap. 3.2.2), wo die Rede davon ist, der Ansatzpunkt sei,
den Rechtschreibunterricht situiert und interessengestutzt zu gestalten, in-
dem die Kinder an selbst gewahlten Texten arbeiteten, die ihren personlichen
Praferenzen entsprachen. Mit den selbst entworfenen Texten, von denen zu-
vor die Rede war, sind zum Beispiel Aufsatztexte gemeint (im Gegensatz zu
Diktaten), die die Kinder zwar selbst formulieren, die aber thematisch eher
nicht zu ihren Interessengebieten gehdren.

* Im Anhang 3 befindet sich eine Liste der fiir dieses Kapitel zu Rate gezogenen Sprachblicher mit ei-
ner Auflistung der darin enthaltenen Rechtschreibiibungen sowie ein Zitat aus der ,|GLU"-Studie zu
Inhalten von Rechtschreibunterricht.
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Die vorliegende Arbeit geht von der Vermutung aus, dass eine Verbesserung
von Rechtschreibleistungen am ehesten dann zustande kommt, wenn Lerner
aufgrund besonderer Aufgaben ein spezielles Interesse an Rechtschreibung
entwickeln. Die theoretischen Grundlagen dafir wurden in dem Kapitel 4.1.1
ausfuhrlich beschrieben und in der Darstellung des Treatments noch einmal
auf die konkrete Arbeit mit der Versuchsgruppe dargelegt.

Bezogen auf die Inhalte von Rechtschreibunterricht unterscheiden sich Kon-
troll- und Treatmentgruppe nur in der Methode der Unterweisung, nicht aber
in der Menge und Vielfalt des Trainings der verschiedenen oben aufgefiihrten
Phanomene deutscher Orthografie (siehe Kap. 4.2.5). Die Kontrollgruppe be-
nutzte als Grundlage fir den Rechtschreibunterricht das Unterrichtswerk
~,Praxis Sprache 6, Grundausgabe, Sprechen, Schreiben, Lesen“ von Wes-
termann.

4.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Um die nachfolgend beschriebene Untersuchung durchfihren zu kénnen,
mussten bestimmte Bedingungen geklart oder auch hergestellt werden. Dazu
gehoren die Festlegung des Forschungsdesigns und die Auswahl der Experi-
mental- und der Kontrollgruppe. Mit der Auswahl der beiden Lerngruppen
wurde gleichzeitig eine Wahl fir bestimmte Lehrpersonen getroffen, die be-
reit waren, sich an dem Projekt zu beteiligen.

4.2.1 Erlauterung des Forschungsdesigns

Die Grundannahme fur die vorliegende Untersuchung besteht darin, dass
sich durch bestimmte methodische Vorgehensweisen Schilerinteressen ver-
andern oder grundsatzlich generieren sowie Leistungen verbessern lassen.
Die Untersuchung ist so angelegt, dass es zwei Lerngruppen gibt (Zwei-
Gruppen-Design), eine Experimental- oder Treatmentgruppe und eine Kon-
troligruppe. Die Experimentalgruppe erhielt GUber einen begrenzten Zeitraum
ein spezielles Training, ein Treatment, wie es auf den Seiten 75 bis 77 aus-
fuhrlich beschrieben wurde. Im selben Zeitraum hatte die Kontrollgruppe den
,nhormalen“® Unterricht, in unserem Fall den (blichen Rechtschreibunterricht
im Rahmen des Faches Deutsch.

Fur die Untersuchung wurden zwei sechste Schuljahre einer Realschule aus-
gewahlt. FUr ein streng realisiertes Forschungsdesign ware es ndétig, die
Stichprobenauswahl theoriegeleitet nach bestimmten Kriterien (etwa den Va-
riablen Fehlerzahl und Interesse, Kap. 4.2.4.1, S. 86) vorzunehmen. So ge-
sehen ergibt die Auswahl der beiden Klassen keine reprasentative Stichpro-
be. Innerhalb der begrenzten Moéglichkeiten bei der Durchflihrung der Disser-
tation kann dieser Anspruch nur ansatzweise realisiert werden, was fur zu

° Normaler Unterricht bedeutet in diesem Falle Uberwiegend nicht differenzierter, lehrerzentrierter
Rechtschreibunterricht im Rahmen des Deutschunterrichts, der auf der Grundlage der im Sprach-
buch vorgeschlagenen Kapitel zu bestimmten Rechtschreibphdnomenen diese mehr oder weniger
lehrgangartig abarbeitet, was in bestimmten Abstanden zu Uberpriifungen durch Diktate fiihrt.
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generalisierende Aussagen nicht ausreicht. So gesehen hat die Untersu-
chung eher den Charakter einer Pilotstudie.

Bei den an dem Versuch beteiligten Klassen handelt es sich um naturlich ge-
wachsene Gruppen, die schon existierten, bevor das Forschungsvorhaben
angedacht war. Deshalb kann in diesem Zusammenhang von einer quasiex-
perimentellen Untersuchung gesprochen werden, fur die laut Bortz und Do-
ring Zwei-Gruppen-Plane (Experimental- und Vergleichsgruppe bzw. Treat-
ment- und Kontrollgruppe) ein geeignetes Forschungsdesign darstellen (vgl.
Bortz/Déring 2003, S.57f. und 527ff.). Tatsachlich ist die vorgesehene Stich-
probe sehr klein, was, bezogen auf die Testergebnisse, problematisch sein
kann (vgl. Bortz/Déring ebenda, S. 399). Andererseits kdnnen flir hypothe-
senpriifende Untersuchungen sehr wohl auch ,willkiirliche*® Stichproben her-
angezogen werden.

,Bezliglich eines Hypothesentests kann ein Experiment [...] welches
auf einer willkiirlichen Stichprobe relativ geringer Gré3e basiert, we-
sentlich aussagekréftiger sein als z.B. die Analyse einer ,repréasentati-
ven’ Querschnittsbefragung von z.B. 2000 Personen.“ (Diekmann 2005,
S. 169)

Vor Beginn des Treatments wurde mit beiden Gruppen der Rechtschreibtest
~Hamburger Schreibprobe” und ein Interessentest durchgefihrt. Der Interes-
sentest ist ein Fragebogen, der von Frank Hellmich (in Anlehnung an andere
Tests) fur seine Dissertation entwickelt wurde (vgl. Hellmich 2005, S. 182ff.).
Nach dem Treatment wurden beide Tests in beiden Gruppen wiederholt. Die
genauere Beschreibung beider Tests wird in Kapitel 5 ,Auswertung der Un-
tersuchung® (5.1 Die ,Hamburger Schreibprobe” und 5.3 Der Interessentest)
vorgenommen.

Die folgende Tabelle zeigt das Vorgehen im Uberblick:

Kontrollgruppe Treatmentgruppe
(23 Kinder) (23 Kinder)
. 1) Rechtschreibtest ,,Hamburger 1) Rechtschreibtest ,Hamburger
BeStanderhebung' Schreibprobe*” Schreibprobe”
Pratest 2) Interessenest (Fragebogen) in | 2) Interessenest (Fragebogen) in
Anlehnung an einen Test von Anlehnung an einen Test von
Frank Hellmich Frank Hellmich
Trainingsphase Igi?:'t'one"er Rechtschreibunter- | 1o atment wie in Kapitel
(2 Monate) - Besprechen von RS-Regeln 4.1.3 ausfuhrlich be-
- Ubungen zu bestimmten RS- | schrieben
Regeln
— Diktate

— Besprechung von RS bei Auf-
satzvorbereitung und -korrektur

¢ Willkirliche Stichproben stellen einen Typus der Zufallsstichprobe dar, im Gegensatz zu nicht experi-
mentellen Survey-Studien, etwa einer reprasentativen Querschnitterhebung (vgl. Diekmann 2005, S.
168f.).
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Ergebnissicherung:

Posttest

1) Rechtschreibtest ,,Hamburger
Schreibprobe*

2) Interessenest (Fragebogen) in
Anlehnung an einen Test von
Frank Hellmich

1) Rechtschreibtest ,Hamburger
Schreibprobe*

2) Interessentest (Fragebogen) in
Anlehnung an einen Test von
Frank Hellmich

Informeller Fragebogen
zur Schulerbefindlichkeit
nach dem Treatment

Tabelle 1/4: Das Forschungsdesign

Daruber hinaus wurden qualitative Daten in Form von Protokollen erhoben.
Die Kollegin, die das Treatment begleitete, hat Stationen und Phasen des
Projektes protokolliert. Diese Protokolle sind im Anhang (5) nachzulesen.

4.2.2 Die Treatmentgruppe

Die Lerngruppe, mit der das besondere Treatment durchgefuhrt wurde, be-
stand aus 16 Madchen und 10 Jungen’. Lehrerinnen und Lehrer, die in dieser
Klasse unterrichteten, beschrieben die Kinder als wenig leistungsbereit bei
intellektuellen Anforderungen. Dartber hinaus wurden nur selten Hausaufga-
ben angefertigt. Die mundliche Mitarbeit beschrankte sich auf drei bis vier
Schulerinnen und Schiler. Viele arbeiteten nur, wenn sie durch die Lehrper-
son personliche Betreuung erhielten. Die Abgabetermine von Arbeiten, die
Uber einen langeren Zeitraum zu Hause und/oder in der Schule angefertigt
werden mussten, wurden allzu oft von etlichen Schulerinnen und Schulern
nicht eingehalten. Das Klima in dieser Klasse wurde als haufig aggressiv be-
schrieben. Diese Beschreibungen und Einschatzungen wurden in Experten-
gesprachen kundgetan, die dem Versuch vorbereitend vorausgingen.

In Bezug auf mogliche (Sprach)Schwierigkeiten ist auf einige Kinder dieser
Klasse besonders hinzuweisen:

- Eine Schulerin ist tlirkischer Herkunft, das heil3t, ihre Eltern sprechen
turkisch, sie selbst wurde aber in Deutschland geboren und hat auch
eine deutsche Grundschule besucht.

- Eine Schilerin kommt aus einer Spataussiedlerfamilie. lhre Mutter
spricht zu Hause nur russisch.

- Drei Schulerinnen und Schiler wurden besonders erwahnt, weil sie
auffallend oft grammatikalische Fehler im Satzbau und in der Fallset-
zung machen.

- Ein Schuler hat grol3e Schwierigkeiten beim Schreiben, das heilt, sei-
ne Schrift ist nahezu unlesbar.

" In Tabelle 1/4 (S. 81f.) wird flir Kontroll- und Treatmentgruppe nur von 23 Kindern gesprochen. Das
liegt daran, dass fur die Auswertung der Tests nur die Kinder berlcksichtigt wurden, die beide Tests
mitgemacht haben.
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Im Gegensatz zu dem aus schulischer Sicht eher negativen Verhalten bezlig-
lich ihrer Lern- und Arbeitsbereitschaft, zeigten die Kinder dieser 6. Klasse
laut Aussage ihrer Klassenlehrerin grollen Gemeinschaftssinn bei Unterneh-
mungen. Die Kollegin hebt hervor, dass sie sich immer wieder bereit und in
der Lage gezeigt haben, eigenverantwortlich Veranstaltungen wie Feste oder
Ausflige zu organisieren. Sie traten bei Auseinandersetzungen fureinander
ein und seien besonders flr Spiele begeisterungsfahig. Andererseits seien in
der Klasse mindestens sechs sehr starke Personlichkeiten, die standig um
eine Vormachtstellung kampften. Inzwischen kann erganzt werden, dass funf
Schilerinnen und Schiiler dieser Klasse den Ubergang in die nachste Jahr-
gangsstufe nicht geschafft haben.

4.2.3 Die Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe bestand aus 13 Jungen und 13 Madchen. Nach Aussagen
der dort unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen zeigte die Kontrollgruppe,
genau wie die Treatmentgruppe, nur eingeschrankte Bereitschaft zur Mitar-
beit. FUnf Schilerinnen und Schiler sind nicht ins 7. Schuljahr versetzt wor-
den.

Auch in dieser Klasse gab es bemerkenswerte Verweigerungen bezlglich
der Hausaufgaben. Nach Aussage der Klassenlehrerin hat sich dies aber im
Laufe des 6. Schuljahres etwas gebessert. Ein Schuler war besonders auffal-
lig in seinem negativen Sozialverhalten, was das Gesamtklima in der Klasse
erwahnenswert beeinflusste. Da dieser Schiler ein dankbares Publikum un-
ter seinen Mitschilerinnen und Mitschilern fand, sorgte er flir standige Ab-
lenkung. Darunter litt schliel3lich die Leistungsbereitschaft der gesamten
Klasse.

Es gab in der Kontrollgruppe sechs Schuler mit Migrationshintergrund:

- drei Madchen stammen aus Spataussiedlerfamilien, in denen russisch
gesprochen wird,

- ein Junge und ein Madchen haben turkische Eltern,

- ein Junge ist libanesischer Herkunft.

Bis auf ein russischstdmmiges Madchen, wurden alle genannten Kinder in
Deutschland eingeschult.

Kolleginnen und Kollegen, die in beiden Klassen unterrichteten, beschrieben
das Arbeitsklima in der Kontrollgruppe als durchaus vergleichbar mit dem in
der Treatmentgruppe.
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4.2.4 Theoretische Grundlagen der Forschungsmethode
4.2.4.1 Hypothesen und Datenauswertung

Die vorliegende Arbeit bedient sich Uberwiegend der Grundsatze quantitati-
ver Forschung und geht von einem Hypothesen prifenden Verfahren aus®.
Das betrifft sowohl den Rechtschreibtest als auch den Interessentest, der als
Fragebogen formuliert ist.° Diese Zuordnung héngt nach Bortz und Déring
(2003, S. 137f.) nicht von der Art der Datenerhebung ab, sondern von ihrer
Zielsetzung. So kénne zum Beispiel die Fehlerzahl in einem Diktat unter an-
derem die abhangige Variable in einer Evaluationsstudie zur Uberpriifung der
Hypothese sein, dass intensiver Forderunterricht die Rechtschreibschwachen
von Schulern kompensiert. Das ist genau der Aspekt, der im vorliegenden
Fall relevant ist: Die Fehlerzahlen in den beiden Rechtschreibtests sollen
Auskunft dartber geben, ob sich die Rechtschreibleistungen der Schulerin-
nen und Schiler nach einem bestimmten Treatment verbessert haben oder
nicht. Die Methode der Datenauswertung fur den Rechtschreibtest ist zu-
nachst einmal das Zahlen der Rechtschreibfehler. Die Ergebnisse werden in
Saulendiagrammen dargestellt. Die Signifikanzprifung durch den Chi-Qua-
drat-Test wurde mit dem Statistikprogramm SPSS durchgefiihrt, ebenso der
t-Test fUr gepaarte Stichproben. Im Zusammenhang mit dem Chi-Qua-
drat-Test wurde auch ein Vergleich der arithmetischen Mittelwerte angestellt.
FiUr die Auswertung des Interessentests wurden zum einen die Schiefewerte
errechnet, zum anderen wurde eine Itemanalyse vorgenommen und ein t-
Test durchgefuhrt.

Um ein Bild von der Verteilung des zu untersuchenden Merkmals (im Falle
des Rechtschreibtests der Fehlerzahl) zu bekommen, ist es notwendig, die-
ses Merkmal zu gliedern. Fur die Ergebnisse der verwendeten Rechtschreib-
tests ,Hamburger Schreibprobe“ wurden folgende Gruppen gewahlt, um eine
Stichprobenverteilung untersuchen zu kénnen:

- weit Uber dem Durchschnitt

- Uber dem Durchschnitt

- oberer Durchschnitt

- absolutes Mittel (Durchschnitt)
- unterer Durchschnitt

- unter dem Durchschnitt

- weit unter dem Durchschnitt.

Die Haufigkeiten in den genannten Gruppen sind die Grundlage fir die tabel-
larischen und graphischen Darstellungen des Datenmaterials (vgl. Bortz/D6-
ring 2003, S.141f.).

Bei dem Interessentest geht es um die Skalen:

- Interesse an Rechtschreibung

- Interesse an Rechtschreibunterricht

- Erlebnisfahigkeit

- Selbstkonzept

- Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von Rechtschreibung.

& Auf die hermeneutischen Anteile wird in Kap. 4.2.5.3 (S. 97f.) eingegangen.
® Beide Tests werden in Kap. 5.1 und Kap. 5.3 noch ausfiihrlich beschrieben.

84



Grundlage empirischer Untersuchungen sind wissenschaftliche Hypothesen,
die aus begrindbaren Annahmen oder Theorien abgeleitet werden. Sie wer-
den mit Hilfe von statistischen Signifikanztests einer statistischen Hypothe-
senprufung unterzogen. lhr Ergebnis ist entscheidend dafir, ob die for-
schungsleitende Hypothese bestatigt oder abgelehnt wird. Bortz und Déring
sagen in diesem Zusammenhang:

,Eines der wichtigsten Priifkriterien ist die statistische Signifikanz, die
mittels sogenannter Signifikanztests ermittelt wird (Bortz/Déring 2003,
S.14). [...] Eine Besonderheit der statistischen Hypothesenpriifung be-
steht darin, dass sie stets von einem Hypothesenpaar, bestehend aus
einer sog. Alternativhypothese (H:) und einer Nullhypothese (H,)
ausgeht. Die Forschungshypothese entspricht liblicherweise der Alter-
nativhypothese, wéhrend die Nullhypothese der Alternativhypothese
genau widerspricht.“ (ebenda, S. 28)"°

Durch die Nullhypothese wird ausgedrtickt, dass die in der Hypothese formu-
lierten Erwartungen (Unterschiede, Zusammenhange, Veranderungen, be-
sondere Effekte) gar nicht oder nicht in der erwarteten Tendenz auftreten.

Die fur das vorliegende Forschungsvorhaben formulierten Null- und Alterna-
tivhypothesen wurden bereits auf den Seiten 24 und 71f. formuliert.

Die Hypothesen kamen auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse
zustande, wie sie in den Kapiteln 1, 2, 3, sowie 4 bis 4.2.4.1 ausflhrlich dar-
gelegt wurden. Wissenschaftliche Hypothesen missen, im Gegensatz zu All-
tagshypothesen, bestimmte Kriterien erflllen. Sie missen

- sich auf reale Sachverhalte beziehen, die empirisch untersucht wer-
den konnen,

- allgemeingultige Behauptungen sein, die Uber den Einzelfall hinausrei-
chen,

- sich in sinnvolle Konditionalsatze im Sinne von ,wenn-dann“ oder ,je-
desto® umformulieren lassen.

- Es muss mdglich sein, den Konditionalsatz zu falsifizieren, also zu wi-
derlegen (siehe Nullhypothese).

Alle vier Kriterien sind auf die oben formulierten Hypothesen anwendbar.
Die gewahlten Hypothesen sind Unterschieds- bzw. Veranderungshypothe-
sen. Bortz und Doéring sagen dazu:

,Hypothesen, die sich auf die Wirksamkeit einer MaBnahme oder eines
Treatments beziehen, sollten als Unterschiedshypothesen bzw. Verdn-
derungshypothesen formuliert werden.“ (2003, S. 524)

Das trifft auf das vorliegende Forschungsprojekt zu, denn wir haben eine un-
abhangige Variable (Gruppenzugehorigkeit) mit zwei Stufen: behandelt —

' Hier sei kritisch angemerkt, dass die Bedeutsamkeit von Signifikanztest in der Wissenschaft durch-
aus umstritten ist. Stattdessen wird empfohlen, die Effektstérke zu messen, da je nach Fragestellung
und Anwendungskontext selbst sehr geringe Effektstéarken von grof3er praktischer Bedeutung sein
kénnten (vgl. Lind 2009).
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nicht behandelt. Die Untersuchung, der Zwei-Gruppen-Plan, vergleicht nun
die behandelte ,Treatmentgruppe® mit der nicht behandelten ,Kontrollgruppe®
in Bezug auf eine abhangige Variable, die Fehlerzahl bzw. Interessenentwick-
lung. Unterscheiden sich beide Gruppen bezlglich der abhangigen Varia-
blen, kann von einer Treatmentwirkung ausgegangen werden (vgl. Bortz/D6-
ring 2003, S. 525).

Wahrend die Unterscheidungshypothese mehr das Treatment im Auge hat,
geht es bei der Veranderungshypothese eher um den Zeitfaktor: Je langer
eine Beeinflussung dauert, desto gréfRer ist die Wirkung. Fir beide Hypothe-
senarten sind die gleichen Priufverfahren geeignet.

Im Rechtschreibtest geht es um die Variable Fehlerzahl, im Interessentest
um die Variable Interesse. Da die Anzahl der gemachten Fehler direkt beob-
achtbar ist, wird von einer manifesten Variablen gesprochen. Sollte sich Inter-
esse als Ursache fur eine mdglicherweise verbesserte Rechtschreibleistung
herausstellen, kdnnte sie in diesem Zusammenhang als latente Variable an-
gesehen werden. Dazu kann schon an dieser Stelle kritisch angemerkt wer-
den, dass der Beweis daflir im Rahmen dieser Arbeit aufgrund der sehr klei-
nen Stichprobe mdglicherweise nicht erbracht werden kann, wohl aber eine
Tendenz feststellbar sein kdnnte. Deshalb geht es zunachst einmal nur um
die Frage, ob nach dem Unterricht im Rahmen situierten Lernens ein erhoh-
tes Interesse am Rechtschreibunterricht beobachtet werden kann.

Die in Anlehnung an die auf Seite 84 genannten Skalen des Interessentests
differenzierten und formulierten Hypothesen waren bereits auf Seite 72 zu le-
sen. Wie schon erwahnt, bedient sich die vorliegende Arbeit eines Hypothe-
sen prufenden Verfahrens und geht somit deduktiv vor, denn

»Eine Hypothese ist bei induktiver Vorgehensweise das Resultat und
bei deduktiver Vorgehensweise der Ausgangspunkt einer empirischen
Untersuchung.” (Bortz/Déring 2003, S. 35)

Nach Diekmann ist Deduktion

s[---] ein ,wahrheitskonservierendes’ Verfahren. Sie garantiert den

,Wahrheitstransfer von den Prdmissen auf die Konklusion’.”“ (Diekmann
2005, S. 151)

Deduktion bedeutet, vom Allgemeinen auf das Besondere zu schlieen, vom
Ganzen auf das Einzelne, vom Abstrakten auf das Konkrete. Fur die vorlie-
gende Untersuchung heildt das Folgendes:

Es wurde bereits dargelegt, dass situiertes Lernen besonders motivierend fur
Lernende ist (siehe z. B. S. 17). Die Folge daraus kann Leistungsverbesse-
rung und/oder Interessenentwicklung sein. Das ist die allgemeine Erkenntnis.
Die hier zur Diskussion stehende Untersuchung arbeitet mit situiertem Ler-
nen im Rechtschreibunterricht. Aufgrund der bisherigen Forschungsergebnis-
se wird erwartet, dass auch im Falle dieses einen Projektes, das mit nur ei-
ner Klasse durchgefiihrt wurde, die Schulerinnen und Schiler so motiviert
mitarbeiten, dass sie am Ende zu verbesserten Leistungen kommen und evtl.
sogar Interesse an Rechtschreibung entwickeln.
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Die allgemeine Erkenntnis Uber die motivierende und dadurch leistungsstei-
gernde und interessengeneriernde Wirkung situierten Lernens kénnte auch in
diesem Fall funktionieren. Der Satz, der aus dieser Erkenntnis formuliert wer-
den kann, hat den Stellenwert einer Hypothese:

- Wenn situiert gelernt wird, dann arbeiten Schulerinnen und Schuler
motiviert im Unterricht mit, verbessern ihre Leistungen und entwickeln
im gunstigsten Fall sogar Interesse an dem Lerngegenstand.

Diese Hypothese soll nun empirisch gepruft werden. Eine Bestatigung ware
ein Hinweis auf die Gultigkeit (Validitat) der Theorie. Andererseits kann die
Richtigkeit einer Theorie durch empirische Forschung niemals endgultig be-
wiesen werden, da die Anzahl moglicher empirischer Kontrollen in der Praxis
logischerweise begrenzt ist und deshalb niemals ausgeschlossen werden
kann, dass es Untersuchungen geben konnte, die der Allgemeingultigkeit der
theoretischen Aussage widersprachen. Demnach lauft ein Verifikationsver-
fahren schlieRlich auf einen Induktionsschluss' hinaus,

»[...] bei dem von einer begrenzten Anzahl spezieller Ereignisse unzu-
lassigerweise auf die Allgemeingliltigkeit der Theorie geschlossen
wird.“ (Bortz/Déring 2003, S. 21)

In diesem Zusammenhang sei noch einmal darauf verwiesen, dass eine Hy-
pothese, (siehe S. 85) grundsatzlich falsifizierbar sein muss, weil nur dadurch
eine relative Erkenntnissicherheit gegeben ist, denn:

,Der auf dem Falsifikationsprinzip basierende Erkenntnisfortschritt be-
steht in der Eliminierung falscher bzw. schlecht bewéhrter Aussagen
oder Theorien.” (ebenda, S. 22)

Aber sozial- und humanwissenschaftliche Hypothesen sind Wahrscheinlich-
keitsaussagen, bei denen gegensatzliche Einzelfalle ausdricklich zugelas-
sen sind. Zusammenfassend zu den obigen Ausfuhrungen seien noch einmal
Bortz und Doéring zitiert:

,Hypothesen sind Wahrscheinlichkeitsaussagen. Sie lassen sich des-
wegen durch den Nachweis einzelner Gegenbeispiele nicht widerlegen
(falsifizieren), denn kontrére Einzelfélle sind im Wahrscheinlichkeitsmo-
dell [...] explizit zugelassen. Hypothesen lassen sich aber auch nicht
durch den Nachweis aller Positivbeispiele bestétigen (verifizieren), da
aufgrund des Allgemeinheitsanspruches von Hypothesen sémtliche je
existierenden Félle untersucht werden missten, was praktisch nicht
durchfiihrbar ist (stattdessen werden nur Stichproben untersucht). Da
weder Falsifikation noch Verifikation méglich ist, miissen zur Hypothe-
senpriifung spezielle Prifkriterien festgelegt werden.“(Bortz/Déring
2003, S. 14)

" Ein Induktionsschluss fiihrt vom Besonderen zum Allgemeinen, vom Einzelnen zum Ganzen, vom
Konkreten zum Abstrakten (Bortz/Déring 2003, S.299).

87



Das flhrt zurlick zu den Signifikanztests, die schon in Kapitel 4.2.4.1 ange-
sprochen wurden.

4.2.4.2 Gutekriterien — Objektivitat, Reliabilitat, Validitat

Wissenschaftliche Untersuchungen haben den Anspruch, sehr genau zu
sein. Das heif3t, dass Messungen moglichst fehlerfrei durchgefihrt werden
sollen. Sie sollen objektiv, zuverlassig und gultig sein.

Die empirische Forschung stitzt sich auf Erfahrungen. Damit Erfahrungen
nicht subjektiv bleiben, sondern verallgemeinert werden kdnnen, missen die
Modalitaten, unter denen bestimmte Erfahrungen gemacht wurden, so sein,
dass die Situationen annahernd wiederholbar sind,

s[---] d.h. unterschiedliche Forscher missen bei der Untersuchung
desselben Sachverhalts mit denselben Methoden zu vergleichbaren
Resultaten kommen kénnen.” (ebenda, S. 326)

Dazu ist es notwendig, die Vorgange und Situationen, auch das methodische
Vorgehen, genau zu beschreiben und zu dokumentieren (Erzeugung von
Transparenz). Objektivitat setzt standardisiertes Vorgehen voraus (vgl. eben-
da, S. 36 und 327). Das betrifft aber nicht nur die eingesetzten Messverfah-
ren, sondern auch deren Durchfliihrung, Auswertung und Interpretation. Die
Testergebnisse diurfen vom Testanwender in keiner Weise beeinflusst sein
(vgl. ebenda, S. 194).

Obwohl die Durchfuhrung der Tests in der vorliegenden Arbeit in beiden
Gruppen von verschiedenen Lehrpersonen betreut wurde, wird davon ausge-
gangen, dass die erforderliche Durchfihrungsobjektivitdt gegeben war, da
sich beide Lehrerinnen an genaue Absprachen hielten.

Die Rechtschreibtests werden durch Zahlen der richtig geschriebenen Worter
und deren Zuordnung zu Prozentrangen ausgewertet, was keine Interpretati-
on durch die auswertende Person zulasst. Die Werte der Schiefe beim Inter-
essentest kommen ebenfalls auf der Grundlage von ausgezahlten Haufigkei-
ten und sich daraus ergebenen Mittelwerten zustande (siehe Kap. 5.3.1),
ebenso die Itemanaylse. Interpretiert wurden erst die Ergebnisse.

Da sowohl der fir die vorliegende Untersuchung verwendete Rechtschreib-
test, als auch der Interessentest erprobte standardisierte Messinstrumente
sind, wird davon ausgegangen, dass neben der Objektivitat auch deren erfor-
derliche Reliabilitat (Messgenauigkeit) gegeben ist. Bortz und Déring sagen:

,Perfekte Reliabilitdt wiirde bedeuten, dass der Test in der Lage ist,
den wahren Wert T ohne jeden Messfehler E zu erfassen (X=T). Die-
ser Idealfall tritt in der Praxis leider nicht auf, da sich Fehlereinfllisse
durch situative Stérungen, Miidigkeit der Probanden, Missverstdndnis-
se oder Raten nie ganz ausschliel3en lassen.” (ebenda, S. 195)

Bei der Validitat, die angibt, ob der Test das misst, was er messen soll, wird
ebenfalls davon ausgegangen, dass die verwendeten Tests bei ihrer Entwick-
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lung auf ihre Validitat hin gepruft wurden. In Bezug auf den Interessentest
muss noch erwahnt werden, dass eine Uberpriifung der Reliabilitat und Vali-
ditat aufgrund der sehr kleinen Stichprobe der vorliegenden Untersuchung zu
keinen verwertbaren Ergebnissen fuhren wirde.

An dieser Stelle sei noch einmal auf Seite 80f. dieser Arbeit verwiesen. Dort
wird erklart, warum die Testgruppen nicht randomisiert wurden. Dadurch ha-
ben wir es bei dem vorliegenden Beispiel nicht mit einer experimentellen,
sondern einer quasiexperimentellen Untersuchung zu tun. Mit Bortz und D6-
ring (ebenda, S. 58) soll hier kritisch angemerkt werden, dass ,Experimentel-
le Untersuchungen [...] eine héhere interne Validitat [haben] als quasiexperi-
mentelle Untersuchungen.”

4.2.5 Beschreibung der Durchfuhrung des Treatments

Das gesamte Projekt umfasste zwolf Wochen mit Vor- und Nachbereitung.
Neun Wochen (Mai und Juni) dieser Zeit standen fur das Treatment zur Ver-
flgung. In dieser Zeit haben sich die Schilerinnen und Schuler der Treat-
mentgruppe laut Protokoll 30 Stunden dem Rechtschreibprojekt gewidmet.
Wie dem Protokoll zu entnehmen ist, wurde in dieser Zeit nicht standig tuber
Rechtschreibung gesprochen oder nachgedacht. Es ging auch immer wieder
um organisatorische Fragen, um stilistische und formale Aspekte zu den zu
verfassenden Texten, es ging darum, die Arbeit innerhalb der Gruppen zu or-
ganisieren und es wurde Uber die Arbeit und deren Begleitumstande reflek-
tiert. Nach Schatzung der Kollegin, die das Projekt begleitete, wurde etwa ein
Drittel der gesamten Zeit innerhalb des Treatments ausdrucklich fur Recht-
schreibung verwendet, indem Texte in Bezug auf Orthografiefehler kontrolliert
und korrigiert wurden. Im Protokoll sind acht Stunden ausdrucklich diesbe-
zuglich ausgewiesen (9.5./10.5./18.5./22.6.). Allerdings war allen Beteiligten
wahrend der gesamten Dauer des Treatments klar, dass die Texte fehlerfrei
abgeliefert werden mussten, das heil3t Rechtschreibung war latent immer ein
Thema.

Zeitlicher Ablauf des Projektes:

- 1. Rechtschreibtest Ende Februar, 1. Interessentest nach den Osterfe-
rien Ende April in beiden Gruppen

- Treatment bzw. traditioneller Deutschunterricht im Mai und Juni,

- 2. Rechtschreibtest und 2. Interessentest Anfang Juli.

Die Kollegin, die das Treatment mit ihrer Klasse durchfiihrte, berichtet'?, dass
ihre Schilerinnen und Schiler von Anfang an sehr positiv auf den Vorschlag
reagierten, den Unterricht einmal anders — im Sinne des Treatments — zu ge-
stalten. Sie zeigten sich motiviert, selbst Themen auszuwahlen, an denen sie
in den kommenden Wochen arbeiten sollten oder wollten. Die Aussicht auf
ein spater zu veroffentlichendes Produkt verstarkte nach Auskunft der Lehre-
rin ihre Motivation. Auch auf die Besprechung der dazu unter Umstanden not-

12 Zwischen den Lehrerinnen, die Kontroll- und Treatmentgruppe unterrichteten und der Verfasserin der
vorliegenden Arbeit fanden regelmaRig Informationsgesprache statt.
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wendigen Vorgehens- oder Arbeitsweisen (z. B. Recherche, Interviews) rea-
gierten sie neugierig und aufgeschlossen. Den Schulerinnen und Schilern
war von Anfang an klar, dass ihnen ungefahr zwei Monate flir die Arbeit zur
Verfugung standen.

Diese zeitliche Begrenzung ergab sich aus dem Arbeitsbeginn im Mai und
dem Beginn der Sommerferien Mitte Juli. Dieser Zeitrahmen wurde gewahilt,
weil davon ausgegangen wurde, dass in zwei Monaten bereits erfolgreich im
Sinne des Projektes gearbeitet werden kdnnte, um bestimmte Werkergebnis-
se fertig zu stellen. Die Arbeit im Sinne des Treatments Uber einen noch lan-
geren Zeitraum konnte sich zwar in Bezug auf verbesserte Rechtschreibleis-
tungen als effektiver erweisen, birgt aber auch die Gefahr der Abnutzung. Die
Kinder kdnnten die Lust an der Arbeit verlieren, wenn ihr angestrebtes Ergeb-
nis in zeitlich allzu weiter Ferne liegt. Zuverlassige Aussagen konnen daruber
aber erst gemacht werden, wenn wiederholte Erfahrungen mit dem Konzept
vorliegen. Ein mogliches Hindernis flr Projekte, die Gber mehr als zwei Mo-
nate laufen, ist der ,normale“ Schulbetrieb. Lehrende muissen fur diese Arbeit
einen Zeitraum zwischen Zeugnissen und Ferien finden.

Die Gruppenfindung der Schulerinnen und Schuler in der Treatmentgruppe
gestaltete sich nach Aussage der Kollegin am Anfang problemlos und war zu-
nachst Uberwiegend themen- oder produktorientiert. Allerdings war auch zu
beobachten, dass sich bestimmte Freundschaftsgruppen jeweils um be-
stimmte Themen oder Produkte bemuihten. Im Verlauf der Arbeit kam es
dann vereinzelt zu Gruppenumbildungen. Die Klassenlehrerin gibt als Grund
daflr Uberwiegend Streitereien in Freundschaftsgruppen an. Allerdings sei
nicht auszuschlielRen, dass einige Schilerinnen und Schiler auch versucht
haben, den Weg des geringsten Aufwandes zu gehen, wenn sie merkten,
dass bestimmte Arbeitsweisen oder die Art der Wissensbeschaffung ihnen zu
unbequem erschienen. Hier kann auf Andreas Helmke verwiesen werden (S.
51 dieser Arbeit), der davon spricht, dass bestimmte Unterrichtsangebote von
Schulerinnen und Schilern genutzt werden oder auch nicht.

Ein zentraler Punkt des hier vorgestellten Unterrichtskonzeptes ist die Refle-
xion Uber die Arbeit mit besonderem Augenmerk auf die Rechtschreibung.
Diese Reflexion kann in den einzelnen Arbeitsgruppen erfolgen, soll aber
auch im Plenum geschehen, damit sich die Gruppen ihre Arbeiten gegensei-
tig vorstellen kénnen. Um eine groRere Kontrolle der erarbeiteten Texte zu
erreichen, sollten die Gruppen ihre Werke untereinander austauschen und
sich gegenseitig beraten und verbessern. Dabei geht es um die Entwicklung
von Lernstrategien (Handlungsplane zur Steuerung des eigenen Lernens)
und Metakognition (Wissen Uber das eigene Wissen). Beide spielen eine
wichtige Rolle in der aktuellen padagogisch-psychologischen Diskussion und
Forschung.

LAus Sicht der pddagogischen-psychologischen Forschung besteht
[...] ein lebhaftes Interesse an Fragen der Entwicklung und Férderbar-
keit von Lernstrategien und Metakognition.[...] Angesichts der raschen
Verédnderung von Inhaltswissen sollen diese Schllisselkompetenzen
Lernende beféhigen, den rapiden Wissenswandel zu bewéltigen.” (Ar-
telt/Moschner 2005, S. 7)
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Bezuglich des Austausches zwischen den Arbeitsgruppen berichtet die Kolle-
gin von spezifischen Schwierigkeiten, deren Ursache sie in der Zusammen-
setzung der Klasse sieht. Sie beschreibt, dass sie in den Gruppen mit den
Schulerinnen und Schilern Uber deren Ergebnisse reden konnte. Auch Ge-
sprache mit einzelnen Kindern waren mdglich, sowie Reflexionsgesprache
unter den Kindern innerhalb einer Gruppe. Kaum erfolgreich waren jedoch
Gesprache im Plenum und Hilfeleistungen von Gruppe zu Gruppe. Aufgrund
ihrer bisherigen Beobachtungen und Erfahrungen mit der Klasse vermutet
die Kollegin, dass zum Beispiel ,Machtkampfe“ unter den Schilerinnen und
Schulern eine maligebliche Ursache daflr sind. Einerseits wollen sich die
Kinder gegenseitig nicht in die Karten schauen lassen, was auf ein schlecht
ausgepragtes Vertrauensverhaltnis untereinander schliel3en lasst, anderer-
seits kann das aber auch mit der bei der Klassensituation bereits beschriebe-
nen problematischen Arbeitshaltung in dieser Jahrgangsgruppe zusammen-
hangen. Das wirde bedeuten, dass die Projektarbeit flr diese Klasse beson-
ders geeignet war, da sie offenbar vor allem Schwierigkeiten hat, im Klassen-
plenum zu arbeiten. Die Protokolle, die die Kollegin arbeitsbegeleitend ge-
schrieben hat (Anhang 5), untermauern oben genannte Schlussfolgerun-
gen.”™
Der Rechtschreibunterricht, der in der Kontrollgruppe zeitgleich mit dem
Treatment in der Versuchsgruppe stattfand, ist durch die entsprechenden
Eintragungen ins Klassenbuch belegt. Dartber hinaus weist die Buchfuhrung
der Kollegin, die die Kontrollgruppe in Deutsch unterrichtete, aus, welche
Rechtschreibthemen im Mai und im Juni 2006 behandelt wurden. Grundlage
daflr war der schulinterne Stoffverteilungsplan im Fach Deutsch fur den 6.
Jahrgang, der sich auf das Unterrichtswerk ,Praxis Sprache” bezog. Explizit
wurden folgende Themen durchgenommen:

- Grof3- und Kleinschreibung in Zusammenhang mit dem Thema Wort-

arten/nominalisiserte Verben und Adjektive,

- Worter mit und ohne h.
Fur beide Themen wurden laut Klassenbuch neun Unterrichtstunden verwen-
det.
Es ist davon auszugehen, dass in den Deutschstunden, die dem Lesen oder
Schreiben von Texten aul3erhalb spezieller Rechtschreibubungen vorbehal-
ten waren, die Rechtschreibung dennoch eine Rolle spielte, denn bei allem,
was im Deutschunterricht stattfindet, wird die Rechtschreibung implizit auch
thematisiert.
Laut Plan fanden pro Woche vier Deutschstunden statt. Das waren vom 1.
Mai bis zum 1. Juli in neun Wochen insgesamt 36 Unterrichtstunden gewe-
sen. Im Mai und im Juni gab es jedoch sieben unterrichtsfreie Tage (1. Mai,
Himmelfahrt plus sogenanntem Brickentag, Pfingsten, zwei sogenannte
Klassentage). Davon waren auch die Deutschstunden betroffen, sodass die
Kontrollgruppe in der beschriebenen Zeit insgesamt nur 29 Deutschstunden
hatte. In diesen zwei Monaten wurden ein Diktat und ein Aufsatz geschrie-
ben.

'3 Die Protokolle wurden teils wahrend, teils nach dem Unterricht geschrieben. Letzteres hat zur Folge,
dass aus der Erinnerung mdglicherweise nicht immer alles Erwdhnenswerte vermerkt wurde. Insge-
samt sind die Protokolle knapper ausgefallen, als geplant. Fir die Vollstandigkeit und Objektivitat der
Dokumentation ware ein Extraprotokollant sinnvoller gewesen. Aus schulorganisatorischen Griinden
war das jedoch nicht mdoglich.
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Wie schon ausgefihrt, wird die Rechtschreibung nicht nur in daflir explizit
vorgesehenen Unterrichtstunden thematisiert. Wenn das Schreiben von Auf-
satzen vorbereitet wird, schlie3t das automatisch Rechtschreibunterricht mit
ein, indem zum Beispiel bestimmte Wortfelder oder -gruppen besprochen
und geubt werden. Ein ,Dauerthema“ im Zusammenhang mit Aufsatzunter-
richt sind unter anderem die Zeichen der wortlichen Rede, was in diesem Fall
jedoch nicht zutraf, da ein Bericht gelbt und geschrieben wurde. Besondere
Beachtung findet das Thema Rechtschreibung stets bei der Aufsatzriickgabe
und -besprechung. Fur die vorliegende Arbeit bedeutet das, dass beide Lern-
gruppen zwischen April und Juli ahnlich viel Zeit mit Rechtschreibung im Un-
terricht verbracht haben, namlich acht und neun Stunden explizit und die Ub-
rigen Stunden in dem Sinne, dass das Thema Orthografie stets implizit eine
Rolle spielte. Fir die Kontrollgruppe kommt noch hinzu, dass die Schilerin-
nen und Schuler auch Hausaufgaben zu den entsprechenden Rechtschreib-
Ubungen erledigen mussten. Diese fielen flr die Treatmentgruppe weg. Als
Hausaufgaben wurden nach Auskunft der Lehrerin lediglich Recherchearbei-
ten erteilt.

4.2.5.1 Ergebnisse (Produkte) der Arbeit auf der Grundlage des Treatments

Gemal der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses geht unser Konzept
davon aus, dass Schilerinnen und Schuler dann erfolgreich lernen (und/oder
sogar Interesse entwickeln), wenn sie sich als autonom und kompetent erle-
ben und sich sozial eingebunden fihlen (siehe S. 35f., 37, 41, 43f.). Das be-
deutet unter anderem, dass sie ihre Themen, aber auch ihr Arbeitstempo
selbst bestimmen konnen. Das hat zur Folge, dass nicht alle Kinder in dem
zur Verfugung stehenden Zeitrahmen gleich viel erarbeiten. Aus diesem
Grunde sind die Ergebnisse der etwa zweimonatigen Arbeit auch sehr unter-
schiedlich lang oder ausfuhrlich. Das hangt allerdings nicht nur mit den indivi-
duellen Arbeitstempi zusammen, sondern auch mit der jeweiligen Grélke der
einzelnen Arbeitsgruppen, da zum Beispiel die Einigung Uber bestimmte or-
ganisatorische Angelegenheiten in groReren Gruppen maoglicherweise langer
dauert als in kleinen.

Im vorliegenden Fall erarbeiteten die Schulerinnen und Schiiler folgende Er-
zeugnisse:

- Ein Informationsheft zur FuBballweltmeisterschaft,

- eine Schilerzeitung mit 21 Seiten,

- ein Informationsheft Uber Wrestling,

- einen Brief an die 4. Klassen einer Grundschule als Willkommensgruf}
fur ihren Start im 5. Schuljahr in der neuen Schule. Er enthielt unter
anderem einen Orientierungsplan und Informationen Uber die neuen
Lehrer,

- ein Informationsheft Gber das Mittelalter, das leider unvollendet blieb,

- ein Jahrbuch Uber die Schule mit 72 Seiten.
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Urspriinglich war beabsichtigt, alle Schriftwerke zumindest im schulischen
Umfeld zu verdffentlichen, sprich zu verkaufen. Am Ende des Schuljahres
gab es an der Schule einen ,Tag der offenen Tur“, an dem die Ergebnisse
der zuvor stattgefundenen Projektwoche vorgestellt oder auch verkauft wur-
den. In diesem Rahmen sollten auch die Broschiren der besagten Klasse 6
verkauft werden. Dies liefld sich leider nicht fur alle Druckschriften verwirkli-
chen. Tatsachlich verkauft wurden die Schilerzeitung und das Jahrbuch.
Letzteres wurde teilweise vom Elternverein mitfinanziert und professionell ge-
bunden. Der Erlos des Verkaufs sollte die Kosten decken, was leider nicht
vollstandig umgesetzt werden konnte. Der Brief an die 4. Klassen der Grund-
schule wurde als Willkommensgruld rechtzeitig abgeschickt. Bei dem Infor-
mationsheft Uber die FuRballweltmeisterschaft trafen die Schulerinnen und
Schuler am Ende selbst die Entscheidung, es nicht zu verkaufen. Die Welt-
meisterschaft hatte bereits begonnen und die Ersteller des Heftchens emp-
fanden ihr Werk angesichts der vielen Veroffentlichungen zu dem Sportereig-
nis als zu mager, um es anderen zum Verkauf anzubieten. Das Wrestling-
-Heft wurde am Tag der offenen Tir angeboten, fand aber keine Abnehmer.
Das unvollendete Heft Uber das Mittelalter wurde nicht mehr veroéffentlicht.

Es ist durchaus Ublich, dass Schulen ihre lokale Offentlichkeit, sprich die Ge-
meinde oder die Bewohner des Stadtteils, in dem sich eine Schule befindet,
Uber ihre Arbeit informieren. Das kann zum Beispiel durch einen ,Tag der of-
fenen Tur* geschehen. Zu Sportveranstaltungen, TheaterauffUhrungen oder
Wettbewerben (Lesewettbewerb) werden Eltern, aber auch weitere Kreise im
schulischen Umfeld eingeladen. Solche Veranstaltungen oder Projekte wer-
den immer wieder auch durch die ortliche Presse begleitet, das heil}t, die Ar-
beit der Schule wird durch Artikel in der Zeitung einer groBeren Offentlichkeit
bekannt gemacht. Im vorliegenden Fall war urspriinglich ebenfalls vorgese-
hen, das Rechtschreibprojekt durch die Zeitung auch auf3erschulischen Krei-
sen vorzustellen. Moéglicherweise (vermutlich) hatte eine solche Veréffentli-
chung den Ernstfallcharakter der Arbeit unterstrichen und die Schuler noch
starker motiviert, gute, vorzeigbare, in richtiger Rechtschreibung verfasste
Produkte herzustellen. Dass es dazu nicht kam, hing mit dem Tod eines
Schulers aus dem 7. Jahrgang zusammen. Der Schiler starb kurz vor Been-
digung des Rechtschreibprojektes und der Fertigstellung aller damit in Zu-
sammenhang stehenden Produkte, die oben erwahnt sind, unter aul3erst be-
dauerlichen, aber auch spektakularen Umstanden, was Presse, Funk und
Fernsehen auf den Plan rief. Bei Schiilern und Lehrern herrschte grof3e Be-
troffenheit. Dadurch war der gesamte Schulbetrieb mindestens bis zur Beer-
digung des Jungen wie gelahmt. Hinzu kam, dass der Schiler enge Kontakte
zu Schulerinnen und Schulern der Versuchsklasse hatte. Unter diesen Bedin-
gungen war die Arbeit in der Klasse verstandlicherweise nur erschwert mog-
lich und niemand hatte mehr das Bedurfnis, mit den Arbeitsergebnissen an
die Offentlichkeit zu gehen.
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4.2.5.2 Reaktionen der Schilerinnen und Schuler auf die andere Art des
Unterrichts

Nach Abschluss des Treatments und der Tests wurden die Schulerinnen und
Schuler nach ihrer Einschatzung zu dem gerade durchlaufenen ,anderen Un-
terricht” befragt. Dazu bekamen sie einen informellen Fragebogen zu ihrer
Befindlichkeit nach dem Treatment, mithilfe dessen sie ihre Meinung darle-
gen konnten. Sie wurden zunachst einmal zu einer grundsatzlichen Einschat-
zung aufgefordert: Hat mir gefallen — hat mir nicht gefallen. Dann wurden sie
gebeten, ihre Meinung dazu zu begrunden. Dartber hinaus konnten sie die
ihrer Meinung nach gegebenen Vor- oder Nachteile des Projektes benennen
und was sie sonst noch dazu bemerken wollten. Der Fragebogen ist im An-
hang (6) abgedruckt.

Obwohl 26 Schulerinnen und Schiler an dem Projekt teilnahmen, konnten
nur von 23 die Rechtschreib- und Interessentests ausgewertet werden
(Krankheit am Test-Tag, Urlaubsantritt schon vor den Ferien). An der ab-
schlieBenden Befragung nahmen 24 Schiilerinnen und Schiler teil'. 23 die-
ser Kinder bewerteten die Projektarbeit als positiv, das heildt, es hat ihnen
gefallen, so zu arbeiten. Niemand hat angekreuzt: ,Hat mir nicht gefallen.”
Eine Schilerin oder ein Schilerin figte die Rubrik ,mittel (ging so)“ hinzu.
Die Begrundung lautet: ,Es war mal interessant, aber wir haben die ganze
Woche das gleiche gemacht ... aber daflir musste man auch nicht so viel
schreiben.” Diese Schulerin oder dieser Schuler sieht keine Vorteile des Pro-
jektes gegenuber dem bisherigen Deutsch-/Rechtschreibunterricht, da ja
,hichts geschrieben wurde®, Nachteile allerdings auch nicht. Da die Schule-
rinnen und Schiler innerhalb des Treatments gemafl des selbst gewahlten
Themas an sechs verschiedenen Projekten arbeiteten, lassen sich ihre unter-
schiedlichen Erfahrungen erklaren. Auch die Zusammensetzung der Arbeits-
gruppen spielt dabei eine Rolle. Dass nicht alle Schulerinnen und Schuler
wahrend der Projektzeit viel oder gleich viel schrieben, ergibt sich aus der
Gruppenarbeit. Eine Schulerin, die als Gesamteinschatzung ,positiv‘ ange-
kreuzt hat, bemerkte in der Spalte ,Nachteile“: ,Das war langweilig, aber nur
etwas, aber auch interessant.”

Anzahl
der Ant-
worten

Grundsatzliche Einschatzung:

positiv (hat mir gefallen)

23

Begrindungen fur die positive Ein-
schatzung:

Arbeit am Computer
(Recherche, Textverarbeitung)

11

Arbeit in Gruppen,

besseres Kennenlernen

eigene Arbeitseinteilung,

eigenes Thema

Nachschlagen gelernt

= W|IN|=~]|O®

' Da zu den vier Fragen des Fragebogens von jedem Schiler jeweils nicht nur eine Antwort oder Be-
grindung gegeben wurde, ergibt die Summe der Antworten zu jedem Punkt mehr als 24.
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Schreiben ausfluhrlicher Texte

neue Worter gelernt, Schreiben
schwieriger Worter gelernt, kenne
mich jetzt besser mit RS aus

wir konnten viel schreiben

eigenes ,Buch” rausgebracht

die Arbeitsweise (Recherche, Inter-
views)

vielseitiger Unterricht

war mal was anderes

habe etwas dazu gelernt

Ich fand es toll! Macht Spaf}!

N ===

Vorteile des Projektes gegenuber
dem bisherigen Deutsch-/ Recht-
schreibunterricht

Arbeit am Computer, einschlief3lich
Internet
(Recherche, Textverarbeitung)

Thema selbst aussuchen

mit anderen zusammenarbeiten

bessere Methode um zu lernen

man lernt (schwere) Worter besser

hat Spal} gemacht

man konnte mehr lernen

Man musste nicht immer nur auf
dem Stuhl sitzen

e b B e el

Man musste nicht immer mit der
Hand schreiben.

keine

Nachteile des Projektes gegeniber
dem bisherigen Deutsch-/Recht-
schreibunterricht:

langweilig

keine Nachteile

[(e]

manchmal nichts zu tun gehabt

N

den sonstigen Unterricht, andere The-
men vernachlassigt

weniger Kontrolle, mehr faulenzen

manchmal nichts verstanden

den sonstigen Unterricht, andere The-
men vernachlassigt

weniger Kontrolle, mehr faulenzen

manchmal nichts verstanden

N

am Computer achtet man nicht so auf
die Rechtschreibung

zu laut in der Klasse

keine ausreichende Kontrolle der Er-
gebnisse

=[N

Lehrerin kam nicht zu jedem
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Weitere Bemerkungen keine 16
Hat Spal gemacht (...hat mir super

gefallen!)

Habe viel gelernt 1
Nicht nur RS gelernt, sondern auch 1
Grammatik

Frage, ob das bis zur 10. Klasse ge- |1
macht wird

Wunsch, das noch einmal zu machen (4
(ruhig ofter)

Tabelle 2/4: Reaktionen der Schilerinnen und Schiler auf die andere Art des Unterrichts

Als Begrundung fur ihre positive Einschatzung nannten sechs Schulerinnen
und Schdler die Arbeit in Gruppen, zwei nannten die eigene Arbeitseinteilung
und drei die selbstandige Themenwahl. Neun Schulerinnen oder Schuler sa-
hen keine Nachteile in dieser Art des Unterrichts gegenuber dem sonstigen
Deutsch- und Rechtschreibunterricht. Darliber hinaus gibt es 13 AuRerun-
gen, die Nachteile benennen. 17 Aussagen benennen Grinde daflr, warum
sie in dem Unterrichtsprojekt Vorteile gegenuber dem sonst ublichen
Deutsch- und Rechtschreibunterricht sehen. Von der Moglichkeit weiterer Be-
merkungen machen nur zehn Schiilerinnen und Schiiler Gebrauch. Ihre Au-
Rerungen sind positiv. Einen hohen Stellenwert als Motivationsfaktor hat of-
fensichtlich die Arbeit am Computer. Dies konnte fur Unterricht generell ein
wichtiger Hinweis sein, den Computer haufiger in Unterricht mit einzubezie-
hen.

Obwohl eine Schilerin bemangelt, dass nicht viel geschrieben wurde, ftrifft
das doch nicht fur die gesamte Arbeit im Projekt zu, denn, wie oben bereits
erwahnt, wurden insgesamt sechs Schriftwerke verfasst. Die Tatsache, dass
insgesamt viel geschrieben werden musste, hat offenbar niemanden gestort.

Zwolf Mal gibt es positive AuRerungen in Richtung Schreibung: ,....neue Wér-
ter, schwierige Woérter gelernt...“ und Ahnliches. Wenn es heilt: ,...habe et-
was dazu gelernt/viel gelernt...“ oder: ,...bessere Methode zum Lernen...
dann bleibt freilich offen, ob sich dieser Eindruck von besserem Lernen aus-
dricklich auf Schreibung und Rechtschreibung bezieht oder auf besondere
Inhalte, um die es bei der Erstellung der Schriftwerke ja auch ging.

Die Sorge von drei Schulerinnen und Schilern, der Ubliche Unterricht sei ver-
nachlassigt worden, deutet darauf hin, dass Kinder auf Grund ihrer Ublichen
Erfahrung mit Unterricht eine bestimmte Vorstellung davon haben, wie Inhal-
te vermittelt werden (sollten), namlich sauberlich getrennt und mit vorheriger
Anklndigung: Wir Gben jetzt Grammatik und zwar die vier Falle oder Worter
mit langem Vokal usw. Dass mit einem Unterricht wie in dem hier beschriebe-
nen Projekt deutlich mehr Inhalte thematisiert werden, als in einem Deutsch-
unterricht, der themenspezifisch vorgeht, ist offenbar nicht allen Kindern klar
geworden.

Die AuRerungen, dass es in der Klasse manchmal zu laut war, dass keine
ausreichende Kontrolle der Ergebnisse stattgefunden habe und dass die
Lehrerin nicht zu jedem kam, sind wichtige Hinweise fur die weitere Arbeit mit
dem Konzept. Hier werden drei kritische Punkte angesprochen, auf die bei
maoglicher Wiederholung eines vergleichbaren Projektes besonders geachtet
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werden musste. An dieser Stelle ist die jeweilige Lehrperson ausdriicklich ge-
fordert, aber es gibt Grinde, warum die notwendige Kontrolle der Arbeitser-
gebnisse, aber auch der Arbeitsruhe und -konzentration bei freier Arbeit nicht
immer vollstandig funktioniert. Diese sind nicht nur in der Person des Leh-
rers, sondern auch in der Zusammensetzung einer Lerngruppe oder in ortli-
chen Bedingungen begrindet. Andererseits bedurfen Schilerselbstmitteilun-
gen auch der Uberpriifung. Sie kénnen nicht unreflektiert als wahr angenom-
men werden. Es ist davon auszugehen, dass langere Erfahrung mit entspre-
chender Projektarbeit dazu flhrt, etwaige Schwierigkeiten, wie die Kinder sie
beschreiben, zunehmend in den Griff zu bekommen.

Last but not least ist der von vier Kindern geaufterte Wunsch, die Projektar-
beit zu wiederholen, ein positives Signal im Sinne der Absicht des Projektes
bzw. des Treatments. Es erwies sich als motivierend fur die Schiler und
durch die erfreuliche Ruckmeldung auch fur die Lehrerinnen, die das Vorha-
ben begleiteten.

4.2.5.3 Schlussfolgerungen fir das Treatment aus den konkreten
Erfahrungen mit dem Projekt

Die im Anhang aufgefihrten Protokolle der Kollegin, die das Treatment mit ih-
rer Klasse durchgefiihrt hat, sind nicht vollstandig im Sinne einer umfassen-
den Dokumentation jeder einzelnen Unterrichtsstunde im Rahmen dieser Ar-
beit. Sie sind auch nicht vollstandig in Bezug auf das Arbeitsverhalten jedes
einzelnen Kindes, das an diesem Unterricht teilgenommen hat. Dennoch ge-
ben sie einen Eindruck der Arbeit im Projekt wieder, aus dem sich eine be-
stimmte Wurdigung und Wertung des Vorhabens ableiten lasst. In diesem
Zusammenhang ist besonders das Protokoll vom 12. 06. 2006 (S. 202f.) in-
teressant, das ein Resimee jeder Arbeitsgruppe bezuglich der bis dahin ge-
diehenen Arbeit in dem Projekt wiedergibt. Bis auf eine Gruppe, die offenbar
nicht sehr gut zusammenarbeitete, berichten alle anderen von positiven Er-
fahrungen und davon, was sie durch die Arbeit im Projekt gelernt haben. Da-
bei geht es oft um Rechtschreibung, aber zum Beispiel auch um gute Zusam-
menarbeit oder die Erkenntnis, dass sorgfaltiges Schreiben das Lesen und
das Textverstehen erleichtert.

Durch die Berucksichtigung der Protokolle bei der Auswertung bzw. Bewer-
tung des gesamten Forschungsvorhabens (wie auch schon durch den im vo-
rigen Kapitel aufgefihrten informellen Fragebogen) erhalt die Arbeit auch
einen hermeneutischen und somit qualitativen Anteil. Als Gutekriterien fiir
qualitative Forschung sind die Begriffe Objektivitat und Reliabilitat eher unge-
brauchlich. Stattdessen wird von unterschiedlichen Kriterien der Validitat ge-
sprochen (vgl. Bortz/Déring 2003, S. 326). Im vorliegenden Fall handelt es
sich um Beobachtungsprotokolle. Es muss gefragt werden, ob diese Proto-
kolle das Geschehen valide abbilden oder ob sie durch Unaufmerksamkeit
des Protokollanten verzerrt und verfalscht wurden (Bortz/Déring, ebenda, S.
328). Tatsachlich sind die Protokolle Gberwiegend stichpunktartig abgefasst
und geben vor allem organisatorische Geschehen wahrend des Treatments

' Wie auch durch die Interpretation der Ergebnisse von Rechtschreib- und Interessentests.
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wieder. Allerdings gibt es auch wertende Formulierungen, wenn es zum Bei-
spiel heilt: ,....haben Gefallen gefunden...Ehrgeiz angestachelt...“.

Die Protokolle wurden von vornherein nicht als Messinstrument vorgesehen,
sondern als Dokumentation, um der erforderlichen Transparenz genuge zu
tun. Sie wurden in der Auswertung ,nur” zur Beschreibung der Arbeit mit dem
Treatment herangezogen und um den organisatorischen Ablauf nachzuvoll-
ziehen. Sie dienten als flankierende MalRnahme bei der Auswertung, kénnten
aber fur ahnliche Vorhaben im schulischen Kontext auch dazu herangezogen
werden, das Treatment zu verbessern, indem zum Beispiel Uberlegt wird, wie
Ermidungsphasen, wie sie in den Protokollen dokumentiert sind, durch die
Gestaltung des Treatments von vornherein, wenn nicht vermieden, so doch
verringert werden kdnnen.

Alles in allem bezeichne ich die Arbeit mit dem dargelegten Plan als erfolg-
reich. Obwohl es, wie die Protokolle belegen, auch Arbeitsmudigkeit oder so-
gar partielle Arbeitsverweigerung gab, haben sich die Schilerinnen und
Schuler am Ende bis auf eine Person positiv dazu gedulRert. Daraus kann
geschlossen werden, dass eine innerhalb eines vorgegebenen Rahmens von
den Schilern selbst bestimmte Arbeit in der Schule grundsatzlich eine hohe-
re Arbeitsbereitschaft bewirkt, als der ausschlie3lich von Lehrpersonen initi-
ierte und bis ins Detail geplante Unterricht. Das deckt sich mit den in Kapitel
4.1.1 beschriebenen theoretischen Grundlagen fir die Untersuchung. Es hat
sich gezeigt, dass der festgelegte Zeitraum von zwei Monaten ein praktika-
bler Zeitrahmen fiir diese Art des Unterrichts ist.

Ein Uber einen langeren Zeitraum als zwei Monate angelegtes Projekt muss-
te so konzipiert sein, dass das Engagement der Beteiligten entsprechend
lange aufrecht erhalten bleibt (aufwandigere Produkte, Arbeit aul3erhalb der
Schule, evtl. Druckerei u. A.). Andererseits ist ein Zeitrahmen von neun Wo-
chen uberschaubar und lasst sich ohne groRere Schwierigkeiten in einen
Schulbetrieb integrieren.

Obwohl davon ausgegangen wird, dass das Treatment Auswirkungen auf die
Rechtschreibleistungen der Schilerinnen und Schiiler hat, sei bereits an die-
ser Stelle kritisch angemerkt, dass der gesamte Versuchsaufbau mit einer
sehr kleinen Stichprobe arbeitet. Das kdnnte die Klarheit und Eindeutigkeit
der Testergebnisse beeintrachtigen (siehe S. 81).
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5 Auswertung der Untersuchung
Die Untersuchung besteht aus flnf Schritten:

a) Rechtschreibtest (,Hamburger Schreibprobe®, Peter May) in Kontroll-
und Treatmentgruppe,

b) Interessentest in Kontroll- und Treatmentgruppe,

c) Treatment (ca. zwei Monate) — ,normaler Unterricht flr die Kontroll-
gruppe,

d) Rechtschreibtest in Kontroll- und Treatmentgruppe,

e) Interessentest in Kontroll- und Treatmentgruppe.

Im Folgenden werden die einzelnen Tests beschrieben und ausgewertet.

Es wurde bereits erwahnt, dass als Leser dieser Arbeit nicht nur Wissen-
schaftler angesprochen sind, sondern auch wissenschaftlich interessierte
Laien. Aus diesem Grunde werden die Testverfahren besonders ausfuhrlich
dargestellt, was aufgrund der kleinen Probandenzahl und der dadurch fehlen-
den Reprasentativitat der erfassten Probanden nicht erforderlich ware. Die
sehr grindliche Auswertung erfolgt auch im Blick auf weitere Studien mit gro-
Reren Probandenzahlen.

5.1 Die ,Hamburger Schreibprobe*“

Fir die Untersuchung hatten auch andere RS-Test herangezogen werden
kénnen, aber die ,Hamburger Schreibprobe” (HSP 5-9 B) wird als Testverfah-
ren beschrieben, mit dem Lehrerinnen und Lehrer ,mit vergleichsweise gerin-
gem Aufwand umfassende Informationen (ber die individuellen Lernstande
ihrer Schiilerinnen und Schiiler erhalten.” (May 2001, S. 3) Dieser Test bietet
fur die Schuljahre 5 bis 9 zwei Versionen an, die Basisanforderung (HSP 5-9
B) und die erweiterte Kompetenz (HSP 5-9 EK). Es ist moglich, diesen Test
mit Gruppen, aber auch mit einzelnen Schilerinnen und Schilern durchzu-
fuhren. Zu den jeweiligen Versionen (B oder EK) gibt es bundesweite Ver-
gleichswerte, die als Tabellen fir die Auswertung vorliegen.

Nach Aussage seines Autors lassen sich mit HSP 5-9 B orthografische
Grundfertigkeiten erfassen, ,lber die jeder kompetente Schreiber im Deut-
schen verfiigen muss, um die meisten Woérter und Sé&tze angemessen richtig
zu schreiben.” (May 2001, S. 3) Dieser Test differenziere vor allem im unte-
ren, aber auch noch im mittleren Leistungsbereich, besonders in den Klassen
5 — 7. Aus den genannten Grinden erschien dieser Test gut geeignet, um
den Stand der Rechtschreibfahigkeiten in Treatment- und Kontrollgruppe her-
auszufinden.

Mit dem verwendeten Test lassen sich die Rechtschreibleistungen der einzel-
nen Schuler durch verschiedene Werte bestimmen:

- die Zahl richtig geschriebener Worter,
- die Zahl richtig geschriebener Grapheme,
- der Grad der Beherrschung der grundlegenden Rechtschreibstrategien.
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Fur die vorliegende Untersuchung ist nur der erste Punkt (Zahl richtig ge-
schriebener Worter) von Interesse, weil die Ergebnisse dieses Tests zu-
nachst einmal nicht als Grundlage fiir anschlieRende individuelle Férderung
genutzt werden. Sie dienen vielmehr dazu, beide Testgruppen zu verglei-
chen, damit nach Anwendung des Treatments und erneuter Uberpriifung
durch den Rechtschreibtest festgestellt werden kann, ob sich die orthografi-
schen Leistungen der jeweiligen Gruppe verandert (verbessert) haben, das
hei’t, ob mehr Worter richtig geschrieben wurden und ob der Grad der Ver-
anderung in den Gruppen signifikant variiert. Bei der Auswertung der Tests
wird also nur der Prozentrang dargestellt werden.

,Der sog. Prozentrang (PR) ist ein statistischer Wert, der die Position
einer individuellen Leistung innerhalb der Bandbreite einer Vergleichs-
gruppe kennzeichnet. Der Prozentrang gibt an, wie viel Prozent der
Vergleichsgruppe eine bessere, gleich gute oder schwéchere Leistung
erreichen. Zum Beispiel besagt ein Prozentrang 75, dass von hundert
vergleichbaren Individuen 25 eine bessere und 75 eine gleich gute bzw.
schwéchere Leistung erzielen. Ein Prozentrang 10 dagegen driickt aus,
dass 90 Prozent der Vergleichsgruppe eine bessere Leistung erzielen.
(May 2001, S. 9)’

Die Leistungsbewertung von HSP orientiert sich an der Gaufly’schen Normal-
verteilung (ebenda, S. 10). Danach liegen etwa 68% aller zu erwartenden
Testergebnisse im Durchschnittsbereich, wobei, ausgehend vom absoluten
Mittel, das bei 50% aller Ergebnisse markiert ist, 34,1% den oberen und
34,1% den unteren Durchschnitt bilden. Diese Verteilung ergibt sich, ebenso
wie die weitere Klassierung, durch den Mittelwert der Standardabweichung.
FUr die Auswertung von HSP gilt also, dass der Durchschnittsbereich der
Rechtschreibleistungen zwischen den Prozentrangen 84 und 16 liegt (eben-
da, S. 59). Das bedeutet, dass die Prozentrange 84 bis 100 den oberen Leis-
tungsbereich markieren, der unterteilt ist in die Bereiche ,Uber dem Durch-
schnitt® und ,weit Uber dem Durchschnitt und ab 15 abwarts den unteren.
Dieser Leistungsbereich ist wiederum unterteilt in ,unter dem Durchschnitt®
und ,weit unter dem Durchschnitt”. In der Praxis wird davon ausgegangen,
dass die vorhandenen Schreib- und Rechtschreibschwierigkeiten im Bereich
dieser unteren 16% als therapiebedurftig einzuschatzen sind, also nicht mehr
durch zuséatzliches Uben ausgeglichen werden kdénnen. Demnach bedirfte
es professioneller Hilfe, um Defizite wie gestorte Gestaltwahrnehmung, Hor-
stérungen und Ahnliches zu behandeln.?

Wie ich in Kapitel 5.2.10 ,Chi-Quadrat-Test* noch beschreiben werde, folge
ich diesem Ansatz einer Klassierung.

In der Praxis werden alle bekannten Rechtschreibtests so ausgewertet, dass
der Normalbereich einer Leistung zwischen den Prozentrangen 75 und 25
angenommen wird. Leistungen unterhalb der Prozentrange 25 bis 17 werden
als ,unter dem Durchschnitt und damit als férderbedurftig, ab Prozentrang
16 als ,weit unter dem Durchschnitt® und damit als therapiebedurftig angese-

' Im Prozentrang klingt die Theorie der Quartile an: Die Schilerin oder der Schiiler mit dem Prozen-
trang 25 markiert das 3. Quartil, die oder der mit dem Prozentrang 75 markiert das erste Quartil.
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hen. Bei der Darstellung der Ergebnisse der Rechtschreibtests wende ich
diese Klassierung an, weil sie der gangigen Praxis entspricht.?

5.1.1 Der erste Rechtschreibtest mit der Kontrollgruppe

Die Zahlen der folgenden Tabelle — das Verhaltnis richtig geschriebener Wor-
ter zu den Prozentrangen — entstammen dem Auswertungsheft HSP 5-9 B.
Sie sind der Vergleichstabelle flr Klasse 6 — Haupt-, Real- und Gesamtschu-
le — entnommen (May 2001, S. 59).

Der erste Test wurde Ende Februar 2006 durchgefuhrt.

Richtig Pro- Anzahl der Richtig Pro- Anzahl der

geschrie- | zent- Schiilerin- geschrie- | zen- Schiilerin-

bene range nen und bene trange nen und

Worter Schiiler Woérter Schiiler

49 100 weit 29 23 unter dem
48 98 Uber dem 28 20 | Durchschnitt
47 97 Durchschnitt 27 18

46 95

45 92 | Uber dem

44 89 Durchschnitt weit

43 84 1] unter dem
42 80 Durchschnitt
41 75

40 70 1] oberer

39 64 1] Durchschnitt

38 59 |

37 54 |

36 49 ] absolutes Mittel

35 44 |

34 40 |

33 36 ] unterer

32 33 | Durchschnitt

31 29 |

30 26 |

Tabelle 1/5: Der erste Rechtschreibtest mit der Kontrollgruppe

Die Tabelle zeigt, dass vier Schuler oberhalb des Prozentranges 75 angesie-
delt sind und damit iber dem Durchschnitt liegen. Niemand hat eine Leistung
erreicht, die weit iber dem Durchschnitt liegt. Acht Schilerinnen und Schuler
sind im Bereich zwischen 75 und 54, also im oberen Durchschnitt. Ein Scha-
ler liegt mit einem Prozentrang von 49 genau im Mittel. Sieben Kinder liegen
im Leistungsbereich zwischen 44 und 26 und damit im unteren Durchschnitt.
Ein Schuler oder eine Schulerin liegt mit einem Prozentrang von 20 unter
dem Durchschnitt. Zwei Schuler sind im Leistungsbereich zwischen 15 und
10 angesiedelt, also weit unter dem Durchschnitt.

2 Leider liel sich fiir diese Zahlen kein Literaturnachweis erbringen. Sie wurden aber in Gespréachen
mit Therapeuten bestatigt, ebenso in einem Gesprach mit Herrn Prof. Dr. Glinther Thomé.
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Im Diagramm sieht das folgendermalen aus:

Anzahl der Schilerinnen und Schuler der Kontrollgruppe

1. M ] ]

Uber dem Durchschnitt abolutes Mittel unter dem Durchschnitt
weit Uber dem Durchschnitt oberer Durchschnitt unterer Durchschnitt weit unter dem Durchschnitt

Schaubild 1/s:  Der erste Rechtschreibtest mit der Kontroligruppe

Die Saulen geben lediglich die Anzahl der Schuilerinnen und Schuler wieder,
die in den jeweiligen Leistungsbereichen anzutreffen sind. Die Darstellung ist
rein deskriptiv.

Reduziert man die Ergebnisse auf die Bereiche ,lber dem Durchschnitt®,
,ourchschnitt“ und ,unter dem Durchschnitt® und fasst die Ergebnisse ent-
sprechend zusammen, dann ergibt sich folgendes Bild:

Anzahl der Schulerinnen und Schuler der Kontrollgruppe

16

iber dem Durchschnitt Durchschnitt unter dem Durchschnitt

Schaubild 2/s:  Der erste Rechtschreibtest mit der Kontrollgruppe — Zusammenfas-
sung der Ergebnisse zu drei Leistungsbereichen

16 Schulerinnen haben Leistungen im Durchschnittsbereich, vier liegen Uber
dem Durchschnitt und drei unter dem Durchschnitt.

Diese Zusammenfassung ist insofern interessant, als sie einer Normalvertei-
lung nahe kommt: Das Gros der Schulerinnen und Schiler befindet sich im
durchschnittlichen Leistungsbereich, wahrend nur wenige dartber oder dar-
unter liegen.
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5.1.2 Der erste Rechtschreibtest mit der Treatmentgruppe

Dieser Test wurde ebenfalls Ende Februar 2006 durchgefihrt.

Richtig Pro- Anzahl der Richtig Pro- Anzahl der
geschrie- | zent- Schiilerin- geschrie- | zent- Schiilerin-
bene range nen und bene range nen und
Woérter Schiiler Woérter Schiiler
49 100 weit

48 98 Uber dem

47 97 Durchschnitt

46 95 I

45 92 I Uber dem

44 89 | Durchschnitt

43 84

42 80 I

41 75 Il

40 70 oberer

39 64 I Durchschnitt

38 59 1]

37 54 I

36 49 HH absolutes Mittel

35 44 |

34 40 11l

33 36 unterer

32 33 Durchschnitt

31 29 |

30 26

Tabelle 2/s: Der erste Rechtschreibtest mit der Treatmentgruppe

unter dem
Durchschnitt

weit
unter dem
Durchschnitt

In der Treatmentgruppe liegen ebenfalls vier Schilerinnen und Schiler im
Leistungsbereich Uber dem Durchschnitt. Keiner hat eine Leistung erreicht,
die weit Uber dem Durchschnitt liegt. Acht Schuler sind im Bereich der Pro-
zentrange 75 bis 54 anzutreffen und damit im oberen Durchschnitt. Vier Kin-
der liegen genau im Mittel und funf im unteren Durchschnitt. Im Bereich ,un-
ter dem Durchschnitt® ist niemand anzutreffen, aber zwei Schuler haben Leis-
tungen gezeigt, die weit unter dem Durchschnitt liegen.
Im Diagramm stellt sich das folgendermalden dar:

Schaubild 3/s:

Anzahl der Schilerinnen und Schiler der Treatmentgruppe

0 0
0 I I I I I I

iber dem Durchschnitt absolutes Mittel unter dem Durchschnitt
weit (iber dem Durchschnitt oberer Durchschnitt unterer Durchschnitt weit unter dem Durchschnitt

Der erste Rechtschreibtest mit der Treatmentgruppe
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Zusammengefasst zu den Leistungsbereichen ,uber dem Durchschnitt®,
,ourchschnitt“ und ,unter dem Durchschnitt* ergibt sich folgendes Bild:

Anzahl der Schilerinnen und Schiler der Treatmentgruppe

Gber dem Durchschnitt Durchschnitt unter dem Durchschnitt

Schaubild 4/s:  Der erste Rechtschreibtest mit der Treatmentgruppe — Zusammenfas-
sung der Ergebnisse zu drei Leistungsbereichen

Auch hier ist deutlich zu erkennen, dass die meisten Schulerinnen und Schu-
ler durchschnittliche Leistungen erbracht haben.
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5.1.3 Vergleich der Ergebnisse der Rechtschreibtests von Kontroll- und
Treatmentgruppe vor dem Treatment (Ende Februar 2006, 1.

Rechtschreibtest)
Richtig | Pro- | Anzahl der Schile-
ge- zen- | rinnen und Schiiler
zchrie- tran- 1 Sntroll- | Treat-

ene ge
Warter gruppe ment-

gruppe

49 100
48 98
47 97
46 95 I
45 92 || I
44 89 I
43 84 |1l
42 80 I
41 75 Il
40 70 |1
39 64 | 1l |
38 59 || il
37 54 |1 |
36 | 49 |1 it
35 44 || |
34 40 || ]
33 36 | Il
32 33 ||
31 29 |1 |
30 26 |1

weit
Uber dem
Durchschnitt

Uber dem
Durchschnitt

oberer

Durchschnitt

absolutes Mittel

unterer
Durchschnitt

Richtig [ Pro- | Anzahl der Schiile-
ge- zen- | rinnen und Schiiler
sohrie- | tran- 1SS o T Treat
bene ge

Worter gruppe ment-

Tabelle 3/s: Vergleich der ersten RS-Tests von Kontroll- und Treatmentgruppe

unter dem
Durchschnitt

weit
unter dem
Durchschnitt

Der Vergleich der Testergebnisse beider Gruppen stellt sich im Schaubild wie

folgt dar:
9
8 8
8 —
7
7 — -
6 L
5 O Anzahl der Schiilerinnen und
5 - i Schiler der Kontrollgruppe
4 4 4 beim 1. Rechtschreibtest
O Anzahl der Schiilerinnen und
3 - Schiiler der Tratmentgruppe
2 2 beim 1.Rechtschreibtest
2 —
1 1
1 —
00 ﬂ 0
weit Uber dem oberer Durchschnitt  unterer Durchschnitt weit unter dem
Durchschnitt Durchschnitt
Gberdem absolutes Mittel unter dem
Durchschnitt Durchschnitt

Schaubild 5/s:

Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im ersten Rechtschreibtest

Wie das Diagramm zeigt, gibt es einige Parallelen in Kontroll- und Treatment-
gruppe: Beide weisen keine Leistungen im Bereich ,weit Uber dem Durch-
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schnitt” aus. In beiden Gruppen gibt es je vier Schilerinnen und Schiler im
Bereich ,uber dem Durchschnitt und je acht im Bereich ,oberer
Durchschnitt”. Im Leistungsbereich ,weit unter dem Durchschnitt” erzielten
Kontroll- und Treatmentgruppe ebenfalls das gleiche Ergebnis. Unterschiede
gibt es im Bereich ,absolutes Mittel”, ,unterer Durchschnitt und ,unter dem
Durchschnitt.

Reduziert man die Darstellung der erzielten Leistungen in beiden Gruppen
wiederum auf die drei Bereiche, die die Leistungsintervalle ,uber dem Durch-
schnitt, ,Durchschnitt” und ,unter dem Durchschnitt® widerspiegeln, indem
man die Ergebnisse entsprechend zusammenfasst, dann ergibt sich folgen-
des Bild:

18 17
16
16
14 -
12 4
U Anzahl der Schilerinnen und
10 Schiler der Kontrollgruppe beim
1. Rechstschreibtest
8 B Anzahl der Schiilerinnen und
Schiler der Treatmentgruppe
6 — beim 1. Rechtschreibtest
4 4
4 3
2
2 _
0 T T
Uber dem Durchschnitt Durchschnitt unter dem Durchschnitt

Schaubild 6/5: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen — Zusammengefasst zu drei
Leistungsbereichen

Dieses Bild weist darauf hin, dass die Leistungen beider Gruppen sehr ahn-
lich sind.

16

14 - 13

10

U Schilerinnen und Schiiler der
8- 7 Kontrollgruppe

@ Schilerinnen und Schiler der
6 Treatmentgruppe

0 \

weit Uber dem Durchschnitt, tiber unterer Durchschnitt, unter dem
dem Durchschnitt, oberer Durchschnitt, weit unterdem
Durchschnitt, absolutes Mittel Durchschnitt

Schaubild 7/5:  Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im ersten Rechtschreibtest —
zusammengefasst zu drei Leistungsbereichen mit dem absoluten Mittel
im oberen Bereich
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Etwas groliere Differenzen zeigen sich allerdings, wenn die vier oberen und
die drei unteren Bewertungsstufen zusammengezogen werden, wie es im
Schaubild 7/5 zu abzulesen ist.
Wird das absolute Mittel zu den unteren Leistungsgruppen dazu gezahilt,
dann ergibt sich folgendes Bild:

14

12

1" 1"

10

O Kontrollgruppe
O Treatmentgruppe

0 T

weit Uber dem Durchschnitt, iber dem absolutes Mittel, unterer Durchschnitt,
Durchschnitt, oberer Durchschnitt unter dem Durchschnitt, weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 8/s: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im ersten Rechtschreibtest —
zusammengefasst zu zwei Leistungsbereichen mit dem absoluten Mittel
im unteren Bereich

Hier bestatigt sich die Annahme, dass Kontroll- und Treatmentgruppe in dem
Rechtschreibtest, der vor dem Treatment durchgeflhrt wurde, annahernd
gleiche Leistungen erzielt haben.

5.1.4 Vergleich der Rechtschreibzensierung mit den Testergebnissen

Die Auswertung der Tests hat ergeben, dass in beiden Klassen nur wenige
Schulerinnen und Schuler aus dem fur den Test definierten Durchschnittsrah-
men herausfallen. Ubertragen auf Diktate, die im Klassenverband im Rah-
men des Deutschunterrichts geschrieben werden, konnte das bedeuten,
dass nur diese wenigen Schilerinnen und Schiler, die im Test unter dem
Durchschnitt liegen, die Note mangelhaft (5) oder ungenugend (6) bekamen.
Mit diesem Ergebnis waren die Diktate im Sinne des so genannten 30%-Er-
lasses® im Allgemeinen bewertbar. Tatsachlich ist die Anzahl der Diktate, die
schlechter als ausreichend (4) bewertet werden, also mit mangelhaft oder un-
genugend, viel groRer. Sie entspricht in etwa der Zahl derer, die in den bei-

® Der 30%-Erlass: Zeigt sich bei der Korrektur und Bewertung, dass mehr als 30% der Arbeiten einer
Klasse oder Lerngruppe mit ,mangelhaft‘ oder ,ungeniugend“ bewertet werden mussen, so wird die
Arbeit nicht gewertet. Von dieser Vorschrift darf mit Zustimmung der Schulleiterin oder des Schullei-
ters abgewichen werden. Die Klassenelternvertretung ist Gber die Entscheidung unter Angabe von
Griinden zu unterrichten. (Schule und Recht in Niedersachsen. Gesetze, Verordnungen, Erlasse und
Kommentare. Schriftliche Arbeiten in den allgemein bildenden Schulen. RdErl. D.MK. v. 16. 12. 2004
— 33-83 201 [SVBI. 2/2005 S. 75] - VORIS 22410 -)
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den in Kapitel 5.1.3 beschriebenen Rechtschreibtests in den Bereichen ,un-
terer Durchschnitt® bis ,weit unter dem Durchschnitt” liegen.

Dies sind Erkenntnisse aus langjahrigem Deutschunterricht im Sekundarbe-
reich |, die sich auf Beobachtung und Vergleich von Diktatergebnissen aller
Jahrgange beziehen und in Fachkonferenzen — auch Uberregionalen — wie-
derholt thematisiert wurden. Diese Erkenntnisse decken sich allerdings auch
mit den Diktatzensuren der beiden hier zur Diskussion stehenden 6. Klassen.
Wie schon erwahnt, gelten fur Therapeuten, die mit Rechtschreibtests wie
HSP arbeiten, um ihre ,Patienten” bezliglich der bendétigten Hilfe richtig ein-
ordnen zu koénnen, Kinder, deren Rechtschreibleistungen in den Bereichen
Lunter dem Durchschnitt® und ,weit unter dem Durchschnitt® anzutreffen sind,
als forder- bzw. therapiebedurftig.

Die Tatsache, dass der untere Durchschnittsbereich im Rechtschreibtest als
normal und noch nicht forderbedurftig* eingestuft wird, gibt zu denken. Das
konnte bedeuten, dass die Diktatzensuren, die im schulischen Kontext verge-
ben werden, vollig unrealistisch sind und nicht zuletzt ungerecht, weil sie Kin-
der als Uberdurchschnittlich schlechte Rechtschreiber stigmatisieren, obwonhl
diese sich, salopp ausgedruckt, noch im ,grinen Bereich“ befinden. Diese
Kinder bekommen schlechte Noten in Deutsch, mit denen sie vom Beginn ih-
rer Schulzeit an belastet sind, obwohl eigentlich noch gar kein gravierendes
Problem vorliegt.

Die Bewertungsschlussel fur Diktate sind Ergebnisse von Beschlissen der
Deutsch-Fachkonferenzen an den einzelnen Schulen oder beruhen auf Ab-
sprachen in Uberregionalen Fachkonferenzen, ebenso die Lange der Diktate
fur die einzelnen Schulstufen. Zum Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung
galt fur die Schulerinnen und Schuler der betroffenen Schule die im Folgen-
den dargestellte Festlegung.®

Lange der Diktate in den jeweiligen Klassenstufen:

100 — 110 Worter fur Klasse 5
120 Worter fur Klasse 6
130 Worter fur Klasse 7
140 Worter fur Klasse 8
150 Worter fur Klasse 9

180 — 200 Worter fur Klasse 10

Der Notenspiegel fur Diktate, nach denen die Schilerinnen und Schuler der
Kontroll- und Treatmentgruppe im Schuljahr 2005/2006 bewertet wurden,
sieht folgendermalien aus (Tabelle 4/5):

Selbstverstandlich sind alle Schulerinnen und Schiiler im schulischen Kontext zu férdern. ,noch nicht
forderbedurftig” kann in diesem Zusammenhang nur hei3en, dass die entsprechenden Schilerinnen
und Schiiler in der Lage sind, dem planmaRigen Unterricht so viele Informationen zu entnehmen,
dass sie mit ihren Leistungen im Zensurenbereich sehr gut bis ausreichend bleiben, ohne dass sie
zusatzliches Training bendtigen.

° Diese Absprachen sind in Protokollen festgehalten, die in der Schule vorliegen. In der Oldenburger
Fehleranalyse (OLFA) von Thomé und Thomé (2004, S. 25) findet man eine Tabelle mit Richtwerten
fir die tolerierte Fehlerzahl auf 100 Worter in freien Texten, die durchschnittlich mit der Schulnote
drei oder vier bewertet werden (Anhang 7). Diese Richtwerte fiir die Jahrgange 5 und 6 sind ver-
gleichbar mit den Werten in Tabelle 4/5 (S. 109).
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Zensur Anzahl der Schulerinnen
Anzahl der | Zensur und Schiiler
Fehler Kontroll- Treatment-
0- 1 1 gruppe gruppe
2— 4 2 1 0 0
5- 7 3 2 1 0
8-12 4 3 5 12
13-17 5 4 8 7
ab 18 6 5 7 2
6 2 2
Tabelle 4/5: Notenspiegel Tabelle 5/5: Rechtsschreibzensuren von Kontroll- und
Treatmentgruppe

Tabelle 5/5 zeigt die Rechtschreibzensuren von Kontroll- und Treatmentgrup-
pe am Ende des Schuljahres. Im Diagramm sieht das folgendermalen aus:

14
12 - —

10

7 7 U Anzahl der Schilerinnen und
Schiiler der Kontrollgruppe

6 5 O Anzahl der Schilerinnen und
Schiler der Treatmentgruppe

1

00 0
0 [ ]

gut (2) ausreichend (4) ungenigend (6)
sehr gut (1) befriedigend (3) mangelhaft (5)

Schaubild 9/s:  Vergleich der Rechtschreibzensuren beider Gruppen am Ende des
Schuljahres

Bei dieser Auflistung wurden nur die Kinder berucksichtigt, die auch an den
beiden Tests teilgenommen hatten. Es ist auffallig, dass die Zensuren der
Treatmentgruppe besser sind, als die der Kontrollgruppe. Daraus zu schlie-
Ren, dass das mit dem besonderen Rechtschreibtraining zusammenhangen
konnte, ist allerdings riskant, da die Gruppen nicht von derselben Lehrerin
unterrichtet und bewertet wurden. Aulierdem liegt kein Vergleich mit Zensu-
ren aus vorherigen Zeugnissen vor. Darlber hinaus ist zu bertcksichtigen,
dass die Zensuren am Ende des Schuljahres sogenannte Ganzjahreszensu-
ren sind. Das bedeutet, dass die Leistungen des ersten Halbjahres bei der
Zensierung berucksichtigt werden mussen.
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Zeugniszensuren der Kontrollgruppe

1

1
O
0 I I I I I
sehr gut (1) gut (2) befriedigend (3)  ausreichend (4) mangelhaft (5) ungeniigend (6)

Schaubild 10/s: Zensuren der Kontrollgruppe

Schaubild 10/5 zeigt nur die Rechtschreibzensuren der Schulerinnen und
Schuler der Kontrollgruppe. Auf den ersten Blick wirkt die Darstellung ahnlich
wie eine Normalverteilung. Dabei darf aber nicht Ubersehen werden, dass
der Anteil der Note 5 auffallig hoch ist.

Zeugniszensuren der Treatmentgruppe

14

12
12 +

10

0 0
0 I I I I I

sehr gut (1) gut (2) befriedigend (3) ausreichend (4)  mangelhaft (5)  ungeniigend (6)

Schaubild 11/s5: Zensuren der Treatmentgruppe

Schaubild 11/5 zeigt nur die Zensuren der Treatmentgruppe. Hier ist ,befriedi-
gend” die am haufigsten vergebene Zensur.

Fasst man jeweils die Zensuren ,sehr gut bis ,ausreichend” zusammen, also
das, was in der Schule als nicht versetzungsgefahrdend gilt und stellt sie den
Zensuren ,mangelhaft, und ,ungenigend“ gegenuber, dann ergibt sich fol-
gendes Bild:
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14

10 | o 0O Zensuren der Kontrollgruppe
O Zensuren der Treatmentgruppe

0 T

sehr gut, gut, befriedigend, ausreichend mange lhaft, ungeniigend

Schaubild 12/s: Vergleich der Rechtschreibzensuren beider Gruppen am Ende des
Schuljahres

Hier sieht man noch einmal deutlich die insgesamt besseren Zensuren der
Treatmentgruppe.

In der folgenden Tabelle werden Zeugniszensuren (Tabelle 5/5, S. 109) und
Testergebnisse (Tabelle 3/5, S. 105) aus dem ersten Rechtschreibtest vor
dem Treatment wie folgt gegenubergestellt und verglichen:

Zeugniszensuren 1und 2 <&  Testergebnis ,uber dem Durchschnitt"

Zeugniszensuren 3und 4 <  Testergebnis ,oberer Durchschnitt‘ und ,ab
solutes Mittel”

Zeugniszensuren 5und 6 <  Testergebnis ,unterer Durchschnitt®, ,unter
dem Durchschnitt® und ,weit unter dem

Durchschnitt®:

Kontrollgruppe, Treatmentgruppe,

Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler

Zeugniszensuren | Testergebnisse | Zeugniszensuren | Testergebnisse

1 4 O 4 Uber dem Durch-
schnitt,
Zensuren 1 und 2

13 9 19 12 oberer Durch-
schnitt, absolutes
Mittel,
Zensuren 3 und 4

9 10 4 7 unterer Durch-
schnitt,
unter dem Durch-
schnitt, weit unter
dem Durchschnitt,
Zensuren 5 und 6

Tabelle 6/5: Vergleich der Zensuren beider Gruppen und Ergebnisse des ersten Tests
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Im Balkendiagramm sieht das wie folgt aus:

14 13

24 1
oL

4 4

Kontrollgruppe

Zeugniszensuren‘ Testergebnisse

Zeugnizensuren‘ Testergebnisse

Treatmentgruppe

O weit iber dem Durchschnitt, Giber
dem Durchschnitt, Zensuren 1
und 2

O oberer Durchschnitt, absolutes
Mittel

W unterer Durchschnitt, unter dem
Durchschnitt, weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 13/s: Vergleich beider Gruppen bezlglich der Testergebnisse des ersten RS-
Tests und der Zensuren — zusammengefasst zu drei Leistungsbereichen

Das Schaubild zeigt, dass die Anzahl der Schulerinnen und Schuler des Be-
reiches ,unterer Durchschnitt®, ,unter dem Durchschnitt‘ und ,weit unter dem
Durchschnitt® der Anzahl der Schulerinnen und Schuler mit der Zeugniszen-
sur 5 und/oder 6 sehr nahe ist, was in der Kontrollgruppe noch offensichtli-

cher ist als in der Treatmentgruppe.

Zieht man nun die Bereiche ,weit Uber dem Durchschnitt®, ,iber dem Durch-
schnitt®, ,oberer Durchschnitt* und ,absolutes Mittel“ auch noch zusammen,
sodass, bezogen auf Diktatzensuren, nur unterschieden wird zwischen der
Note ,ausreichend” (4) und besser, also nicht versetzungsgefahrdend, und

schlechter als ,ausreichend®, dann ergibt sich folgendes Bild:

14

4

|

Kontrollgruppe

Zeugniszensuren‘ Testergebnisse

Zeugniszensuren‘ Testergebnisse
Treatmentgruppe

U Zensuren 4 (ausreichend) und
besser, Testergebnisse weit liber
dem Durchnitt, Gber dem
Durchschnitt, oberer Durchschnitt,
absolutes Mittel

B Zensuren 5 und 6 (schlechter als
ausreichend), Testergebnisse
unterer Durchschnitt, unter dem
Durchschnitt, weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 14/s: Vergleich beider Gruppen bezuglich der Testergebnisse des ersten RS-
Tests und der Zeugniszensuren — zusammengefasst zu zwei Leistungs-
bereichen
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Hier ist deutlich zu erkennen, dass sich die Bereiche ,unterer Durchschnitt®,
sunter dem Durchschnitt” und ,weit unter dem Durchschnitt* sowie ,mangel-
haft und ,ungenligend” stark angenahert haben. Das verstarkt die Vermu-
tung, dass bei Diktaten bereits mit ,mangelhaft‘ und ,ungentgend“ bewertet
wird, wo der standardisierte Rechtschreibtest noch einen ,unteren Durch-
schnitt” attestiert.

Die folgenden beiden Diagramme weisen die Werte noch einmal fir jede
Gruppe getrennt aus:

16

14
147 13

12 —

10 — 9
8 [0 Zeugniszensuren
[ Testergebnisse

Zensuren 4 und besser, Zensuren 5 und 6, Testergebnisse

Testergebnisse Uberdurchschnittlich, unterer Durchschnitt, unter dem

oberer Durchschnitt, absolutes Mittel Durchschnitt, weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 15/5: Vergleich der RS-Zensuren der Kontrollgruppe am Ende des Schuljah-
res mit den Testergebnissen aus dem ersten RS-Test — zusammenge-
fasst zu zwei Leistungsbereichen

16

10 - 0O Zeugniszensuren
[ Testergebnisse

0 \

Zensuren 4 und besser, Testergebnisse Zensuren 5 und 6, Testergebnisse

Uberdurchschnittlich, oberer unterer Durchschnitt, unter dem

Durchschnitt, absolutes Mittel Durchschnitt, weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 16/s: Vergleich der RS-Zensuren der Treatmentgruppe am Ende desSchul-
jahres mit den Testergebnissen aus dem ersten RS-Test — zusammenge-
fasst zu zwei Leistungsbereichen

Bisher wurden die Zeugniszensuren am Ende des Schuljahres mit den Test-
ergebnissen vor dem Treatment verglichen. Vergleicht man sie nun mit den
Testergebnissen nach dem Treatment (Tabelle 10/5 und Schaubild 27/5, Kap.

113



5.2.3), das sei an dieser Stelle vorweggenommen, dann ergibt sich folgendes

Bild:

Kontrollgruppe, Treatmentgruppe,

Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler | Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler

Zeugnis- Test- Zeugnis- Test-

zensuren ergebnisse zensuren ergebnisse

1 6 0 9 Uber dem Durchschnitt,
Zensuren 1 und 2

13 10 19 12 oberer Durchschnitt, ab-
solutes Mittel,
Zensuren 3 und 4
unterer Durchschnitt, un-

9 7 4 2 ter dem Durchschnitt, weit
unter dem Durchschnitt,
Zensuren 5 und 6

Tabelle 7/s: Vergleich von Zeugniszensuren beider Gruppen und Testergebnissen des ersten

Tests

Im Diagramm stellt sich das wie folgt dar:

14 13

21 1
o [

-
(<]

12

4

2
0

Zeugniszensur‘ Testergebnis
Kontrollgruppe

Zeugniszensur ‘ Testergebnis
Treatmentgruppe

O Gber dem Durchschnitt,
Zensuren 1 und 2

O oberer Durchschnitt,
absolutes Mittel, Zensuren 3
und 4

W unterer Durchschnit bis weit
unter dem Durchschnitt,
Zensuren 5und 6

Schaubild 17/s: Vergleich beider Gruppen beziiglich der Testergebnisse des Zweiten RS-
Tests und der Zeugniszensuren — zusammengefasst zu drei Leistungs-

bereichen

Das nachste Diagramm zeigt noch einmal den Vergleich von Zeugnisnoten
und Testergebnissen flir beide Gruppen, wenn man jeweils die oberen und

die unteren Bewertungsgruppen zusammenzieht:
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25

21
20 19
16 O Zensuren 1 bis 4,
15 14 Testergebnis weit Gber dem
— Durchschnitt bis absolutes
Mittel
10 - 9 O Zensuren 5 und 6,

Testergebnis unterer
Durschschnitt bis weit unter
5| 4 4 dem Durchschnitt

: NN

Zeugniszensuren‘ Testergebnisse
Kontrollgruppe

Zeugniszensuren‘ Testergebnisse
Treatmentgruppe

Schaubild 18/s: Vergleich beider Gruppen beziglich der Testergebnisse des zweiten RS-
Tests und der Zeugniszensuren — zusammengefasst zu zwei Leistungs-
bereichen

FuUr beide Gruppen getrennt sieht das folgendermalen aus:

16

14

[0 Zeugniszensuren
8 [ Testergebnisse

0 T

Zeugniszensuren 1 bis 4, Zeugniszensuren 5 und 6,
Testergebnis tberdurchschnittlich, Testergebnis unterer Durchschnitt bis
oberer Durchschnitt, absolutes Mittel ~ weit unter dem Durchschnitt

Schaubild 19/s: Vergleich der Rechtschreibzensuren der Kontrollgruppe am Ende des
Schuljahres mit den Testergebnissen aus dem zweiten RS-Test — zu-
sammengefasst zu zwei Leistungsbereichen
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25
21
20 19
15
[0 Zeugniszensuren
10 - O Testergebnisse
5~ 4
2
0 T
Zeugniszensuren 1 bis 4, Zeugniszensuren 5 und 6,
Testergebnisse absolutes Mittel bis Testergebnisse unterer
weit (iber dem Durchschnitt Durschschnitt bis weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 20/s: Vergleich der RS-Zensuren der Treatmentgruppe am Ende des Schul-
jahres mit den Testergebnissen aus dem zweiten RS-Test — zusammen-
gefasst zu zwei Leistungsbereichen

Auch dieser Vergleich zeigt, dass die Zensuren mangelhaft und ungenugend
eine hohe zahlenmaRige Annaherung an die Testbereiche ,unterer Durch-
schnitt und ,unter dem Durchschnitt® haben. Das Bemerkenswerte und Be-
denkliche an dieser Erkenntnis ist, wie schon erwahnt, die Tatsache, dass die
Schulerinnen und Schuler, die im Testergebnis in den Bereich ,unterer
Durchschnitt” fallen, im Diktat wahrscheinlich die Note mangelhaft oder unge-
nugend bekamen. Anscheinend ist es dringend notwendig, Diktatbewertun-
gen — wenn Diktate Uberhaupt noch geschrieben werden — neu zu uberden-
ken.®

5.2 Die Rechtschreibtests nach dem Treatment
5.2.1 Der zweite Rechtschreibtest mit der Kontrollgruppe

Dieser Rechtschreibtest wurde im Juli 2006 durchgefiihrt. Die Kontrollgruppe
hatte also von Februar bis Juli vier Monate ,normalen“ Rechtschreibunter-
richt. Hier wurde der gleiche Test verwendet wie beim ersten Mal.

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse.

® Diktate dienen nicht dem Lernen von Rechtschreibung, sondern nur der Uberpriifung von bereits Ge-
wusstem. Obwohl ihre Nutzlichkeit in Frage zu stellen ist, sind sie immer noch die verbreitetste Form
der Leistungsmessung in diesem Bereich (vgl. Augst/Dehn 2007, S. 278f.). ,Das Schreiben nach
Diktat verursacht Druck [...] und macht schwache Schiiler misserfolgséngstlich. Wenn Diktate als In-
strument zur Lernkontrolle und Leistungsmessung gehandhabt werden, ist ihr Bezug zum Unterricht
und zum Lernen fragwiirdig.” (Augst/Dehn, ebenda, S. 279). Die Praxis des Diktatschreibens dauert
an, obwohl in den curricularen Vorgaben des Niedersachsischen Kultusministeriums (2006, S. 19 bis
27) in der Spalte ,Uberpriifungsméglichkeiten* an keiner Stelle das Wort Diktat verwendet wird. Auf
den Seiten 20/21 werden fir den Schuljahrgang 5/6 in der Spalte ,Kenntnisse/Fertigkeiten alle ortho-
grafischen Regeln aufgelistet, die gekannt und angewendet werden sollen. In der Spalte ,Uberprii-
fungsmdglichkeiten® heil3t es dazu nur: ,Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung in
gelibten Zusammenhéngen anwenden.

116



Tabelle 8/5: Der zweite RS-Test mit der Kontrollgruppe

Richtig Pro- Anzahl der
geschrie- zent- Schiilerin-
benen range nen und
Worter Schiler
49 100 I

48 98

47 97

46 95

45 92 Il

44 89

43 84 Il

42 80 I

41 75 |

40 70 I

39 64 il

38 59

37 54 |

“’. 40

weit
Uber dem
Durchschnitt

Uber dem
Durchschnitt

oberer

Durchschnitt

absolutes Mittel

unterer
Durchschnitt

Richtig Pro-
geschrie- | zen-
benen trange
Worter

Anzahl der
Schiilerin-

nen und
Schiler

Im Diagramm ergibt sich dann folgende Ansicht:

Anzahl der Schulerinnen und Schiler der Kontrollgruppe

7
5 5
5,
4,
3
3,
2,
1 1 1

, Il B
0 \ \ \ \ \ \

Uber dem Durchschitt
weit Uber dem Druchschnitt

oberer Durchschnitt

absolutes Mittel
unterer Durchschnitt

unter dem Durchschnitt
weit unter dem Durchschnitt

Schaubild 21/s: Der zweite RS-Test mit der Kontrollgruppe

unter dem
Durchschnitt

weit
unter dem
Durchschnitt

Vergleicht man den ersten und den zweiten Test miteinander, so stellt sich in
der Kontrollgruppe eine leichte Verbesserung der Ergebnisse dar:
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9
8
8 -
7 7
7 L -
6 |
5 5
5 - — — 1. Rechtschreibtest
4 4 Kontrollgruppe
3 0 2. Rechtschreibtest
3 Kontrollgruppe
2
2
1 1 11 1
1
o N

0 [ [ [ [ [ [

weit Uber liberdem  oberer absolutes unterer unter dem  weit unter

dem Durchschnitt Durchschnitt Mittel Durchschnitt Durchschnitt dem

Druchschnitt Durchschnitt

Schaubild 22/s: Vergleich der Ergebnisse beider Rechtschreibtests in der Kontrollgrup-
pe

Die Bereiche ,uber dem Durchschnitt® und ,absolutes Mittel* sind etwas gro-
Rer geworden, der Bereich ,unterer Durchschnitt® ist etwas kleiner. Auch im
Bereich ,weit unter dem Durchschnitt® ist jetzt ein Schuler weniger anzutref-
fen.

Noch deutlicher werden die Verbesserungen, wenn man die oberen vier und
die unteren drei Bereiche jeweils zusammenzieht. Der Anteil der Schilerin-
nen und Schuler, die durchschnittlich und besser sind, ist gestiegen, der An-
teil derjenigen des unteren Durchschnitts sowie unter und weit unter dem
Durchschnitt ist gesunken (Schaubild 23/5).

14 13

10

O Kontrollgruppe 1. Test
8 7 @ Kontroligruppe 2. Test

0 I

Durchschnitt und besser unterer Durchschnitt bis weit unter
dem Durchschnitt

Schaubild 23/s: Vergleich der Ergebnisse beider RS-Tests in der Kontrollgruppe — zu-
sammengefasst zu zwei Leistungsbereichen
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5.2.2 Der zweite Rechtschreibtest mit der Treatmentgruppe

Auch dieser Rechtschreibtest wurde im Juli 2006 durchgefihrt. Da das be-
sondere Treatment erst im Mai begann, hatte diese Gruppe von Februar bis
Mai, genau wie die Kontrollgruppe, ,normalen® Deutschunterricht. Das ei-
gentliche Treatment dauerte von Mai bis Juli, also etwa zwei Monate. Vom

1. bis zum 18. April waren Osterferien.

Richtig Pro- Anzahl der
geschrie- | zent- Schiilerin-
benen range nen und
Worter Schiiler
49 100

48 98 I

47 97 |

46 95 I

45 92 Il

44 89 I

43 84

42 80 1]

41 75 I

40 70 1]

39 64 Il

38 59 I

37 54 Il

36 49 |

35 44

34 40

33 36

32 33

31 29

30 26

Richtig ge- | Pro- Anzahl der
schrie-be- | zent- Schdlerin-
nen Wor- range nen und

ter Schuler

weit
Uber dem
Durchschnitt

Uber dem
Durchschnitt

oberer

Durchschnitt

absolutes Mittel

unterer
Durchschnitt

Tabelle 9/5: Der zweite RS-Test mit der Treatmentgruppe

Im Schaubild stellt sich das Ergebnis des Tests folgendermalen dar:

unter dem
Durchschnitt

weit
unter dem
Durchschnitt

12

10 -

Anzahl der Schilerinnen und Schiler der Treatmentgruppe

1

1 1 1

= 0 = [

weit (iber dem iiberdem

Durchscnitt

Durchschnitt  Durchschnitt

absolutes unterer unter dem
Mittel Durchschnitt  Durchschnitt  dem
Durchschnitt

T T T T
oberer weit unter

Schaubild 24/s: Der zweite RS-Test mit der Treatmentgruppe
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Es fallt auf, dass kaum noch Schiler im unteren Leistungsbereich anzutref-
fen sind.

Der Vergleich des ersten Tests vor dem Treatment mit dem zweiten Test
nach dem Treatment zeigt dieses Bild:

12 1
10 +
8 8
] . |
6 | 0 1. Rechtschreibtest
5 Treatmentgruppe
4 4 O 2. Rechtschreibtest
4 Treatmentgruppe
9 2 2
] 1 1 1
0 0 o]
0 \ \ \ \ \ \
weit Uber Uberdem  oberer absolutes unterer unter dem  weit unter
dem Durchschnitt Durchschnitt  Mittel Durchschnitt Durchschnitt dem
Durchschnitt Durchschnitt

Schaubild 25/s: Vergleich der Ergebnisse beider RS-Tests in der Treatmentgruppe

Die Bereiche ,weit Uber dem Durchschnitt, ,Uber dem Durchschnitt® und
,oberer Durchschnitt haben deutlich zugenommen. Der Bereich ,unterer
Durchschnitt® ist vollig verschwunden. Es ist nur noch je ein Schuler oder
eine Schulerin im Leistungsbereich ,unter dem Durchschnitt“ und ,weit unter
dem Durchschnitt®.

Fasst man wiederum die oberen und unteren Bereiche zusammen, dann er-
gibt sich folgendes Bild:

25
21
20
16
15
O Treatmentgruppe 1. Test
10 - O Treatmentgruppe 2. Test
7
5 —
2
0 \
Durchschnitt und besser unterer Durchschnitt bis weit unter
dem Durchschnitt

Schaubild 26/s: Vergleich der Ergebnisse beider RS-Tests in der Treatmentgruppe — zu-
sammengefasst zu zwei Leistungsbereichen

Die Rechtschreibleistungen der Schilerinnen und Schiler der Treatment-
gruppe haben sich im zweiten Test erkennbar verbessert.
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5.2.3 Vergleich der Ergebnisse der Rechtschreibtests von Kontroll- und
Treatmentgruppe nach dem Treatment (Juli 2006, 2. Rechtschreibtest)

Richtig | Pro- | Anzahl der Schile- Richtig | Pro- [ Anzahl der Schiile-
ge- zent- | rinnen und Schiiler ge- zent- | rinnen und Schiiler
EZ?]rele- ;‘:' Kontroll- | Treat- EZ:Ze' gaen- Kontroll- | Treat-
Worter gruppe ment- Worter gruppe ment
gruppe
49 100 || weit unter dem
48 98 I Uber dem Durchschnitt
47 97 | Durchschnitt
46 95 I
45 92 Il ] Uber dem
44 89 | Durchschnitt weit
43 84 Il unter dem
42 80 | Il Durchschnitt
41 75 | I
40 70 | il oberer
39 64 1 1] Durchschnitt
38 59 I
37 54 | Il
36 49 i I absolutes Mittel
35 44 |
34 40 | unterer
33 36 Il Durchschnitt
32 33 |
31 29
30 26

Tabelle 10/s: Vergleich der Testergebnisse beider Gruppen nach den Treatment

Tabelle 10/5 und Schaubild 27/5 zeigen, dass die Verbesserungen in den
Rechtschreibtests in der Treatmentgruppe gréfler sind als in der Kontroll-
gruppe. Wahrend die Kontrollgruppe den Ublichen Rechtschreibunterricht im
Rahmen des Deutschunterrichts bekam, beschaftigte sich die Treatment-
gruppe mit dem bereits beschriebenen Projekt. In diesem Rahmen war sie
angehalten, vor allem auch ein besonderes Augenmerk auf die Rechtschrei-
bung zu legen. Es wurde erwartet, dass dadurch die Rechtschreibung in der
Wahrnehmung der Kinder einen groReren Stellenwert bekdme, so dass sie
bereit und in der Lage waren, mehr auf ihre orthografischen Leistungen zu
achten und sie zu verbessern.
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12 1
10 |
87 7 7
] O Kontrollgruppe 2.
6 5 5 Rechtschreibtest
O Treatmentgruppe 2.
4 - 3 Rechtschreibtest
9 2
] ’Lﬂ 1 11 11
0 [ [ [ [ ° [ [
weit (iber  (berdem  oberer absolutes unterer unter dem  weit unter
dem Durchschnitt Durchschnitt  Mittel Durchschnitt Durchschnitt dem
Durchschnitt Durchschnitt

Schaubild 27/5: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im zweiten RS-Test

Der erste Eindruck bestatigt diese Erwartung. Die Schulerinnen und Schuler
der Treatmentgruppe zeigen deutlich bessere Leistungen als die der Kontroll-

gruppe.

Das nachste Schaubild fasst wieder die vier oberen und die drei unteren Be-
reiche zusammen.

25
21
20
16
15
O Kontrollgruppe 2.
Rechtschreibtest
10 ~ O Treatmentgruppe 2.
7 Rechtschreibtest
5
2
0
absolutes Mittel bis weit unterer Durchschnitt bis
lber dem Durchschnitt weit unter dem
Durchschnitt

Schaubild 28/s: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im zweiten RS-Test — zusam-
mengefasst zu zwei Leistungsbereichen mit dem absoluten Mittel im
oberen Bereich

Durch diese Darstellung ist noch besser zu erkennen, dass in der Treatment-
gruppe mehr Schilerinnen und Schiler im oberen Leistungsbereich anzutref-
fen sind und deutlich weniger im unteren Leistungsbereich als in der Kontroll-

gruppe.
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Fasst man jedoch die Ergebnisse unter den Rubriken ,Uber dem Durch-
schnitt’, ,Durchschnitt* und ,unter dem Durchschnitt zusammen, dann ergibt
sich folgendes Bild:

14 |
12
12
10 | 9
8 O Kontrollgruppe 2. Test
6 6 O Treatmentgruppe 2. Test
4
2 2
2 -
0 \
iberdem Durchschnitt unter dem
Durchschnitt Durchschnitt

Schaubild 29/5: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen im ersten RS-Test — zusam-
mengefasst zu drei Leistungsbereichen

Die Treatmentgruppe zeigt bessere Leistungen im Bereich Uber dem Durch-
schnitt, die Kontrollgruppe ist starker im Durchschnittsbereich vertreten. Im
Leistungsbereich unter dem Durchschnitt erzielten beide Gruppen die glei-
chen Ergebnisse.

5.2.4 \Vergleich von Kontroll- und Treatmentgruppe in beiden Tests

Die Leistungs- bzw. Bewertungsbereiche:

weit Uber dem Durchschnitt
uber dem Durchschnitt
oberer Durchschnitt
absolutes Mittel

unterer Durchschnitt

unter dem Durchschnitt

I weit unter dem Durchschnitt
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Richtig Pro- Anzahl der Schilerinnen und Schiler Richtig Pro- Anzahl der Schiilerinnen und Schiler

ge- zent-ré ge- zent-

schrie- nge Kontroll- Treat- Kontroll- Treat- schrie- range Kontroll- Treat- Kontroll- Treat-

\t;\‘/egser gruppe g]rﬁgtp_e gruppe ;Er;ti;e be_nje gruppe g:ﬁ;t;;e gruppe g::’;e
1. Test 1. Test 2. Test 2. Test 1. Test 1. Test 2. Test 2. Test

49 100 I

48 98 I

47 97 I

46 95 | I

45 92 | | Il Il

44 89 | |

43 84 Il Il

42 80 | | Il

41 75 Il | I

40 70 Il I 11}

39 64 Il | 1] 1]

38 59 | Il I

37 54 | | | Il

36 [49 [ [wm_ w1

35 44 I | I

34 40 I Il [

33 36 Il Il

32 33 I I

31 29 I |

30 26 I

Tabelle 11/s: Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen in beiden Tests

Tabelle 11/5 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnisse in beiden Tests fiir bei-
de Gruppen. Im Diagramm stellt sich das folgendermalen dar:

12
10 +
87 7
O Kontrollgruppe 1.Test
6 5 B Treatmentgruppe 1.Test
44 O Kontrollgruppe 2.Test
4 B Treatmengruppe 2.Test
9 2 22
] 1 1 11 11
00 0
O —
weit Gber Uberdem  oberer absolutes unterer unter dem  weit unter
dem Durchschnitt Durchschnitt  Mittel Durchschnitt Durchschnitt dem
Durchschnitt Durchschnitt

Schaubild 30/s: Vergleich beider Gruppen in beiden Tests

Auf Anhieb besser zu erkennen und zu Uberblicken sind die Leistungsveran-
derungen in beiden Gruppen, wenn man die Ergebnisse wieder in zwei Be-
reiche zusammenfasst: Absolutes Mittel und besser, unterer Durchschnitt bis
weit unter dem Durchschnitt.
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25

20

15

13 O absolutes Mittel bis weit tiber
dem Durchschnitt
10 - 10 [ unterer Durchschnitt bis weit
7 7 unter dem Durchschnitt
5 —
2
0
1. Test ‘ 2. Test ‘ 1. Test ‘ 2. Test

Kontrollgruppe Treatmentgruppe

Schaubild 31/s: Vergleich beider Gruppen in beiden Tests — zusammengefasst zu zwei
Leistungsbereichen

Dieses Diagramm zeigt eindrucksvoll, dass die Verbesserungen im zweiten
Test bei der Treatmentgruppe deutlich hoher sind als bei der Kontrollgruppe.
In absoluten Zahlen liest sich das wie folgt:

Die Kontrollgruppe hatte im ersten Test 13 Schulerinnen und Schiler im obe-
ren Bereich, im zweiten Test 16, also drei Kinder mehr als vorher. Im unteren
Bereich gibt es eine Verbesserung von 10 nach 7, also drei Kinder weniger.
Zusammen sind das 6 Verbesserungen.

Die Treatmentgruppe hatte im ersten Test 16 Schulerinnen und Schiler im
oberen Bereich, im zweiten Test 21. Das sind funf mehr als vorher. Im unte-
ren Bereich sank die Zahl von 7 auf 2, also funf Verbesserungen. Insgesamt
ergibt das 10 Verbesserungen.

Auf Zensuren Ubertragen bedeutete dies, dass die Kontrollgruppe im ersten
Test 13 Schulerinnen und Schuler mit der Note ,ausreichend” und besser
hatte und zehn mit der Note ,mangelhaft® oder schlechter. Das Ergebnis
konnte im Sinne des 30%-Erlasses nicht gewertet werden, denn die zehn
Kinder bilden einen Anteil von ca. 43,5%. Im zweiten Test waren in der Kon-
troligruppe 16 Schulerinnen und Schuler mit ,ausreichend® und besser und
nur sieben mit ,mangelhaft‘ und schlechter. In Prozent ausgedrickt sind das
circa 30%. Ein solches Diktat konnte also gerade noch gewertet werden.
Subtrahiert man die 30% des zweiten Tests von den 43,5% des ersten Tests,
dann ergibt sich ein Wert von 13,5%. Dieser Wert sagt aus, dass 13,5% der
23 Schilerinnen und Schiler, die an den Tests teilgenommen haben, aus
dem Notenbereich ,mangelhaft* und schlechter in den Bereich ,ausreichend®
und besser aufgestiegen sind.

In der Treatmentgruppe ist das Zahlenverhaltnis im ersten Test 16 zu 7. Das
bedeutet 30% ,mangelhaft” oder schlechter und damit ebenfalls noch zu be-
werten. Im zweiten Test ist das Zahlenverhaltnis 21 zu 2. Die zwei Kinder mit
,mangelhaft* oder schlechter bilden einen Prozentsatz von annahernd 9%.
Der Anteil der Kinder, die sich von ,mangelhaft® und schlechter nach ,ausrei-
chend” und besser verandert haben, betragt demnach 21%.
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In der Treatmentgruppe haben sich also 7,5% mehr Kinder verbessert als in
der Kontrollgruppe. )
Die folgende Tabelle gibt noch einmal einen Uberblick:

Kontrollgruppe

Treatmentgruppe

1. Test

2. Test

1. Test

2. Test

in Zahlen

in Prozent

in Zahlen

in Prozent

in Zahlen

in Prozent

in Zahlen

in Prozent

ausrei-
chend und
besser bzw.
Uber dem
Durch-
schnitt,
oberer
Durch-
schnitt und
Durch-
schnitt

13

56,5%

16

70%

16

70%

21

91%

mangelhaft
und
schlechter
bzw. unte-
rer Durch-
schnitt, un-
ter dem
Durch-
schnitt, weit
unter dem
Durch-
schnitt

10

43,5%

30%

30%

9%

Tabelle 12/s: Uberblick tber die Verbesserungen in Zahlen und Prozent
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5.2.5 Darstellung der individuellen Ergebnisse jedes einzelnen Schilers
5.2.5.1 Die Kontrollgruppe

Schaut man sich die Testergebnisse jedes einzelnen Schilers an, so lasst
sich ablesen, wer und wie viele Kinder sich verbessert oder auch verschlech-

tert haben und wessen Ergebnisse gleich geblieben sind.

In der Kontrollgruppe gibt es 12 Verbesserungen, sieben Kinder haben im
ersten und zweiten Test gleiche Ergebnisse erzielt und vier Schulerinnen und

Schiler haben sich verschlechtert.

Name des Prozentrang | richtig ge- Prozentrang | richtig ge-
Schiilers/ der | Test 1 schriebene Test 2 schriebene
Schiilerin’ Worter Worter
Test 1 Test 2
Kristel 11 24 33 32
Charlotte |26 30 49 36
Sabine 29 31 40 34
Rena 33 32 49 36
Lars 36 33 64 39
Marc 44 35 49 36
Matti 59 38 64 39
Alexa 64 39 75 41
Melanie |64 39 84 43
Torsten 70 40 80 42
Hamide |84 43 92 45
Nora 84 43 100 49
Aron 20 28 20 28
Jannis 36 33 36 33
Angelika |54 37 54 37
Svenja 64 39 64 39
Achmed |70 40 70 40
Anke 84 43 84 43
Soren 92 45 92 45
Aytekin 15 26 13 25
Daniel 40 34 36 33
Cora 49 36 44 35
Donald 70 40 64 39

Verbesserungen

N

keine Veranderung

N

Verschlechterungen

N

Tabelle 13/s: Individuelle Veranderungen von Test 1 nach Test 2 — Kontrollgruppe

Es ist festzustellen, dass in allen drei Rubriken nahezu alle Prozentrange an-
zutreffen sind. Das heilt, es haben sich nicht nur die guten Rechtschreiber
verbessert oder die schlechten verschlechtert, sondern auch gute Recht-
schreiber haben sich verschlechtert, wahrend sich einige schlechte Recht-
schreiber verbessern konnten.

" Die Namen wurden geandert.
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5.2.5.2 Die Treatmentgruppe

In der Treatmentgruppe gibt es 18 Verbesserungen, zwei Verschlechterun-
gen und drei Schilerinnen und Schuler blieben mit ihren Leistungen unver-
andert, was sich an Tabelle 14/5 ablesen lasst.

Name des Prozentrang | richtig ge- Prozentrang | richtig ge-
Schiilers/ der | Test 1 schriebene Test 2 schriebene
Schiilerin® Worter Worter
Test 1 Test 2
Sarah 10 23 11 24 Verbesserungen
Katrin 15 26 23 29
Max 29 31 64 39 NZ
Onno 40 34 70 40
Magda 40 34 70 40
Lorenz 40 34 70 40
Tanja 44 35 75 41
Marie 49 36 59 38
Lasse 49 36 80 42
Kalle 49 36 92 45
Thilo 59 38 64 39
Verena 59 38 70 40
Silka 59 38 80 42
Kay 59 38 92 45
Sam 64 39 80 42
Angelina |80 42 95 46
Medita 92 45 97 47
Amelie 95 46 98 48
Silvio 49 36 49 36 keine Veranderung
Kirstin 54 37 54 37 NZ
Jana 89 44 89 44
Claire 75 41 70 40 Verschlechterungen
Judith 75 41 64 39 NZ

Tabelle 14/s: Individuelle Veranderungen von Test 1 nach Test 2 — Treatmentgruppe

Dass die Anzahl der Verbesserungen individuell hoher ist als bezogen auf
das Testergebnis allgemein, ist darauf zurlckzufihren, dass sich einige
Schulerinnen und Schiler nur innerhalb eines Bewertungsbereichs verbes-
sert haben. Das entspricht in der Schulrealitat dem Problem, dass manche
Schuler trotz erkennbarer Verringerung ihrer Fehlerzahl doch nicht Uber eine
bestimmte Zensurenhirde hinauskommen. Dies betrifft vornehmlich schlech-
te Rechtschreiber, die, wenn sie zum Beispiel statt 30 Fehlern nur noch 20
Fehler in einem Diktat machen, nicht bezogen auf diese enorme Leistungs-
verbesserung bewertet werden, sondern auf der Grundlage der vorher fest-
gelegten ,erlaubten® Fehlerzahl fur die jeweilige Zensur. Bei dem beschriebe-
nen Beispiel bliebe es bei einer Funf oder Sechs. Solche Erfahrungen sind
nicht motivierend fir irgendeine Art von Anstrengung zum Zwecke der Leis-
tungssteigerung.

8 Die Namen wurden geandert.
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5.2.6 Vergleich der individuellen Ergebnisse in Kontroll- und
Treatmentgruppe

Die folgende Tabelle stellt die individuellen Leistungen aus beiden Gruppen
noch einmal in Zahlen gegenuber:

Kontrollgruppe Treatmentgruppe
Verbesserungen 12 18
keine Verbesserungen |7 3
Verschlechterungen 4 2

Tabelle 15/s: Vergleich der Leistungsveranderungen in beiden Gruppen

Als Diagramm ergibt sich folgendes Bild:

20
18
18 -
16 —
14
12
12 4
10 — O Kontrollgruppe
O Treatmentgruppe
8 — 7
6 —
4

4 3

2 2

0 : ‘

Verbesseungen keine Verbesserungen Verschlechterungen

Schaubild 32/5: Vergleich der individuellen Leistungsveranderungen beider Gruppen

Wie das Balkendiagramm zeigt, sind die individuellen Verbesserungen in der
Treatmentgruppe insgesamt deutlich hoher als in der Kontrollgruppe.

5.2.7 Methodische Reflexion und Interpretation der Testergebnisse

Die Rechtschreibtests wurden mit einer kleinen Anzahl von Schilerinnen und
Schulern durchgefuhrt. Schon diese Tatsache relativiert die Ergebnisse. Es
ist davon auszugehen, dass sie nicht statistisch generalisierbar sind. Die er-
zielten Resultate jedes einzelnen Schulers kdnnen zum Zeitpunkt der Test-
durchfiihrung von verschiedensten auReren Einflissen (Storvariablen®) be-
eintrachtigt gewesen sein. Mdglicherweise hatte der eine oder die andere
einen Tag friiher oder spater eine ganz andere Leistung zustande gebracht,
weil die Testbedingungen individuell betrachtet zufallig besser oder schlech-

 ,Unter Stérvariablen versteht man alle EinfluBgréBen auf die abhéngige Variable, die in einer Unter-
suchung nicht erfasst wurde.“ (Bortz/Déring 2003, S 16)
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ter gewesen waren. Erst eine langere Reihe von vergleichbaren Versuchen
mit einer groBeren Anzahl von Schulerinnen und Schulern kdnnte zu einer
statistisch verwertbaren Aussage flihren.

Andererseits zeigen die Testergebnisse eine Tendenz auf, der es lohnt nach-
zugehen. Nach Aussagen fast aller beteiligten Schiler (einer aul3erte sich in-
different) hat ihnen der Unterricht im Projekt gut gefallen. lhre im Kapitel
4.2.5.2 nachzulesenden Statements deuten darauf hin, dass sie die Arbeit
Uberwiegend motivierend fanden und auch bereit waren, bestimmte Bedin-
gungen und damit verbundene Vorgehensweisen zu akzeptieren. Eine dieser
Bedingungen war die Tatsache, dass alle Texte veroffentlicht werden und
deshalb orthografisch und grammatikalisch fehlerfrei sein sollten. Das flihrte
dazu, dass sie keinen Text abgaben, der nicht mehrfach kontrolliert worden
war. Nach Aussage der Lehrerin, die das Projekt begleitete, fand diese Kon-
trolle vor allem innerhalb der jeweiligen Arbeitsgruppe statt. Die Kinder berie-
ten untereinander, schlugen aber auch in Wérterblichern nach oder fragten
andere Schuler oder Lehrer, wenn sie nicht weiterkamen. An dieser Stelle
konnte kritisch eingeraumt werden, dass Schiler wahrend eines Diktates
nicht die oben aufgefuhrten Mdglichkeiten der Kontrolle haben und deshalb
auch nicht zu vergleichbaren Ergebnissen kommen konnen. Dazu ist zu sa-
gen, dass es, zumindest an Realschulen, mittlerweile Gblich ist, den Kindern
nach jedem Diktat Zeit zu geben, damit sie in Rechtschreibhilfen die Worter
nachschlagen kdnnen, bei denen sie sich in der Schreibung unsicher oder
ratlos fuhlen. Dabei ist immer wieder zu beobachten, dass etliche Schiilerin-
nen oder Schuler dieses Angebot nicht wahrnehmen. Das kann zum Beispiel
daran liegen, dass die Arbeit mit dem Woérterbuch zunachst einmal nur Schi-
lerinnen und Schilern natzt, die das System der Orthografie bereits grund-
satzlich verstanden haben und deshalb in der Lage sind, Unsicherheiten in
der orthografisch richtigen Schreibung Uberhaupt wahrzunehmen. Schiler,
fir die Rechtschreibung insgesamt ein grol3es Ratsel ist, wissen mdglicher-
weise gar nicht, wo sie mit dem Nachschlagen beginnen sollen. Allerdings
werden auch freie Texte wie Aufsatze, die zu Hause oder in der Schule ver-
fasst wurden, nicht fehlerfrei abgegeben, obwohl die Mdglichkeit bestand,
Hilfe von aulRen in Anspruch zu nehmen. Das lasst wiederum vermuten, dass
den Kindern die Rechtschreibung im Allgemeinen nicht so wichtig ist. Nach-
schlagen und Fragen halt auf. Mdglicherweise mochten sie mit dem Anferti-
gen von Texten fur die Schule moglichst schnell fertig werden und vernach-
lassigen dabei die Orthografie. Fehler in schriftichen Hausaufgaben — und
seien es noch so viele — haben schliel3lich so gut wie keine unmittelbaren
Folgen. Damit wird dieser Aspekt flr einen Teil der Schilerinnen und Schiler
womaglich unwichtig.

Wahrend der circa zweimonatigen Arbeit im Projekt wurde das Augenmerk
der Kinder nun verstarkt auf richtige Schreibung gelenkt. Sie hatten Spal}
daran oder Lust dazu, an bestimmten selbst gewahlten Themen zu arbeiten.
Der Ausblick auf eine Veroffentlichung unterstrich die Wichtigkeit und Ernst-
haftigkeit der Arbeit. Die Notwendigkeit fur fehlerfreies Schreiben wurde in
diesem Zusammenhang nicht in Frage gestellt.

Ein Zeitraum von zwei Monaten ist sicherlich zu kurz, um bei Schilerinnen
und Schilern nachhaltige Verhaltensanderungen hervorzurufen. Dieses erste
Projekt mit dem Ziel, Unterrichtsinhalte flr Schiler wichtig zu machen, hat al-
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lenfalls dazu beigetragen, die Kinder in einer bestimmten Richtung zu sensi-
bilisieren, sie aufmerksam zu machen, in diesem Falle vor allem auf die Not-
wendigkeit richtiger Orthografie. Von der einmaligen Durchfiihrung eines sol-
chen Treatments kann keine Nachhaltigkeit erwartet werden. Die Ergebnisse
dieses Vorhabens weisen jedoch in eine bestimmte Richtung: Es war kurz-
fristig moglich, die Schuler der Treatmentgruppe fur Rechtschreibung etwas
feinfihliger zu machen, was der Rechtschreibtest belegt, der unmittelbar
nach Beendigung des Projektes geschrieben wurde, denn es gelang 18 Kin-
dern, ihre Leistungen zu verbessern. In der Kontrollgruppe waren es nur 12.
In den Ausgangsbedingungen fur die vorliegende Untersuchung werden die
theoretischen Grundlagen flr effektives Lernen beschrieben. Dabei geht es
unter anderem um selbstbestimmtes Lernen, aber auch um personliche
Wichtigkeit und um den Ernstfallcharakter einer Lernsituation. Mit dem Treat-
ment wurde versucht, entsprechende Lernbedingungen herzustellen. Auf-
grund der erzielten Ergebnisse mit dem Treatment ist zu vermuten, dass eine
regelmaldige, wiederholte Durchfihrung ahnlicher Projekte wie das hier be-
schriebene, respektive eine Veranderung von Lernbedingungen im Sinne der
weiter oben dargelegten Theorie (situiertes Lernen, Kapitel 1.2, S. 18) auch
zu nachhaltig verbesserten Lernergebnissen fihren kann. Das stltzt die An-
nahme, dass schlechte Leistungen, in diesem Falle in Rechtschreibung, oft
genug nichts mit eingeschrankten Lernfahigkeiten zu tun haben, sondern mit
fehlender Bereitschaft, sich auf bestimmte Inhalte einzulassen. Bezogen auf
das Angebots-Nutzungs-Modell von Andreas Helmke kann man sagen, dass
die Kinder das Unterrichtsangebot nicht nutzen. Schiler brauchen einen gu-
ten Grund zum Lernen. Die Tatsache, dass Schule und Gesellschaft gewisse
Anforderungen stellen und diverse Inhalte als unabdingbar vorgeben, reicht
dafur offensichtlich nicht aus.

5.2.8 Bestatigung durch andere Untersuchungen

Die Idee zu der hier vorliegenden Arbeit und Untersuchung erwuchs aus den
Beobachtungen langjahrigen Rechtschreibunterrichts vornehmlich im 5. und
6. Schuljahr. Im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Thema Recht-
schreibung unter der Pramisse von Interessenbildung lag es nahe, irgend-
wann auf die Autorin Sigrun Richter zu stol3en, die weiter oben bereits er-
wahnt und zitiert wurde (Kap. 3.2.2, S. 65 und Kap. 4.1.1, S. 73). Sie wollte
bei ihren Forschungen zunachst einmal etwas dariber herausfinden, warum
Jungen (inzwischen nachweislich) sehr oft schlechtere Rechtschreiber sind
als Madchen. Auf der Grundlage dieser Untersuchungen entwickelte sie ihre
Methode des interessenbezogenen Rechtschreiblernens.

Sigrun Richter legt dar, dass Jungen nicht generell schlechtere Rechtschrei-
ber sind als Madchen, sondern dass sie ,anders richtig“ schreiben. Die Er-
gebnisse ihrer Untersuchungen lassen den Schluss zu, dass

[...] die inhaltliche Bedeutsamkeit, die Wérter und Texte fiir Kinder ha-

ben, dariiber (mit)entscheiden, wie gut sie sich die Schreibweise ein-
préagen [...].“(Richter 1998, S. 9)
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Nach ihrer Einschatzung

»1---] weisen die qualitativen Unterschiede in der Wortschreibung |[...]
auf einen engen Zusammenhang zwischen Lernen und Interesse hin."
(ebenda, S. 9)

Zusammen mit Studenten der Universitat Bremen fand Richter heraus, dass
Fibeln einen groReren Anteil ,Madchen-* als ,Jungenwoérter (z. B. Technik
oder bestimmte Sportarten) enthalten, namlich nur 20% und der Anteil der
Worter, die fur Jungen und Madchen gleich bedeutsam sind, umfasst etwa
10%. Das mag einen Hinweis darauf geben, warum Jungen vom Beginn ihrer
Schulzeit an das Schreiben generell schlechter lernen als Madchen. Richter
schliel3t daraus, dass ein Deutschunterricht zu fordern ist, der von den Inter-
essen jedes einzelnen Kindes ausgeht. Auch sie legt auf der Grundlage von
Forschungsergebnissen in der kognitiven Psychologie dar, dass den emotio-
nalen Faktoren beim Wissensaufbau zentrale Bedeutung zukommt und dass
nur Informationen mit ,gro3er subjektiver Bedeutsamkeit [...] schon nach ein-
maliger Aufnahme in den Langzeitspeicher kommen. Das flhrt sie zu der
Frage, ,ob die subjektive Bedeutsamkeit die Rechtschreibleistung beein-
flusst®, was durch einen Versuch von Hyde und Jenkins (1973) positiv beant-
wortet werden kann (vgl. Richter 1998, S. 13 ff.).

Auf der Grundlage ihrer Untersuchungen und von Erkenntnissen aus der In-
teressenforschung kommt Richter in ihrem Kapitel: ,Interesse und Recht-
schreibleistung® zu folgender Uberlegung:

,ES kann vermutet werden, dass auch ein generelles Interesse am Le-
sen- und Schreibenlernen nachldsst oder sogar in Ablehnung um-
schlégt, wenn Inhalte, die verschriftet werden sollen, nicht dem Interes-
senhorizont der Kinder entsprechen. Umgekehrt scheint es aber auch
moglich zu sein, ein bereits — durch Misserfolge — verschiittetes (oder
primér gar nicht vorhandenes) Interesse zu wecken, wenn die Lernin-
halte den subjektiven Interessen entsprechend gewéhlt werden.*
(ebenda, S. 20 — 22)

In Kapitel 4 des zitierten Buches gibt Sigrun Richter ,praktische Hilfen flr den
Unterricht®. Als eine wichtige Motivation flr das Schreiben von Texten nennt
sie deren Veroffentlichung, wobei das Vorlesen in der Klasse ihrer Meinung
nach bereits eine solche Veroffentlichung darstellt.

Die Untersuchungen der Autorin Richter beziehen sich auf Grundschdler,
also auf Kinder, die gerade anfangen Lesen und Schreiben zu lernen. Die
vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Heranwachsenden, die die ,Grundaus-
bildung“ schon hinter sich haben und von denen deshalb erwartet wird, dass
sie bereits Uber bestimmte Orthografiekenntnisse verfigen. Bei beiden Grup-
pen zeigt sich aber, dass (situationales) Interesse ein starker Motor fur Lern-
und Leistungserfolg ist.
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5.2.9 Forderungen flr den Rechtschreibunterricht in der Sekundarstufe |

Rechtschreibunterricht auch oder gerade in der Sekundarstufe | an den Inter-
essen der Schilerinnen und Schuler zu orientieren, ist nicht nur aufgrund der
schon dargelegten Theorie ein guter Ansatz, um bessere Leistungserfolge zu
erzielen. Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse bestatigen diese An-
nahme. Neben der hier vorgestellten Vorgehensweise sind andere Wege und
Modelle denkbar, zum Beispiel

- die schriftliche Dokumentation einer besonderen Schulveranstaltung
Uber einen langeren Zeitraum oder

- ein Theaterprojekt, bei dem ein Stick, Programmhefte, Einladungen,
Pressemitteilungen und Plakate geschrieben und gefertigt werden
u.v.a.m.

Woflr sich ein Lehrender mit seiner Lerngruppe entscheidet, wird immer
auch davon abhangen, welche personellen, zeitlichen und raumlichen Bedin-
gen vorhanden sind und last but not least wird es auch eine Rolle spielen,
was finanziell machbar ist. Bei jeder Entscheidung sollte es aber darum ge-
hen, fur die Kinder genugend Ernsthaftigkeit und (personliche) Wichtigkeit
herzustellen. Das geht offenbar am ehesten mit neigungsdefinierten Texten,
Uber die es dann auch gelingt, die Aufmerksamkeit der Schuler und ihre Be-
reitschaft, sich mit bestimmten Inhalten zu beschaftigen, Uber einen langeren
Zeitraum aufrecht zu erhalten.

Sicherlich muss es Unterricht geben, der die Schulerinnen und Schuler im-
mer wieder mit Rechtschreibregeln konfrontiert und vertraut macht und ihnen
die nétigen grammatikalischen Zusammenhange richtiger Schreibung vermit-
telt. Das Uben und Anwenden sollte aber nicht mit vollig zuféllig und beliebig
formulierten Texten auf Arbeitsblattern geschehen, sondern mit Texten, die
den Schilerinnen und Schilern etwas bedeuten, damit sie GUberhaupt einen
Sinn darin erkennen, sich mit solchen Texten zu beschaftigen.

An dieser Stelle und in diesem Zusammenhang ist ein Rickblick auf die Ka-
pitel 3.2.1 und vor allem 3.2.2 dieser Arbeit angebracht, in denen es um Al-
ternativen zum altgewohnten Rechtschreibunterricht geht.

Lehrerinnen und Lehrer sollten den Mut haben, auch in Sachen Recht-
schreibunterricht auf der Grundlage aktueller Forschungsergebnisse neue
Wege auszuprobieren, damit die auf Seite 54 zitierte Einschatzung von Ger-
hard Augst, die Rechtschreibung sei ein Schulkreuz, endlich der Vergangen-
heit angehort.

133



5.2.10 Der Chi-Quadrat-Unabhangigkeitstest

Die Rechtschreibtests wurden, wie bereits dargestellt, zweimal mit je zwei
Gruppen durchgefuhrt. Mit den bisherigen Ausfuihrungen konnte gezeigt wer-
den, dass die Testergebnisse in Kontroll- und Treatmentgruppe vor dem
Treatment fur beide Gruppen sehr ahnlich sind und nach dem Treatment er-
kennbar weiter auseinander liegen. Erwartungsgemaly zeigt die mit dem
Treatment behandelte Gruppe im 2. Test bessere Rechtschreibleistungen als
die Kontrollgruppe. Wie bereits in Kapitel 5.2.7 (Methodische Reflexion und
Interpretation der Testergebnisse) kritisch angemerkt wurde, kdnnte das aber
ein Zufallsergebnis sein, das nur auf die Stichprobe (StPr) der insgesamt 46
Schilerinnen und Schiiler zutrifft. Durch den Chi-Quadrat-Test (x*Test) soll
nun die Frage beantwortet werden, ob diese Unterschiede signifikant sind,
das heil3t ob das Treatment auch die Rechtschreibleistungen der Grundge-
samtheit (GG)" beeinflusst. Was heil3t das genau?

Der x*Test ist ein Hypothesentest, genauer gesagt ein Unabhangigkeitstest.
Man untersucht damit die Verteilungseigenschaft einer Grundgesamtheit und
stellt fest, ob sich die Ergebnisse der StPr auf die GG Ubertragen lassen. Im
Falle der vorliegenden Untersuchung bedeutet statistische Unabhangigkeit,
dass die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe (Kontrollgruppe, Treatmentgruppe)
keinen Einfluss auf die Klassierung (siehe S. 84, S. 100, S. 135: Durch-
schnitt, unter dem Durchschnitt usw.) hat; das heif3t, die getesteten Schiler
wurden auch bei wiederholten Tests immer in derselben Klassierung bleiben,
im Falle der Rechtschreibtests im selben Leistungsbereich.

Der x*Test eignet sich besonders fiir die Analyse kategorialer Variablen, also
z.B. ordinalskalierter Variablen mit nur wenigen Auspragungen, was auf mei-
ne Untersuchung zutrifft, denn meine Variable ,Fehlerzahl* weist klassiert nur
sechs Unterscheidungsmerkmale auf.

Der in einer Stichprobe zustande gekommene x?*-Wert kann herangezogen
werden, um x?in der GG zu beurteilen. Der Hypothesentest beginnt mit der
Formulierung einer Nullhypothese (H,) und einer Alternativhypothese (H1).
Beim x>-Test widerspricht die Nullhypothese der Alternativhypothese (siehe
dazu auch Kapitel 4.2.4.1).

In Vorbereitung des x?-Tests werden nun folgende Hypothesen aufgestellt:

Ho: Die Variablen sind (in der GG) statistisch unabhangig voneinander.
Ho: X2 =0

H: Die Variablen sind (in der GG) statistisch abhangig voneinander.
Hy: )(2 >0

Im konkreten Fall, um den es hier geht, heil3t das:
Wenn H, wahr ware, hatte das Treatment keinen Einfluss auf die Leistungen

© Als Grundgesamtheit werden alle Personen bezeichnet, aus denen eine Stichprobe gezogen wird
und die durch diese Stichprobe reprasentiert werden. Da der vorliegende Unterrichtsversuch dazu
gedacht ist, einen Weg aufzuzeigen, wie Schiilerinnen und Schiiler dazu motiviert werden konnten,
durch situiertes Lernen ihre Rechtschreibleistungen zu verbessern, besteht die GG aus allen Schii-
lern der 6. Klassen in Deutschland, da die vorliegende Untersuchung in einem 6. Schuljahr durchge-
fuhrt wurde. Das vorgestellte Unterrichtsmodell kdnnte jedoch auch in anderen Schulstufen und tber
Deutschland hinaus erfolgreich sein, sodass als GG in diesem Falle Schuler im Allgemeinen gelten
kdénnten, die sich im schulischen Unterricht mit Rechtschreibung auseinandersetzen mussen (vgl.
Diekmann 2005, S. 327 und Bortz/Déring 2003, S. 398ff.).
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der Schilerinnen und Schiler. Dementsprechend wirde die Gultigkeit von H
den Schluss zulassen, dass das Treatment tatsachlich einen Einfluss auf die
zu erwartenden Leistungen der Schilerinnen und Schiuler hat. An dieser Stel-
le weise ich bereits darauf hin, dass es wegen der sehr kleinen Stichprobe
von nur jeweils 23 Schulerinnen und Schilern in beiden Gruppen schwierig
werden kann, bei den beobachteten Veranderungen Signifikanz nachzuwei-
sen.

Die Berechnung von x?basiert auf der Analyse von Kreuztabellen. Da die ein-
zelnen Schiler, die an den Tests teilgenommen haben, nicht direkt miteinan-
der verglichen werden kdnnen, muss eine Klassierung vorgenommen wer-
den, die einen Vergleich ermdglicht. Durch die Klassierung werden die Daten
abstrahiert, das heifl3t es werden Kriterien benannt, die die ermittelten Werte
vergleichbar machen. Im Folgenden sei daher zunachst noch einmal ausge-
fuhrt, welche Klassierung ich zugrunde lege und warum. Ich gehe bei den
Kreuztabellen von folgender, bereits erwahnter Klassierung aus:

- weit unter dem Durchschnitt
- unter dem Durchschnitt

- unterer Durchschnitt

- oberer Durchschnitt

- Uber dem Durchschnitt

- weit Uber dem Durchschnitt.

Ich setze voraus, dass die Ergebnisse des Rechtschreibtests in der Grundge-
samtheit (GG) hinsichtlich der Wahrscheinlichkeitsverteilung in den Gruppen
normal verteilt sind (vgl. May 2001, S. 10). Die Gaul¥’'sche Normalverteilung
wird durch den Wert p, den Mittelwert der Grundgesamtheit (GG) und o, den
Mittelwert der Standardabweichung, charakterisiert. Da diese Mal3zahlen der
GG nicht vorliegen (kdnnen), schatze ich u und ¢ nun durch Xquer ( X )
und s.”” Xquer bzw. s sind die arithmetischen Mittel der in Tabelle 16/5' auf-
gelisteten Mittelwerte bzw. Standardabweichungen der Stichprobe. Daraus
ergibt sich der Wert X =37,695 bzw. s=5,543.

N | Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung s
xquer
Richtig geschriebe- |46 | 23 46 36,43 5,520
ne Worter Test 1
Richtig geschriebe- |46 | 24 49 38,96 5,566
ne Worter Test 2

Tabelle 16/5: Deskriptive Statistik — Gruppe 1 und 2 (Kontroll- und Treatmentgruppe)

" Die Kreuztabelle wurde so eingerichtet, weil davon ausgegangen wird, dass die Zugehorigkeit zu der
Klassierung durch das Treatment beeinflusst wird. Diese Kreuztabelle muss fiir beide Tests ausge-
fUhrt werden.

2 Aus Tabelle 16/5 ist abzulesen, wie viele Worter von beiden Gruppen zusammen richtig geschrieben
wurden. Dabei werden sowohl das Minimum der richtig geschriebenen Wérter, als auch das Maxi-
mum angegeben. Aus der Summe aller richtig geschriebenen Woérter wurde der Mittelwert errechnet,
ebenso die Standardabweichung. Diese Werte werden fir die Klassierung herangezogen. Die Tabel-
le weist diese Werte fir beide Rechtschreibtests aus. Maximal konnten 49 Wérter richtig geschrieben
werden.
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Bezug nehmend auf das Vorgehen der ,Hamburger Schreibprobe” (siehe S.
91f.), leite ich auf Basis der Normalverteilung die Klassierung her. Ich wahle
als Klassengrenzen die gerundeten Werte u+n/g (n=0,1,2), im konkreten Fall
entsprechend X +nis:

- weit unter dem Durchschnitt - 0 — 26
- unter dem Durchschnitt -~ 27 -32
- unterer Durchschnitt - 33-38
- oberer Durchschnitt - 39-43
- Uber dem Durchschnitt -~ 44 — 48
- weit Uber dem Durchschnitt - 49 — 60

Damit ein x?-Test durchgefiihrt werden kann, muss eine Kreuztabelle einge-
richtet werden. Bei jeder Kreuztabelle erscheint die abhangige Variable in
den Zeilen, die unabhangige in den Spalten. Ich gehe davon aus, dass die
Zugehdrigkeit zu der Klassierung durch das Treatment beeinflusst wird. Die
mit dem Treatment verfolgte Absicht ist eine Verbesserung der Rechtschreib-
leistungen. Wenn das Treatment wirkt, darf ich also erwarten, dass sich die
Zugehorigkeit zu den Klassen in der Treatmentgruppe verandert. Demzufolge
beeinflusst die Zugehorigkeit zur Gruppe die Zugehdrigkeit zur Klasse. Die
Zugehorigkeit zur Gruppe ist also die unabhangige, die Zugehorigkeit zur
Klasse die abhangige Variable.

Mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS" wurden nun folgende Kreuztabellen
fur den ersten und den zweiten Rechtschreibtest erzeugt:

Gruppenzugehdrigkeit
Kontrollgruppe |Treatmentgruppe |Gesamt
Anzahl weit unter dem Durchschnitt |2 2 4
richtig geschriebener | nter dem Durchschnitt 4 1 5
Worter Test 1 unterer Durchschnitt 7 13 20
oberer Durchschnitt 9 4 13
Uber dem Durchschnitt 1 3 4
weit Uber dem Durchschnitt |0 0 0
Gesamt 23 23 46

Tabelle 17/5: Kreuztabelle des ersten Rechtschreibtests

3 Alle Berechnungen in diesem Kapitel wurden mit dem Statistikprogramm SPSS ausgefihrt.
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Gruppenzugehdrigkeit
Kontrollgruppe | Treatmentgruppe |Gesamt
Anzahl weit unter dem Durchschnitt |1 1 2
richtig geschriebener | ynter dem Durchschnitt 2 1 3
Worter Test 2 unterer Durchschnitt 8 3 1
oberer Durchschnitt 9 12 21
Uber dem Durchschnitt 2 6 8
weit Uber dem Durchschnitt |1 0 1
Gesamt 23 23 46

Tabelle 18/5: Kreuztabelle des zweiten Rechtschreibtests

Der Vergleich von Kontingenztabelle (beobachtete Werte) und Indifferenzta-
belle (unter der Annahme von statistischer Unabhangigkeit erwartete Werte)
fihrt zum Abhangigkeitsmal x? das von SPSS fir die oben gegebenen Ta-
bellen wie folgt bestimmt wird (siehe Tabelle 19/5 und 20/5, Anhang 8, Zeile
X2“ nach Pearson)

- flr Rechtschreibtest 1: x?seobachtet = 6,523,

- flr Rechtschreibtest 2: x?peoachtet= 6,035.

Um herauszufinden, wann die Nullhypothese im Sinne von Hans-Peter Litz,
,otatistische Methoden in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften®
(2003, Teil 2, Kapitel 7, S. 327ff.) verworfen werden kann, wird in einer tabel-
lierten theoretischen x*Verteilung ein Zurlickweisungspunkt x?.:, bestimmt.
Dazu mussen das Signifikanzniveau a, gewahlt und die Freiheitsgrade @ auf
der Basis der in der Indifferenztabelle vorliegenden Daten bestimmt werden.
Ich wahle das haufig verwendete Signifikanzniveau ao, = 5%. Ich halte diese
5% flr ein akzeptables Signifikanzniveau, denn es definiert die Wahrschein-
lichkeit fur den Fehler erster Art. Ein groRerer Wert des Niveaus hatte eine
grolRere Unsicherheit in der Entscheidung gegen die Nullhypothese zur Fol-
ge.

@ ergibt sich aus der Anzahl von Zeilen (Z) und Spalten (S) in den Kreuzta-
bellen gemal der Formel ¢ = (Z-1)(S-1). Im konkreten Fall der vorliegenden
Arbeit bedeutet das:

- Rechtschreibtest 1 - ¢=(56-1)(2-1) = 4
- Rechtschreibtest 2" . ¢=(6-1)(2-1) =5

Aus dem Tabellenanhang von Litz (ebenda S. 388), entnehme ich die Zu-
ruckweisungspunkte:

- flur Rechtschreibtest 1: x%054 = 9,488
- fir Rechtschreibtest 2: x%.055 = 11,070.

* Siehe Tabellen 17/5 und 18/5; Tabelle 17/s hat nur fUnf Freiheitsgrade respektive flinf Zeilen, weil kein
Schiler die Klasse ,weit Gber dem Durchschnitt” erreicht hat.
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Ich stelle fest, dass
- fir Rechtschreibtest 1: X2eopachtet < X%0,05:4
- fir Rechtschreibtest 2: X?eopachtet< X20.05:5

Laut Litz (ebenda, S. 327ff.) kann daher die Nullhypothese flr beide Recht-
schreibtests leider nicht verworfen werden.

Wie ich im nachsten Absatz ausfihren werde, ist fur mich noch die Frage in-
teressant, wie grol3 a, gewahlt werden musste, damit Ho, abgelehnt werden
kann. Laut Tabellenanhang (Litz, ebenda S. 388) musste ich flir Recht-
schreibtest 1 ap = 25% und fur Rechtschreibtest 2 a, = 40% wahlen, denn
dann ware x%,25.4= 5,385 < 6,523 und x%.405= 5,132 < 6,035. SPSS prazisiert
diese Signifikanzen (siehe Tabelle 19/5 und 20/5, Anhang 8, Spalte ,Signifi-
kanz“ nach Pearson)

- fur Rechtschreibtest 1 auf 0,163 (16%),
- fir Rechtschreibtest 2 auf 0,303 (ca. 30%).

Ich misste also die Wahrscheinlichkeiten fur den Fehler erster Art um 11%
bzw. 25% erhdhen, um die Nullhypothese zu verwerfen.

Wenn davon ausgegangen wird, dass das beschriebene Treatment Einfluss
auf die Leistungen der Schulerinnen und Schuler hatte, so wirde — wie oben
bereits festgestellt — die Klassierung von der Zugehorigkeit zur Gruppe be-
einflusst werden. Da zum Zeitpunkt des Rechtschreibtests 1 das Treatment
noch nicht durchgeflhrt wurde, ist davon auszugehen, dass die Schilerinnen
und Schuler beim ersten Test in beiden Gruppen in etwa gleiche Leistungen
zeigen. Damit ware die Zugehorigkeit zur Klassierung im ersten Test unab-
hangig von der Zugehdarigkeit zur Gruppe. Ich dirfte also erwarten, dass im
ersten Test die Nullhypothese nicht abgelehnt wird. Wenn das Treatment wir-
ken wurde, ware die Unabhangigkeit von Klassierungs- und Gruppenzugehd-
rigkeit nach Durchfihrung des Treatments nicht mehr zu erwarten. Das heilf3t,
im zweiten Test musste ich die Nullhypothese ablehnen.

Es ist festzustellen, dass die Nullhypothese in beiden Rechtschreibtests nicht
verworfen werden kann. Tatsachlich ist das Signifikanzniveau im zweiten Test
gréler als im ersten. Damit Hy zuriickgewiesen werden kann, misste es aber
umgekehrt sein. Wenn ich das Signifikanzniveau von vornherein auf 30%
festlegt hatte, hatte sich der Zurlickweisungspunkt entsprechend verschoben
und Ho ware erwartungsgemaf im zweiten Rechtschreibtest abgelehnt wor-
den, allerdings auch im ersten, was jedoch nicht erwartet wurde bzw. nicht
erwunscht war.

Es zeigt sich, dass beide Vorgehensweisen (Signifikanzniveau 5% oder 30%)
kein anderes Ergebnis bringen. Im nachsten Kapitel geht es deshalb um
Uberlegungen dartiber, wo die Griinde fiir die konkreten Untersuchungser-
gebnisse liegen kdonnten und was bei einer Wiederholung bzw. einer ver-
gleichbaren Untersuchung bedacht, berucksichtigt und verandert werden
sollte, um zu klareren Ergebnissen zu kommen.
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5.2.11 Reflexion Uber die Ergebnisse des x*-Tests

Die nachfolgend aufgefuhrten Tabellen 21/5 und 22/5 entsprechen Tabelle
16/5 (siehe S. 135), weisen die Werte jedoch jeweils fur beide Gruppen ge-
trennt aus.

N | Minimum [ Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
Richtig geschriebe- |23 |24 45 36,00 5,705
ne Worter Test 1
richtig geschriebe- |23 | 25 49 37,78 5,616
ne Worter Test 2

Tabelle 21/s: Deskriptive Statistik Gruppe 1 (Kontrollgruppe)

N [ Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
Richtig geschriebe- [ 23 |23 46 36,87 5,421
ne Worter Test 1
richtig geschriebe- |23 |24 48 40,13 5,397
ne Worter Test 2

Tabelle 22/s5. Deskriptive Statistik Gruppe 2 (Treatmentgruppe)

Betrachtet man die Mittelwerte in Tabelle 21/5, so ist abzulesen, dass diese
Werte der Gruppe 1 in beiden Rechtschreibtests nicht weit auseinander lie-
gen, das heil’t, die Leistungen der Schulerinnen und Schuler unterscheiden
sich in beiden Tests nur geringfligig voneinander, was bereits in Kapitel 5.2.1
ausfuhrlich dargestellt wurde. Dies Ergebnis entspricht den Erwartungen, mit
der die Untersuchung angelegt wurde. Dass die Rechtschreibleistungen im
zweiten Test dennoch etwas besser sind als im ersten, kann daran liegen,
dass der Rechtschreibunterricht, den die Kinder in der Zeit zwischen den bei-
den Uberprifungen erfahren haben, positive Auswirkungen auf ihre Recht-
schreibkenntnisse hatte, was ja auch erwartet wird. Aus diesem Grunde wird
unterrichtet. Da die Leistungsverbesserung nur gering ist, ware es aber auch
denkbar, dass einzelne Kinder im ersten Test zum Beispiel aufgeregter waren
als im zweiten und deshalb beim zweiten Mal weniger Fehler gemacht ha-
ben.

Tabelle 22/5 weist die entsprechenden Werte fur Gruppe 2 aus, der Gruppe,
die neun Wochen dem speziellen Rechtschreibtraining, dem Treatment, un-
terzogen wurde. Es ist festzustellen, dass der Mittelwert im ersten Recht-
schreibtest erkennbar niedriger ist als der Mittelwert im zweiten. Dieser Un-
terschied ist ein deutliches Indiz dafur, dass das Treatment Auswirkungen auf
die Leistungen der Schilerinnen und Schiler hatte, die sie dadurch offen-
sichtlich verbesserten. Statistisch ausgedruckt: Die Gruppenzugehdrigkeit
hatte Einfluss auf die Klassierung. Leider hat der y?-Test diese Annahme
nicht bestatigt. Es kann angenommen werden, dass das, wie bereits vermu-
tet, an der sehr kleinen Stichprobe von nur 23 Schulerinnen und Schulern
liegt, denn bei nur einer untersuchten Gruppe von 23 Kindern, kdnnen Ein-
flussfaktoren eine Rolle gespielt haben, die durch die Untersuchung nicht er-
fasst werden konnten. Mdgliche Storfaktoren kénnten im Rahmen einer um-

'® So konnten zum Beispiel Angst vor der Lehrerin oder Geringschatzung der Testsituation zu vermin-
derter Aufmerksamkeit geflhrt haben, ein Indikator, der bei einer gréReren Stichprobe auf jeden Fall
relativiert wiirde. Verminderte Konzentration konnte auch dadurch entstanden sein, dass in den
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fangreicheren Untersuchung relativiert werden. Bei einer wiederholten, ver-
gleichbaren Testsituation ware also zu Uberlegen, wie zum Beispiel bestimm-
te Nervositaten der Schilerinnen und Schiler zu vermeiden sind.

Daruber hinaus sei noch einmal darauf hingewiesen, dass nicht nur die An-
zahl der Probanden sehr klein ist, sondern auch der Zeitraum von neun Wo-
chen und die Anzahl von nur zwei Tests. In Kapitel 4.2.5 wird zwar begrin-
det, warum ein Zeitraum von circa zwei Monaten fir die Untersuchung ge-
wahlt und fur gut befunden wurde; es ist aber zu vermuten, dass dieser Zeit-
raum zu klein ist, um gravierende, nachhaltige Veranderungen zu bewirken.
Ein Zeitraum von einem halben Jahr wirde vermutlich schon pointiertere Er-
gebnisse erbringen, obwohl einschrankend darauf hingewiesen werden soll-
te, dass Untersuchungen von Strathmann et al. (2070) zur Entwicklung der
Rechtschreibkompetenz bei Grundschilern, die wahrend eines halben Jah-
res liefen, dokumentieren, dass etwa ein Drittel der Kinder in dieser Zeit kei-
ne Lernfortschritte erzielten. Allerdings wurde bei dieser Untersuchung auch
nicht mit einem besonderen Rechtschreibtraining gearbeitet, wie es in der
hier vorgelegten Studie der Fall ist. Wirde eine entsprechende Untersuchung
Uber mehrere Schuljahre angelegt, in denen immer wieder vergleichbare Pro-
jekte situierten Lernens durchgefihrt wirden, an deren Ende ein entspre-
chender Rechtschreibtest stinde, konnte das moglicherweise zu signifikan-
ten Aussagen Uber die Wirksamkeit solcher Lehr- und Lernmethoden fihren.

Obwohl der Signifikanztest nicht das erwartete Ergebnis erbracht hat, halte
ich auf der Grundlage der Mittelwerte der Treatmentgruppe an der Hypothese
fest, dass das Treatment die intendierte Auswirkung auf die Rechtschreibleis-
tungen der Schulerinnen und Schiler gehabt hat. Diese Annahme wird unter-
stitzt durch die Ergebnisse des t-Tests'®, der ebenfalls durchgefiihrt wurde.
Der t-Test weist allerdings fiir beide Gruppen signifikante Verbesserungen im
zweiten Test aus, wobei der Signifikanzwert fur die Treatmentgruppe starker
ist als der fiir die Kontrollgruppe.' Weiter oben wurde bereits darauf einge-
gangen, warum auch Verbesserungen in der Kontrollgruppe zu erwarten wa-
ren. Dass laut t-Test die Werte fiur beide Gruppen Signifikanz ausweisen,
kann wiederum an der sehr kleinen Stichprobe liegen.

Auch wenn der Chi%-Test nicht zulasst, dass die Nullhypothese zuriickgewie-
sen wird, gehe ich, auf der Grundlage der auf Seite 139 aufgeflhrten Mittel-
wertveranderungen zwischen beiden Rechtschreibtests, von einem Zusam-
menhang zwischen Treatment und Leistungsverbesserung aus.

Stunden vor oder nach dem Rechtschreibtest Unterricht stattfand, der die Probanden in besonderer
Weise ablenkte.

'® Theoretische Erklarungen zum t-Test siehe Kapitel 5.3.4.
7 Tabellen im Anhang 9
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5.3 Der Interessentest

Wie bereits in Kapitel 4.2.1 erwahnt, wurde fur diese Arbeit der Interessentest
von Frank Hellmich (2005) Gbernommen, der ihn fur seine Dissertation in An-
lehnung an andere Tests entwickelt hat. Die Untersuchung von Frank Hell-
mich bezog sich allerdings auf Mathematik. Eine Prufung ergab, dass alle
Items auch flr den Rechtschreibunterricht zutrafen. Sie wurden deshalb nur
insoweit verandert, als fir das Wort Mathematik jeweils das Wort Recht-
schreibung eingesetzt wurde (Anhang 10). Im Originaltest von Frank Hell-
mich gab es funf Antwortmoglichkeiten. In dem Test, der dieser Arbeit zu-
grunde liegt, wurde die Antwort ,unentschieden® herausgenommen, damit die
Schuler zum Beispiel nicht aus Bequemlichkeit Uberwiegend die mittlere Ant-
wort wahlen. Die Untersuchung von Frank Hellmich wurde auf der Grundlage
der auch fur meine Arbeit relevanten Interessentheorie entwickelt (Hellmich
2003, S. 23). Einen bereits existierenden Test zu verwenden, erscheint legi-
tim (vgl. Bortz/Déring 2003, S. 190).

Es geht nun darum, herauszufinden, ob sich die Aussagen der Schilerinnen
und Schuler im zweiten Testdurchgang von denen im ersten unterscheiden.
Dafur gibt es verschiedene Methoden.

5.3.1 Erste Auswertung der Interessentests durch den statistischen Wert der
Schiefe — Erlauterung der Testmethode

Die Schiefeauswertung ist eine Haufigkeitsanalyse. Die Schiefe ist ein Mal}
fur die Symmetrie der Wahrscheinlichkeitsverteilung zum arithmetischen Mit-
tel'. Sie berechnet die Differenz zwischen erstem und zweitem Test. Um das
zu ermoglichen, missen die Antworten flr die Items im Interessentest codiert
werden. Dementsprechend wurde folgende Codierung® vorgenommen:

1 = stimmt genau

2 = stimmt grotenteils
- 3 = stimmt nur teilweise
- 4 = stimmt gar nicht.

Bei der Errechnung der Differenz wird also der Antwortwert der zweiten Be-
fragung von dem der ersten abgezogen. Diese Differenz wird fir jede Frage
berechnet und innerhalb einer Frage fiir jeden Schiiler?'. Die Wertebereiche,
die sich im vorliegenden Fall auf der Grundlage der beschriebenen Codie-
rung ergeben, reichen von minus 3 bis plus 3 (-3< Differenz <3). Das ergibt
sich aus folgender Rechnung:

' Dazu sei angemerkt, dass die Schiefe Einfluss auf die Lage von Mittelwert, Median (halbiert die Ver-
teilung) und Modus (haufigster Wert einer Verteilung) hat. Der Mittelwert reagiert empfindlich auf Ex-
tremwerte (Ausreif’er). Er wird in Richtung dieser Werte verzerrt. Aus diesem Grunde kann es inter-
essant sein, Median und Modus mit zu betrachten. (vgl. Biihner/Ziegler 2009, S. 51). In der vorlie-
genden Auswertung wurde allerdings darauf verzichtet, weil nur die Frage geklart werden sollte, ob
eine Veranderung vorliegt oder nicht.

2 Codierungsplan siehe Anhang 11. Die Zifferncodierung erscheint nicht im Fragebogen, um zu verhin-
dern, dass die Kinder das mit Schulnoten assoziieren.

2! Siehe Anhang 12, Haufigkeiten der Schiefewerte.
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Da der kleinste Codierungswert 1 ist (stimmt genau) und der grofite 4 (stimmt
gar nicht), kann als grofdte negative Differenz —3 entstehen, wenn zum Bei-
spiel im ersten Durchgang 1 angekreuzt wurde und im zweiten Durchgang 4.
Wurde im ersten Durchgang 4 angekreuzt und im zweiten Durchgang 1,
dann entsteht eine Differenz von +3. Eine negative Differenz entsteht also
immer dann, wenn ein Schuler/eine Schulern im ersten Testdurchgang einen
kleineren Wert angekreuzt hat als im zweiten. Wurde in beiden Tests der glei-
che Wert angekreuzt, ergibt die Differenz den Wert 0. Durch die Differenz er-
gibt sich die Haufigkeitsverteilung.

Um nun festzustellen, ob sich vom ersten zum zweiten Durchgang nennens-
werte Veranderungen in den Einstellungen zur Rechtschreibung ergeben ha-
ben, kann die Schiefe dieser Haufigkeitsverteilung untersucht werden. Dabei
gibt es drei Moglichkeiten:

1. Beobachtet man eine symmetrische Haufigkeitsverteilung, dann hatte
diese ihre Symmetrieachse bei 0. Das heil3t, negative und positive Dif-
ferenzen halten sich die Waage. Es werden also bei dieser Frage vom
ersten zum zweiten Durchgang keine nennenswerten Veranderungen
beobachtet. Anders ausgedriickt: Bei einer Schiefe von 0 (v=0) hatten
sich die Einstellungen der Schilerinnen und Schiler zu Rechtschrei-
bung vom ersten zum zweiten Testdurchgang nicht verandert. Sie hat-
ten in beiden Tests ahnliche Codierungswerte angekreuzt.

2. Bei einem positiven Schiefemaly (v>0) liegt eine sogenannte rechts-
schiefe bzw. linkssteile Verteilung vor (vgl. Litz, 2003 S. 102f.). Da-
durch hat die Differenz eine Tendenz in den negativen Bereich. Das
bedeutet, dass im ersten Durchgang mehr Schiiler kleinere Codie-
rungswerte angekreuzt haben als im zweiten.

3. Bei einem negativen Schiefemald (v<0) liegt eine linksschiefe bzw.
rechtssteile Verteilung vor. Daraus folgt, dass die Differenz in den po-
sitiven Bereich tendiert. Das bedeutet, dass im ersten Durchgang
mehr Schiler groflere Codierungswerte angekreuzt haben als im
zweiten.

Je groRRer der Betrag des Schiefewertes ist, desto schiefer ist die Verteilung
(desto starker ist die Tendenz), das heildt umso starker verschiebt sich der
Schwerpunkt in den positiven oder negativen Bereich. Auf die Codierung im
vorliegenden Fall bezogen (siehe oben) bedeutet das Folgendes:

Bei einem positiven Schiefemal} (z.B. 1,305) verschiebt sich die Tendenz der
Haufigkeitsverteilung in den negativen Bereich, weil die Schilerinnen und
Schuler im ersten Testdurchgang haufiger ,stimmt genau® oder ,stimmt grof-
tenteils® angekreuzt haben als im zweiten. Bei einem negativen Schiefemal}
(z.B. -0,987) hatten die Schulerinnen und Schiler im ersten Durchgang haufi-
ger ,stimmt gar nicht“ oder ,stimmt nur teilweise” angekreuzt.
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5.3.2 Darstellung der konkreten Ergebnisse der Interessentests und ihre
Interpretation auf der Grundlage der Schiefewerte

Dem flr meine Zwecke variierten Interessentest nach Frank Hellmich liegen,
wie bereits auf Seite 84 dieser Arbeit benannt, folgende Skalen zugrunde:

- Interesse an Rechtschreibung
(thematisiert das allgemeine Sachinteresse an Rechtschreibung)
- Interesse an Rechtschreibunterricht
(thematisiert das Fachinteresse am Unterrichtsfach Rechtschreibung)

- Erlebnisfahigkeit

(thematisiert die emotionale Komponente von Interesse an Recht-

schreibung)
- Selbstkonzept

(thematisiert das Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler in Be-
zug auf Rechtschreibfahigkeiten)
- Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von Rechtschreibung.

Die Auswertung durch den Schiefewert wird nach diesen Skalen getrennt
dargestellt und interpretiert.

5.3.2.1 Skala: Interesse an Rechtschreibung

Statement Schiefewert Schiefewert
Kontrollgruppe | Treatmentgruppe

Rechtschreibung macht mir Spal3. | 0,591 0,280

Rechtschreibung macht keinen |-0,304 0,524

Spald.

Ohne Rechtschreibung wirde mir| 0,637 -1,002

was fehlen.

FUr Rechtschreibung interessiere | 0,442 -0,348

ich mich.

Auf Rechtschreibung kann ich gut| 0,324 0,274

verzichten.

Tabelle 25/s: Schiefewerte fir Skala ,Interesse an Rechtschreibung®

Um die Schiefewerte richtig zu interpretieren, ist es notwendig, sich die Co-
dierung noch einmal vor Augen zu fuhren: Ein positiver Schiefewerte bedeu-
tet, dass die Schiuler im ersten Testdurchgang haufiger einen kleineren Co-
dierungswert, zum Beispiel ,stimmt genau®, angekreuzt haben, im zweiten
haufiger einen grélieren, zum Beispiel ,stimmt gar nicht®:

Codierung

positiver Schiefewert

negativer Schiefewert

1 = stimmt genau

2 = stimmt groftenteils
3 = stimmt nur teilweise
4 = stimmt gar nicht.

Die Tendenz der
Antworten geht von
,stimmt genau“ nach
,stimmt gar nicht".

Die Tendenz der Ant-
worten geht von
,Stimmt gar nicht”
nach ,stimmt genau®.
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Bei einer positiven Aussage wie ,Rechtschreibung macht mir Spal3.“ bedeu-
tet das, dass sich ihre Einstellung zur Rechtschreibung offenbar verschlech-
tert hat oder, auf die Skala bezogen, ihr Interesse an Rechtschreibung hat
nachgelassen.

Bei einer negativen Aussage wie ,Rechtschreibung macht keinen Spaly.”,
hiel3e das, ihre Einstellung zur Rechtschreibung hatte sich verbessert, denn
im ersten Durchgang hatten mehr Schiler ,stimmt genau“ angekreuzt, im
zweiten mehr ,stimmt gar nicht®. Tatsachlich weist der Schiefewert der Kon-
trollgruppe in dieser Frage einen negativen Schiefewert aus. Demnach ha-
ben im ersten Durchgang mehr Schuler grélRere Codierungswerte ange-
kreuzt als im zweiten. Die Tendenz geht von ,stimmt gar nicht® nach ,stimmt
genau“. lhre Einstellung zur Rechtschreibung hat sich verschlechtert.

Fur die Auswertung und Interpretation sind nicht nur die Vorzeichen von Be-
deutung, sondern auch die Zahlenwerte, denn, wie schon gesagt, ist die Ten-
denz der Differenz in den positiven oder negativen Bereich umso starker, je
groler ihre Zahl ist.

Fur die Kontrollgruppe ist festzustellen, dass sich fir vier Statements eine
Verschlechterung der Einstellung zur Rechtschreibung ergeben, respektive
das Interesse an Rechtschreibung nachgelassen hat. Eine Ausnahme bildet
die Aussage ,,Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten.” Da geht die Ten-
denz von ,stimmt genau“ nach ,stimmt gar nicht. Das muss kein Wider-
spruch zu den anderen Aussagen sein, denn es konnte bedeuten, dass die
Schilerinnen und Schiler zwar kein Interesse an Rechtschreibung haben,
aber dennoch zu der Erkenntnis gekommen sind, dass man aus im weitesten
Sinne gesellschaftlichen Grinden nicht gut auf Rechtschreibung verzichten
kann, auch wenn es einen persodnlich nicht sonderlich interessiert.

Die Schiefewerte der Treatmentgruppe zeigen, dass sich die Einstellungen
der Schulerinnen und Schiler vom ersten zum zweiten Durchgang Uberwie-
gend verbessert haben. Eine Ausnahme bildet das Statement ,Rechtschrei-
bung macht mir Spall.“ Da geht die Tendenz von ,stimmt genau“ nach
,stimmt gar nicht‘. Das steht im Widerspruch zu dem Statement ,Recht-
schreibung macht mir keinen Spal}, das im zweiten Testdurchgang mit ei-
nem fast doppelt so hohen Schiefewert verneint wird.

Betrachtet man die einzelnen Schiefewerte, dann ist festzustellen, dass bei
der Kontrollgruppe das Statement ,Ohne Rechtschreibung wirde mir was
fehlen.” die grofte negative Differenz aufweist. Auch die Treatmentgruppe
hat bei diesem Statement den gréfdten Schiefewert, allerdings zeigt die
Schiefe der Treatmentgruppe eine deutlich groRere Tendenz der Differenz in
den positiven Bereich. Die Einstellung der Treatmentgruppe hat sich, bezo-
gen auf diese Aussage, deutlich verbessert, wahrend die der Kontrollgruppe
sich deutlich, aber nicht ganz so stark verschlechtert hat.

Bei dem Statement ,Rechtschreibung macht mir Spal}* weisen beide Grup-
pen im zweiten Testdurchgang eine Verschlechterung ihrer Haltung zur
Rechtschreibung gegenuber dem ersten Testdurchgang auf. Der Wert der
Schiefe der Kontrollgruppe ist allerdings ungefahr doppelt so grol3 wie der
der Treatmentgruppe. Das bedeutet, dass die Tendenz zur Verschlechterung
in der Kontrollgruppe deutlich starker ist als in der Treatmentgruppe.
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Zur besseren Uberschaubarkeit wurde von mir die folgende Tabelle entwor-
fen, in der die Ergebnisse noch einmal stichpunktartig dargestellt werden
(25a/s5). Die Pfeile geben die Richtung der angekreuzten Antworten an:

1=stimmt genau
2=stimmt groRtenteils
3=stimmt nur teilweise
4=stimmt gar nicht

Bedeutung der Abkurzungen und Farben:
KG = Kontrollgruppe

TG = Treatmentgruppe
RS = Rechtschreibung

® = Verbesserung
® = Verschlechterung
= keine/kaum Veranderung

Statement (ltem) | Schiefewert [ Schiefewert | Erklarung und Interpretation
Kontroll- Treatment-
gruppe gruppe
Rechtschreibung im ersten Durchgang kleinere Codierungswerte
macht mir SpaR. 0,591 0,280 angekreuzt als im zweiten — im zweiten Durch-
gang weniger Zustimmung — Einstellung hat
o () sich in beiden Gruppen verschlechtert — Ten-
denz bei der KG etwa doppelt so grof3 wie bei
der TG
Rechtschreibung negativer Wert bei der KG — Einstellung der
macht keinen SpaR. | -0,304 0,524 Schiler hat sich von ,stimmt gar nicht® nach
,stimmt genau® bewegt, also verschlechtert. Po-
) ) sitiver Wert bei der TG — Entwicklung von

,stimmt genau“ nach ,stimmt gar nicht* — Ein-
stellung hat sich verbessert. Tendenz der Ent-
wicklung (Schiefewert) in TG deutlich gréRer als
in KG

Ohne Rechtschrei-
bung wiirde mir was
fehlen.

0,637 l
L

-1,002 T
)

beide Werte (Kg und TG) weisen deutliche Ver-
anderungen auf — Wert TG deutlich grof3er als
Wert KG. KG positiver Wert — Entwicklung von
,stimmt genau®“ nach ,stimmt gar nicht* — Ein-
stellung hat sich verschlechtert. TG negativer
Wert — Entwicklung von ,stimmt gar nicht“ nach
,stimmt genau“ — Einstellung hat sich verbes-
sert

Fir Rechtschrei-
bung interessiere
ich mich.

0,442 l
L

-0,348 T
o

KG im ersten Durchgang mehr Zustimmung als
im zweiten — Einstellung hat sich verschlechtert.
TG im ersten Durchgang weniger Zustimmung
als im zweiten - Einstellung hat sich verbessert

Auf Rechtschrei-
bung kann ich gut
verzichten.

0,324 l
L

0,274 l
[ ]

beide Gruppen haben im ersten Durchgang
kleinere Codierungswerte angekreuzt als im
zweiten, also von ,stimmt genau , in Richtung
,stimmt gar nicht* — Einstellung hat sich in bei-
den Gruppen verbessert, Tendenz in KG starker
alsin TG

Tabelle 25a/s: Schiefewerte fur Skala ,Interesse an Rechtschreibung® — Interpretation in Stichpunkten

Als Auswertung der Skala ,Interesse an Rechtschreibung® 1asst sich zusam-
menfassend sagen, dass die Schuilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe
ihre Einstellung gegenuber Rechtschreibung vom ersten zum zweiten Test-
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durchgang eher verschlechtert haben, wahrend die Schilerinnen und Schui-
ler der Treatmentgruppe im zweiten Durchgang Uberwiegend positivere Ein-
stellungen zeigen. Das ist zunachst einmal eine Bestatigung der vorliegen-
den Untersuchung, deren Intention es ist, herauszufinden, ob das in Kapitel
4.1.1 und 4.2.3 beschriebene Treatment bei Schilerinnen und Schilern Inter-
esse an Rechtschreibung verbessern oder generieren kann. Die zugrunde
gelegte Hypothese (S. 71 geht davon aus, dass das Treatment wirkt. Kritisch
zu betrachten ist allerdings auch im Zusammenhang mit dem Interessentest
die Tatsache, dass er flr eine nur sehr kleine Stichprobe eingesetzt wurde.

5.3.2.2 Skala: Interesse an Rechtschreibunterricht

Statement Schiefewert Schiefewert
Kontrollgruppe | Treatmentgruppe

Der Rechtschreibunterricht interes- | 0,713 -1,993

siert mich.

Was wir in Rechtschreibung lernen, | 4,013 -1,457

interessiert mich.

Rechtschreibung ist langweilig. 0,765 0,542

Ich freue mich immer auf eine -1,052 0,000

Rechtschreibstunde.

Ich finde Rechtschreibung gut, 0,531 0,028

wenn ich nicht lange Uberlegen

muss, wie etwas geschrieben wird.

Ich finde Rechtschreibung inter- 0,195 0,000

essant, wenn wir schwierige Worter

lernen.

Tabelle 26/s5: Schiefewerte flir Skala ,Interesse an Rechtschreibunterricht”

Beim ersten Blick auf die Schiefewerte fallt der sehr hohe Wert zu dem ltem
»Was wir in Rechtschreibung lernen, interessiert mich® bei der Kontrollgruppe
auf. Das Interesse an dem, was im Rechtschreibunterricht gelernt wird, hat
sich vom ersten zum zweiten Testdurchgang offensichtlich enorm verschlech-
tert. Die Treatmentgruppe hat bei demselben Item eine negative Schiefe, was
in diesem Fall bedeutet, dass sich ihre Haltung zum Rechtschreibunterricht
deutlich verbessert hat. Das ist ein Ergebnis im Sinne der Versuchsintention.
Auch bei der Aussage ,Der Rechtschreibunterricht interessiert mich.“, zeigt
die Kontrollgruppe eine erkennbare Verschlechterung ihrer Haltung zum
Rechtschreibunterricht, in der Tendenz allerdings nicht so stark wie bei der
zuvor benannten Aussage. Die Treatmentgruppe zeigt auch hier eine deutli-
che Verbesserung. Der Wert der Schiefe ist sogar grolRer als der zuvor be-
schriebene, das heildt die Tendenz ist noch starker.

Wahrend die Einstellung der Treatmentgruppe bei den letzten drei State-
ments vom ersten zum zweiten Durchgang quasi gleich geblieben ist (0,028
ist zu nahe Null, als dass man von Veranderung sprechen konnte), hat sich
die Einstellung in der Kontrollgruppe bei der Aussage ,lch freue mich immer
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auf eine Rechtschreibstunde” deutlich verbessert. Bei der Aussage ,lIch find
Rechtschreibung gut, wenn ich nicht lange Uberlegen muss, wie etwas ge-
schrieben wird“, haben sich die Antworten der Schulerinnen und Schiler der
Kontrollgruppe von ,stimmt genau® nach ,stimmt gar nicht® bewegt. Das
konnte bedeuten, dass die Einstellung zum Rechtschreibunterricht positiver
geworden ist, da eine Bereitschaft zu erkennen ist, nicht gleich ungeduldig zu
werden, wenn man Uber den Sachverhalt langer nachdenken muss. Bei der
Aussage ,Ich finde Rechtschreibung gut, wenn wir schwierige Worter lernen®,
geht die Entwicklung ebenfalls von ,stimmt genau“ nach ,stimmt gar nicht".
Das klingt eher wie eine Veranderung in Richtung abnehmenden Interesses
am Unterricht und steht damit im Widerspruch zu der zuvor untersuchten
Aussage. Das Statement ,Ich freue mich immer auf eine Rechtschreibstun-
de“ weist bei der Kontrollgruppe eine vergleichsweise hohe negative Schiefe
auf. Die Differenz tendiert also deutlich in den positiven Bereich, was bedeu-
tet, dass im ersten Durchgang haufiger zum Beispiel ,stimmt gar nicht* ange-
kreuzt wurde als im zweiten Durchgang. Es sieht so aus, als sei die Freude
am Rechtschreibunterricht in der Kontrollgruppe vom ersten zum zweiten
Testdurchgang gewachsen. Uber die Griinde dafiir kann nur spekuliert wer-
den. Da die Kontrollgruppe zwischen beiden Interessentests, wie bereits er-
lautert, keinen anderen Unterricht hatte als zuvor, kdnnten zum Beispiel grup-
pendynamische Prozesse flir eine gewachsene Freude am Rechtschreibun-
terricht verantwortlich sein.

Bei dem Item ,Rechtschreibung ist langweilig“ haben beide Gruppen einen
positiven Schiefewert. Die Richtung der angekreuzten Antworten geht also
von ,stimmt genau“ nach ,stimmt gar nicht®. Demnach fanden beide Gruppen
Rechtschreibung zum Zeitpunkt des ersten Testdurchgangs langweiliger als
beim zweiten. lhre Haltung zur Rechtschreibung hat sich verbessert. Der
Schiefewert und damit die Tendenz ist in der Kontrollgruppe sogar grof3er als
in der Treatmentgruppe. Zur besseren Ubersicht und Vergleichsmdglichkeit
auch an dieser Stelle eine tabellarische Darstellung in Stichpunkten:

Statement (Item) | Schiefewert Schiefwert Erklarung und Interpretation
Kontroll- Treatment-
gruppe gruppe
Der Rechtschreib- in KG deutliche Entwicklung von ,stimmt ge-
unterricht interes- | 0,713 -1,993 nau™ in Richtung ,stimmt gar nicht* — mehr
siert mich. als doppelt so grofer Wert der TG in die an-
o o dere Richtung — ergo nachlassendes Interes-

se in der KG, zunehmendes Interesse in TG

Was wir in Recht-
schreibung lernen,
interessiert mich.

4,013 l
°

1,457 T
®

auffallend groRer positiver Schiefewert von
KG, also starke Tendenz von ,stimmt genau“
nach ,stimmt gar nicht®, deutlich nachgelas-
senes Interesse an RS — relativ grof3er nega-
tiver Schiefewert von TG, deutliche Tendenz
Richtung zugenommenen Interesses, Wert
allerdings viel kleiner als von KG

Rechtschreibung
ist langweilig.

0,765 l
o

0,542 l
[

beide Werte weisen erkennbare Veranderun-
gen auf in Richtung negativer Differenz —
Wert KG sogar etwas gréRer als Wert TG —
Entwicklung also von ,stimmt genau“ nach
,stimmt gar nicht* — Einstellung hat sich in
beiden Gruppen verbessert
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Ich freue mich im- KG relativ hoher negativer Schiefewert, Ent-
mer auf eine -1,052 0,000 wicklung von ,stimmt gar nicht“ nach ,stimmt
Rechtschreibstun- T genau“, Einstellung verbessert — TG keine
de. ) Veranderung vom ersten zum zweiten Test-
durchgang
Ich finde Recht- KG Veranderung von ,stimmt genau“ Rich-
schreibung gut, 0,531 0,028 tung ,stimmt gar nicht, kénnte Entwicklung
wenn ich nicht lan- zu positiverer Einstellung bedeuten — TG
ge Uberlegen o zwar positive Entwicklung, Wert aber zu
muss, wie etwas klein, bedeutet eher keine Veranderung
geschrieben wird.
Ich finde Recht- KG Entwicklung von ,stimmt genau® Richtung
schreibung inter- 0,195 0,000 ,stimmt gar nicht‘, kdnnte als nachgelasse-
essant, wenn wir nes Interesse interpretiert werden — keine
schwierige Worter | @ Veranderung in TG
lernen.

Tabelle 26a/s: Schiefewerte fur Skala ,Interesse an Rechtschreibunterricht® — Interpretation in Stich-
punkten

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Ergebnisse der Auswertung der
Skala ,Interesse an Rechtschreibunterricht® nicht so klar sind wie die der
Skala ,Interesse an Rechtschreibung®. Bei der Treatmentgruppe gibt es drei
Verbesserungen, aber keine Verschlechterungen. Drei Aussagen bleiben un-
verandert. Bei der Kontrollgruppe gibt es ebenfalls drei Verbesserungen,
aber auch drei Verschlechterungen. Insgesamt ist die Tendenz eines gestie-
genen Interesses an Rechtschreibung in der Treatmentgruppe etwas grofler
als in der Kontrollgruppe, zumal auch das Item ,lch finde Rechtschreibung
gut, wenn ich nicht lange Uberlegen muss, wie etwas geschrieben wird.”
einen entsprechenden, wenn auch sehr kleinen Wert aufweist. Die Unter-
schiede zwischen Kontroll- und Treatmentgruppe sind bei dieser Skala aber
sehr gering. Gleichwohl gehen diese geringen Unterschiede in die erwartete
Richtung.

5.3.2.3 Skala: Erlebnisfahigkeit

Statement Schiefewert Schiefewert

Kontrollgruppe | Treatmentgrup-
pe

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles |-0,875 -0,120

um mich herum.

Wenn ich schreibe, ist alles andere| 0,377 0,162

unwichtig.

Stunden mit Rechtschreibung sind| 0,873 -0,324

immer viel zu schnell vorbei.

Wenn ich mich mit Schreiben be-|[-0,591 0,651

schaftige, vergeht die Zeit wie im

Fluge.

Wenn ich schreibe, lasse ich mich|-0,668 -1,230

durch nichts ablenken.

Wenn ich schreibe, bin ich voll kon-| 0,094 0,034

zentriert.
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Wenn ich schreibe, lasse ich mich| 0,377 0,427
durch nichts storen.

Wenn ich schreibe, merke ich gar| 0,394 0,916
nicht, wie die Zeit vergeht.

Tabelle 27/5: Schiefewerte flr Skala ,Erlebnisfahigkeit”

Achtet man nur auf die Vorzeichen, dann ist festzustellen, dass sich die Er-
gebnisse der Skala ,Erlebnisfahigkeit” von Kontroll- und Treatmentgruppe nur
bei zwei ltems unterscheiden bzw. widersprechen:

»otunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu schnell vorbei.“ und ,Wenn
ich mich mit Schreiben beschaftige, vergeht die Zeit wie im Fluge.“ Alle ande-
ren Tendenzen gehen bei Kontroll- und Treatmentgruppe jeweils in dieselbe
Richtung. Bei dem Statement ,Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch
nichts ablenken.”, ist die Tendenz, die bei der Treatmentgruppe abzulesen
ist, annahernd doppelt so grof® wie bei der Kontrollgruppe. Interessanterwei-
se haben beide Gruppen bei dem Item ,Wenn ich schreibe, bin ich voll kon-
zentriert.“ jeweils sehr kleine Schiefewerte, was darauf hinweist, dass die Un-
terschiede zwischen erstem und zweitem Testdurchgang in beiden Gruppen
sehr gering sind. Bei dem Statement ,Wenn ich schreibe, vergesse ich alles
um mich herum.”, empfinden beide Gruppen vom ersten zum zweiten Test-
durchgang offenbar eine Verbesserung ihrer Erlebnisqualitat, der Wert der
Kontrollgruppe ist aber auffallend héher als in der Treatmentgruppe, das
heil3t die Tendenz in die veranderte Richtung ist erheblich starker. Bei dem
Item ,Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie die Zeit vergeht.“, weist die
Treatmentgruppe eine deutlich starkere Tendenz Richtung verschlechterter
Erlebnisfahigkeit auf als die Kontrollgruppe. Die tabellarische Ubersicht zeigt

noch einmal den Vergleich beider Gruppen.

Statement (Item) Schiefewert | Schiefwert | Erklarung und Interpretation
Kontroll- Treatment-
gruppe gruppe
Wenn ich schreibe, in beiden Gruppen erkennbare Tendenz
vergesse ich alles um |-0,875 -0,120 Richtung gesteigerter Erlebnisqualitat (von
mich herum. ,stimmt gar nicht nach ,stimmt genau®) —
() ) Tendenz in KG erheblich starker als in TG
Wenn ich schreibe, ist in beiden Gruppen Tendenz von ,stimmt ge-
alles andere unwich- | 0,377 0,162 nau“ nach ,stimmt gar nicht* — Widerspruch
tig. zu obiger Aussage — offenbar verringerte Er-
o o lebnisqualitéat — Tendenz in KG starker als in
TG
Stunden mit Recht- vergleichsweise hoher positiver Schiefewert
schreibung sind im- 0,873 -0,324 in KG, Erlebnisqualitat hat sich verschlechtert
mer viel zu schnell — deutlicher, aber nicht ganz so hoher negati-
vorbei. o ) ver Schiefewert in TG, Erlebnisqualitat hat
sich verbessert
Wenn ich mich mit neg. Schiefewert in KG, Verbesserung der
Rechtschreiben be- -0,591 0,651 Erlebnisqualitat, bestatigt Aussage zu erstem
schaftige, vergeht die T l Item — pos. Schiefewert in TG, Verschlechte-
Zeit wie im Fluge. ) o rung der Erlebnisqualitat, widerspricht Aussa-
ge zu erstem ltem
Wenn ich schreibe, neg. Schiefewerte in beiden Gruppen — Ten-
lasse ich mich durch | -0,668 -1,230 denz in TG fast doppelt so stark wie in KG —
nichts ablenken. Tendenz geht von ,stimmt gar nicht“ in Rich-
() o tung ,stimmt genau®, demnach gesteigerte
Erlebnisqualitat
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Wenn ich schreibe,

sehr kleine pos. Schiefewerte in beiden

bin ich voll konzen- 0,094 0,034 Gruppen — wenig Veranderung vom ersten

triert. zum zweiten Testdurchgang — Tendenz in KG
jedoch starker als in TG — Tendenz weist in
Richtung Verschlechterung der Erlebnisquali-
tat

Wenn ich schreibe, pos. Schiefewerte in beiden Gruppen — Ten-

lasse ich mich durch 0,377 l 0,427 l denz von ,stimmt gar nicht“ nach ,stimmt ge-

nichts stéren. nau“ — Verschlechterung der Erlebnisqualitat

[ ] @

Wenn ich schreibe,
merke ich gar nicht,
wie die Zeit vergeht.

pos. Schiefewerte in beiden Gruppen — Ten-
denz von ,stimmt gar nicht* nach ,stimmt ge-
nau“ — Verschlechterung der Erlebnisqualitat

0,394 l 0,91Gl
® °

Tabelle 27a/s: Schiefewerte fur Skala ,Erlebnisfahigkeit” — Interpretation in Stichpunkten

— Tendenz in TG deutlich starker als in KG

Die Auswertungsergebnisse der Skala ,Erlebnisfahigkeit® zeigen fur Kontroll-
und Treatmentgruppe sehr ahnliche Ergebnisse. Es gibt jeweils drei Verbes-
serungen und funf Verschlechterungen, was bedeutet, dass die Qualitat des
Erlebens zwischen erstem und zweitem Testdurchgang in beiden Gruppen
nachgelassen hat. Das entspricht nicht dem erwarteten Ergebnis.

Auf der Grundlage des Treatments, das die eine Lerngruppe Uber circa neun
Wochen erfahren hat, wurde erwartet, dass sich ihre Erlebnisfahigkeit in Be-
zug auf Rechtschreibung im Unterricht verbessern wirde.

5.3.2.4 Skala: Selbstkonzept

Statement Schiefewert Schiefewert

Kontrollgruppe | Treatmentgrup-
pe

In Rechtschreibung bin ich gut, auch [-0,062 1,147

ohne, dass ich dafiir iben muss.

In Rechtschreibung bin ich beson-|-0,025 0,092

ders gut.

Alles, was mit Rechtschreibung zu| 0,485 1,349

tun hat, finde ich schwierig.

Rechtschreibung kann ich besser, als |-2,454 -0,304

andere Facher.

Ich bin ziemlich gut in Rechtschrei-| 0,495 0,034

bung.

In Rechtschreibung bin ich immer gut |-1,292 0,164

gewesen.

Meine Mitschuler bitten mich, ihnen| 0,212 0,745

bei schwierigen Wortern zu helfen.

Tabelle 28/s: Schiefewerte fur Skala ,Selbstkonzept*

Die Auswertung der Skala ,Selbstkonzept ergab in beiden Gruppen jeweils
zwei Werte, die so klein sind, dass man eigentlich nicht von Veranderung
sprechen kann:

.In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, dass ich dafur Gben muss® (KG).
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.In Rechtschreibung bin ich besonders gut‘ (KG und TG).

»,ich bin ziemlich gut in Rechtschreibung” (TG).

Betrachtet man alle Tendenzen unter Einbeziehung auch der sehr kleinen
Werte, dann ist festzustellen, dass es in der Kontrollgruppe funf positive Ent-
wicklungen im Sinne einer verbesserten Selbsteinschatzung und nur zwei
negative Entwicklungen gibt. In der Treatmentgruppe gibt es jedoch funf ne-
gative Entwicklungen im Sinne einer verschlechterten Selbsteinschatzung
und nur zwei positive.

Bei dem Item ,Rechtschreibung kann ich besser als alle anderen Facher® ist
die Tendenz zu einer verbesserten Selbsteinschatzung in der Kontrollgruppe
erheblich starker als in der Treatmentgruppe. Bei dem Item ,Meine Mitschuler
bitten mich, ihnen bei schwierigen Wortern zu helfen®, weisen beide Gruppen
eine Entwicklung in Richtung verschlechterter Selbsteinschatzung auf, die in
der Treatmentgruppe aber erkennbar starker ist, als in der Kontrollgruppe.
Beide Beispiele verstarken die jeweiligen Entwicklungstendenzen in beiden
Gruppen:

Kontrollgruppe insgesamt eher verbesserte Selbsteinschatzung, Treatment-
gruppe insgesamt eher verschlechterte Selbsteinschatzung (siehe tabellari-
sche Ubersicht).

Statement (ltem) | Schiefewert [ Schiefwert | Erklarung und Interpretation

Kontroll- Treat-

gruppe ment-

gruppe

In Rechtschreibung geringe (kaum) positive Veranderung in KG — star-
bin ich gut, auch -0,062 1,147 ke Tendenz der Verschlechterung in TG
ohne, dass ich da-
fur Gben muss.
In Rechtschreibung kaum Veranderung in beiden Gruppen - KG jedoch
bin ich besonders | -0,025 0,092 pos. Entwicklung, TG negative Entwicklung — Ten-
gut. T denz in TG starker als in KG
Alles, was mit in beiden Gruppen Verbesserung der Selbstein-
Rechtschreibung 0,485 l 1,304 l schatzung — Tendenz in TG deutlich starker
zu tun hat, finde
ich schwierig. o
Rechtschreibung in beiden Gruppen Verbesserung der Selbstein-
kann ich besser, -2,454 -0,304 schatzung — Tendenz in KG deutlich starker
als andere Facher. T

o
Ich bin ziemlich gut so gut wie keine Verdnderung in TG, Tendenz je-
in Rechtschrei- 0,495 0,034 doch negativ — KG erkennbare Entwicklung einer
bung. l l Verschlechterung der Selbsteinschatzung

o
In Rechtschreibung starke Verbesserung der Selbsteinschatzung in KG
bin ich immer gut | -1,292 0,164 — Verschlechterung der Selbsteinschatzung in TG,
gewesen. Wert erheblich kleiner

()
Meine Mitschuler in beiden Gruppen Verschlechterung der Selbstein-
bitten mich, ihnen 0,212 l 0,745 l schatzung — Wert in TG mehr als dreimal so grof3,
bei schwierigen Tendenz also deutlich ausgepragter
Wortern zu helfen. | @ )

Tabelle 28a/s: Schiefewerte flir Skala ,Selbstkonzept” — Interpretation in Stichpunkten

Dass sich das Selbstkonzept der Schulerinnen und Schuler in der Treatment-
gruppe nach dem Treatment eher schlechter darstellt als vor dem Treatment,
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koénnte als Entwicklung im Sinne der vorliegenden Untersuchung angesehen
werden. Es kdnnte bedeuten, dass die Lerner durch die intensivere Beschaf-
tigung mit dem Unterrichtsgegenstand Rechtschreibung flir bestimmte Unsi-
cherheiten sensibilisiert wurden, die sie vorher vollig ignoriert haben. Mogli-
cherweise haben sie Rechtschreibung vor dem Treatment als unwichtig ab-
getan, als einen Sachverhalt, um den man sich nicht weiter kimmern muss.
Durch das Rechtschreibprojekt wurde ihnen deutlich, dass Orthografie unter
bestimmten Gegebenheiten vielleicht doch nicht ganzlich vernachlassigt wer-
den kann und sollte. Sie setzten sich mit ihren Rechtschreibschwierigkeiten
auseinander und stellten erhebliche Kenntnislicken fest. Sie bekannten sich
moglicherweise erstmals zu ihren Problemen mit der Orthografie. Ein Item
wie ,In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, dass ich dafur tben muss®
lie sich im Lichte der neuen Wahrnehmung nun nicht mehr mit ,stimmt ge-
nau“ beantworten. Solche Erkenntnisse kdnnten ein Schritt hin zu einem ver-
anderten Lernverhalten sein. Die Schilerinnen und Schiler mussten nun auf
ihrem Weg bestarkt werden, Lucken in ihren Rechtschreibkenntnissen nicht
einfach hinzunehmen oder als unwichtig abzutun, sondern vermehrt nachzu-
schlagen oder nachzufragen, um infolge dessen ihr Selbstkonzept in Bezug
auf ihre Rechtschreibfahigkeit wieder zu verbessern.

5.3.2.5 Skala: Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von Rechtschreibung

Statement Schiefewert Schiefewert
Kontrollgruppe | Treatmentgruppe

Rechtschreibung kann man furs Le-| 0,142 0,084

ben gut gebrauchen.

Beim Schreiben kann ich viel ler-{-0,014 -0,410

nen.

Den Rechtschreibunterricht kann| 0,496 0,297

man gut gebrauchen.

Tabelle 29/s: Schiefewerte fir Skala ,Anwendung, Nitzlichkeit und Wert von Rechtschreibung®

Schaut man nur auf die Vorzeichen, dann ist zu erkennen, dass in beiden
Gruppen die gleichen Tendenzen vorliegen. Im Einzelnen heil’t das, bei dem
ersten Statement hat sich die Einschatzung der Schilerinnen und Schiler zu
Anwendung, Nuatzlichkeit und Wert von Rechtschreibung in beiden Gruppen
verschlechtert, beim zweiten Statement ist eine Verbesserung zu erkennen,
beim dritten wieder eine Verschlechterung. Schaut man auf die einzelnen
Schiefewerte, dann ist festzustellen, dass der Wert der Treatmentgruppe bei
der Aussage ,Rechtschreibung kann man firs Leben gut gebrauchen® so
klein ist, dass man gar nicht von Veranderung sprechen kann. Das gleiche
gilt fur die Kontrollgruppe bei der Aussage ,Beim Schreiben kann ich viel ler-
nen.” Da ist der Wert sehr nahe Null. Die Treatmentgruppe zeigt bei diesem
ltem einen vergleichsweise hohen Wert negativer Schiefe. Das bedeutet, die
Entwicklung geht von ,stimmt gar nicht” nach ,stimmt genau®. Die Einschat-
zung, man konne viel lernen, hat sich also verstarkt.
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In beiden Gruppen gibt es zwei Verschlechterungen und eine Verbesserung.
Die Verschlechterungen Uberwiegen also, dennoch ist diese Haltung bei der
Treatmentgruppe geringer ausgepragt als bei der Kontrollgruppe, was an den
Schiefewerten abzulesen ist.

Statement (ltem) | Schiefewert | Schiefwert | Erklarung und Interpretation

Kontroll- Treat-
gruppe ment-
gruppe

Rechtschreibung
kann man firs Le- 0, 142 0,084 TG, Tendenz aber auch Richtung Verschlechterung
ben gut gebrau-

chen.

Verschlechterung in KG — kaum Veranderung in

Beim Schreiben in beiden Gruppen Tendenz Richtung Verbesse-
kann ich viel ler- -0,014 T -0,410 T rung — Wert der KG aber bedeutungslos klein
nen.

[ ]
Den Rechtschreib- in beiden Gruppen Verschlechterung der Einschat-
unterricht kann 0,496 0,297 zung von Nutzlichkeit und Wert der Rechtschrei-
man gut gebrau- bung — Tendenz in KG etwa 1,5 mal so stark
chen. o )

Tabelle 29a/s: Schiefewerte flir Skala ,Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von Rechtschreibung“ —

Interpretation in Stichpunkten

Die Schiilerinnen und Schiiler sind zwar nicht zu der Uberzeugung gelangt,
man konne Rechtschreibung oder Rechtschreibunterricht flirs Leben gut ge-
brauchen, wohl aber kdnne man beim Schreiben viel lernen, wobei diese
Auffassung angesichts des sehr kleinen Wertes bei der Kontrollgruppe genau
genommen nur fur die Treatmentgruppe qilt.

5.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die erste Auswertung des Interessentests mithilfe des Schiefewertes hat kei-
ne klaren Ergebnisse gebracht, wohl aber eine leichte Veranderung in die er-
wartete Richtung:

Bei der ersten Skala, die das allgemeine Sachinteresse an Recht-
schreibung thematisiert, zeigt die Treatmentgruppe beim zweiten Test-
durchgang eine deutliche Verbesserung ihrer Einstellung zu dem The-
ma, wahrend sich die Einstellung in der Kontrollgruppe verschlechtert
hat.

Bei der zweiten Skala, bei der es um das Fachinteresse am Unter-
richtsfach Rechtschreibung geht, gibt es bei der Kontrollgruppe drei
Verbesserungen und drei Verschlechterungen, wahrend bei der Treat-
mentgruppe die Antworten auf drei Items unverandert bleiben und bei
den anderen drei Items eine Verbesserung eintritt, das Interesse dem-
nach gestiegen ist.

Die Skala ,Erlebnisfahigkeit’, die die emotionale Komponente von In-
teresse an Rechtschreibung thematisiert, zeigt fir beide Gruppen sehr
ahnliche Ergebnisse. Insgesamt Uberwiegen dabei die Verschlechte-
rungen.
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- Bei der Skala ,Selbstkonzept* hat sich die Selbsteinschatzung in der
Treatmentgruppe im zweiten Testdurchgang deutlich verschlechtert,
wahrend sich die der Kontroligruppe verbessert hat. Das werte ich als
Wirkung des Treatments im Sinne einer Sensibilisierung fur das The-
ma Rechtschreibung. Das konnte bei weiterem Training in der Treat-
mentgruppe zu mehr Aufmerksamkeit gegenuber Rechtschreibung
und damit zu Leistungsverbesserungen flhren.

- Die Auswertung der Skala ,Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von
Rechtschreibung” zeigt wieder sehr ahnliche Ergebnisse flr beide
Gruppen, wobei die Verschlechterungen Uberwiegen. Dabei ist die
Tendenz der Verschlechterung bei der Kontrollgruppe starker ausge-
pragt als bei der Treatmentgruppe.

Von den flnf ausgewerteten Skalen ergaben sich bei dreien Veranderungen,
die auf das Treatment zurlckgefuhrt werden konnen, bei zwei Skalen sind
die Ergebnisse nicht eindeutig bzw. zeigen kaum einen Unterschied zwi-
schen Kontroll- und Treatmentgruppe. Es kann angenommen werden, dass
diese Ergebnisse zum einen auf die sehr kleine Stichprobe zurickzuflhren
sind. Zum anderen war es von Anfang an fraglich, ob ein einmaliges Projekt
von nur neun Wochen dazu geeignet ist, neben verbesserter Rechtschreib-
leistungen, die es ja tatsachlich gegeben hat, auch Interesse an diesem Ge-
genstand zu férdern oder zu generieren. Die Untersuchung konnte auf der
Grundlage der vorliegenden Ergebnisse darauf bisher keine eindeutige Ant-
wort geben, dennoch kann die erkennbare Tendenz Anlass genug sein, in
dieser Richtung weiter zu forschen.

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse noch einmal im Uberblick. Die An-
zahl der Punkte reprasentiert die Anzahl der Items zu jeder Skala:

Kontrollgruppe Treatmentgruppe
Skala Entwicklung vom ers- | Entwicklung vom ers-
ten ten
zum zweiten Test zum zweiten Test
Interesse an Rechtschrei- o 0000
bung
(thematisiert das allgemeine Sachinteres- | @ @ @ @ o
se an Rechtschreibung)
Interesse an Rechtschreib- | ®®® 000
unterricht
(thematisiert das Fachinteresse am Un- o000
terrichtsfach Rechtschreibung)
Erlebnisfahigkeit 000 00
(thematisiert die emotionale Komponente
von Interesse an Rechtschreibung) 0000 0000
Selbstkonzept 000 o0
(thematisiert die Selbsteinschatzung der
Schdlerinnen und Schiler in Bezug auf
Rechtschreibfahigkeiten) 0o 000
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Anwendung Nitzlichkeit ®

und Wert von Rechtschrei-
bung o0 ( T )

Tabelle 30/s: Die Ergebnisse der Schiefeauswertung fiir alle finf Tabellen im Uberblick

Auch fur den Interessentest kann nun untersucht werden, ob sich die Ergeb-
nisse aus der Stichprobe auf die Grundgesamtheit Ubertragen lassen. Hierzu
kommen der Chi%- Unabhangigkeitstest und der t-Test auf Abweichung der
Mittelwerte in Frage. Nach Fahrmeier et al. (2007) ist hier der t-Test wegen
seiner Robustheit?? besser geeignet (kleiner Stichprobenumfang). Es ist aber
aufgrund der kleinen Stichprobe und der im Schiefetest erkennbaren unein-
deutigen Ergebnisse keine Signifikanz zu erwarten. Dennoch soll noch kurz
auf den t-Test eingegangen werden.

5.3.4 t-Test zum paarweisen Vergleich der Itemwerte im Interessentest

Der t-Test basiert auf dem Vergleich zweier Mittelwerte. Er ist, ebenso wie
der Chi’>-Unabhangigkeitstest, ein Hypothesentest. Das Vorgehen beim t-Test
ist vergleichbar mit dem Vorgehen beim x*Test, der in Kapitel 5.2.10 aus-
fihrlich beschrieben wurde.

Die Nullhypothese lautet in diesem Fall: Hy: TG = uKG.

Das bedeutet, dass sich der Antwortmittelwert eines Iltems im Vergleich von
Treatment- und Kontrollgruppe (TG und KG) in der Grundgesamtheit (GG)
nicht unterscheidet.

Demzufolge lautet die Alternativhypothese: Hq: uTG # uKG.

Hier flieBen die beobachteten Mittelwerte X TG und X KG in die Be-
rechnung eines empirischen t-Wertes ein, der wiederum mit einem theoreti-
schen t-Wert verglichen werden kann (vgl. Litz 2003, S. 351).

Auch beim t-Test berechnet SPSS einen Signifikanzwert. Die von SPSS er-
rechneten Werte sind im Anhang 13 nachzulesen. Sie werden im Folgenden
den Schiefewerten gegenubergestellt.

5.3.5 Gegenuberstellung der Schiefeauswertung mit den Ergebnissen des t-
Tests

Beim t-Test gelten die Werte als signifikant, die unter 0,050 liegen (vgl.
Bortz/Déring 2004, S. 30). Zur schnelleren Vergleichbarkeit werden die signi-
fikanten Werte des t-Tests mit blauen Kreuzen gekennzeichnet. In Tabelle
31/5 ist bei dem Statement ,Fir Rechtschreibung interessiere ich mich.“ nur
ein dunnes blaues Kreuz vermerkt, da der Wert 0,050 genau die Grenze zwi-
schen signifikanten und nicht signifikanten Werten markiert.

2 Ein statistisches Verfahren wird als ,robust‘ angesehen, wenn es auch dann gut funktioniert, wenn
die erforderlichen Bedingungen nicht oder nur teilweise erfiillt werden.
www.statistics4u.info/fundstat_germ/cc_robustness.html Stand: 14.10.2010
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Statement (ltem) Schiefewert | t-Test Schiefewert | t-Test
Kontroll- Kontroll- Treatment- | Treatment-
gruppe gruppe gruppe gruppe

Rechtschreibung

macht mir SpaR. 0,591 l 0,747 0,280 l 0,032
o o X

Rechtschreibung

macht keinen Spal. -0,304 T 0,257 0,524 l 0,357
o o

Ohne Rechtschreibung

wirde mir was fehlen. 0,637 l 0,329 -1,002 T 0,002
[ ) X

Fir Rechtschreibung in-

teressiere ich mich. 0,442 l 0,083 -0,348 T 0,050
o [ x

Auf Rechtschreibung kann

ich gut verzichten. 0,324 l 0,526 0,274 l 0,296
o o

Tabelle 31/s5: Skala Interesse an Rechtschreibung — Gegenuberstellung der Schiefe-
werte und der Ergebnisse des t-Tests

Statement (Item) Schiefewert | t-Test Schiefewert | t-Test
Kontroll- Kontroll- Treatment- | Treat-
gruppe gruppe gruppe ment-

gruppe

Der Rechtschreibunter-

richt interessiert mich. 0,713 l 1.000 -1,993 T 0,030
o [ X

Was wir in Rechtschrei-

bung lernen, interessiert 4,013 0,492 -1,457 0,008

mich.

o o X

Rechtschreibung ist lang-

weilig. 0,765 l 0,771 0,542 l 0,185
o o

Ich freue mich immer auf

eine Rechtschreibstunde. |-1,052 T 0,261 0,000 1,000
o

Ich finde Rechtschrei-

bung gut, wenn ich nicht | 0,531 0,577 0,028 0,525

lange Uberlegen muss, l

wie etwas geschrieben )

wird.

Ich finde Rechtschrei-

bung interessant, wenn 0,195 0,096 0,000 1,000

wir schwierige Worter ler- l

nen. )

Tabelle 32/5: Skala Interesse an Rechtschreibunterricht — Gegenliberstellung der
Schiefewerte und der Ergebnisse des t-Tests
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Statement (ltem) Schiefewert | t-Test Schiefewert | t-Test
Kontroll- Kontroll- Treatment- | Treatment-
gruppe gruppe gruppe gruppe

Wenn ich schreibe, ver-

gesse ich alles um mich |-0,875 0,858 -0,120 0,070

herum.

o o

Wenn ich schreibe, ist al-

les andere unwichtig. 0,377 l 0,329 0,162 l 0,604
o o

Stunden mit Rechtschrei-

bung sind immer viel zu 0,873 0,847 -0,324 0,057

schnell vorbei.

o [

Wenn ich mich mit Recht-

schreiben beschéftige, -0,591 0,576 0,651 0,095

vergeht die Zeit wie im T l

Fluge. (] L

Wenn ich schreibe, lasse

ich mich durch nichts ab- | -0,668 0,111 -1,230 0,096

lenken.

o [
Wenn ich schreibe, bin
ich voll konzentriert. 0,094 l 0,004 0,034 l 0,492
X
Wenn ich schreibe, lasse
ich mich durch nichts sto- 0,329 0,203

ren.

Tabelle 33/5: Skala Erlebnisfahigkeit — Gegenulberstellung der Schiefewerte und der
Ergebnisse des t-Tests

Statement (ltem) Schiefewert | t-Test Schiefewert | t-Test
Kontroll- Kontroll- Treatment- | Treatment-
gruppe gruppe gruppe gruppe

In Rechtschreibung bin

ich gut, auch ohne, dass [-0,062 0,748 1,147 0,747

ich daflr Giben muss.

o

In Rechtschreibung bin

ich besonders gut. -0,025 T 0,162 0,092 l 0,096

Alles, was mit Recht-

schreibung zu tun hat, 0,485 0,234 1,304 0,492

finde ich schwierig. l l
o [ ]

Rechtschreibung kann

ich besser, als andere -2,454 0,789 -0,304 0,257

Facher. T
(] (]

Ich bin ziemlich gut in

Rechtschreibung. 0,495 l 0,186 0,034 l 0,492
o

In Rechtschreibung bin

ich immer gut gewesen. [-1,292 T 0,576 0,164 l 0,665
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o o
Meine Mitschuler bitten
mich, ihnen bei schwieri- | 0,212 l 0,213 0,745 l 0,365
gen Woértern zu helfen.

o o

Tabelle 34/s: Skala Selbstkonzept — Gegenuberstellung der Schiefewerte und der
Ergebnisse des t-Tests

Statement (ltem) Schiefewert | t-Test Schiefewert | t-Test
Kontroll- Kontroll- Treatment- | Treatment-
gruppe gruppe gruppe gruppe

Rechtschreibung kann

man furs Leben gut ge- 0, 142 0,427 0,084 0,814

brauchen.

o o
Beim Schreiben kann ich
viel lernen. -0,014 T 0,715 -0,410 T 0,162
o

Den Rechtschreibunter-

richt kann man gut ge- 0,496 0,042 0,297 0,451

brauchen.

o X o

Tabelle 35/5: Skala Anwendung, Nitzlichkeit und Wert vom Rechtschreibung —
Gegenuberstellung der Schiebewerte und der Ergebnisse des t-Tests

Die Schiefe gibt an, in welche Richtung die Veranderungen stattgefunden ha-
ben. Das wurde in Kapitel 5.3.1 ausfuhrlich dargestellt. Der Signifikanzwert
des t-Tests sagt nun, ob diese Veranderung auch auf die Grundgesamtheit
zutrifft oder nicht.

Wie bereits erwartet, gibt es vom ersten zum zweiten Testdurchgang des In-
teressentests nur wenige signifikante Veranderungen. Das mag einerseits
der kleinen Stichprobe geschuldet sein, kdnnte aber auch bedeuten, dass ei-
nige ltems als schwierig einzustufen sind, was im nachsten Kapitel durch die
Itemanalyse noch untersucht werden soll.

5.3.6 Auswertung der Interessentests mit der Itemanalyse — Theoretische
Erlauterungen

Die Itemanalyse (Aufgabenanalyse) ist eine weitere Mdglichkeit zur Beurtei-
lung und Aufbereitung der erzielten Untersuchungsergebnisse. Eine Itemana-
lyse verwendet ein Blndel statistischer Verfahren, um die Eignung einzelner
ltems, die beispielsweise fur Fragen einer schriftichen Umfrage erstellt wur-
den, im Hinblick auf die Zielsetzung der Befragung zu untersuchen. Anders
ausgedruckt:

Unter der Itemanalyse versteht man eine formale Analyse der einzelnen Va-
riablen bezuglich ihrer Aussagefahigkeit und/oder ihres diagnostischen Wer-
tes und somit der Glltigkeit und Zuverlassigkeit der erhobenen Daten in Hin-
blick auf die Untersuchungsziele.
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,Der Begriff der ,Itemanalyse’ist in der Literatur nicht eindeutig festge-
legt. Meistens werden — bei ,klassischen’ Testkonstruktionen — die
Analyse der Rohwertverteilung, die Berechnung von Iltemschwierig-
keit, Trennschérfe und Homogenitdt sowie die Dimensionalitatsprii-
fung zur ltemanalyse gezahit.“ (Bortz/Déring, 2003, S. 217)

Um die bisherige Auswertung des Interessentests zu vertiefen, soll im Fol-
genden die ltemschwierigkeit untersucht werden.

Mit dem Begriff der Schwierigkeit wird ausgedruckt, welche Fragen zu ten-
denziell beantwortet wurden, sodass keine Falle mehr identifiziert werden
konnen, die positiv oder negativ sind.

~Extrem schwierige Items, denen kaum jemand zustimmt, oder extrem
leichte Items, die von fast allen Probanden gelést werden, sind wenig
informativ, da sie keine Personenunterschiede sichtbar machen. [...]
Im allgemeinen werden Itemschwierigkeiten im mittleren Bereich (zwi-
schen 0,2 und 0,8) bevorzugt.” (ebenda S. 218)

Beispiel:

Wenn alle Schuilerinnen und Schuler in dem verwendeten Interessentest das
Item ,Beim Schreiben kann man viel lernen.“ mit ,stimmt genau®“ beantwor-
ten, dann sind keine einzelnen Antwortprofile mehr zu erkennen. Die Grinde
daflr, dass die Schuler so geantwortet haben, missen nicht darin bestehen,
dass sie selber davon uUberzeugt sind. Es kann auch sein, dass sie eine sol-
che Antwort in einem bestimmten Umfeld (hier Schule) flr opportun halten.
Die Item-Schwierigkeit Iasst sich Uber zwei Wege ermitteln, Uber die Berech-
nung eines Schwierigkeitsindex (vgl. Bortz/Déring, S. 218) und Uber die Be-
trachtung der ltemmittelwerte. Im vorliegenden Fall wird die Methode der Mit-
telwertbetrachtung angewendet.

Als optimales Differenzierungsvermogen gilt fur Items ein arithmetisches Mit-
tel im Bereich von 20% bis 80% bei einer Skala von 0 bis 4:

0 1 2 3 4
| | | | |
| | | | |

0,8 3,2
20% 80%
N /

Y

Bereich der akzeptablen Mittelwerte
(ViLeS, n.d.)

Abbildung 1/s:
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Um die Schwierigkeit der Items in einem Test zu prifen, wird fur alle Gruppen
und jeden Testdurchgang das arithmetische Mittel fur jedes Statement (Iltem)
ermittelt.

Im vorliegenden Interessentest geht es um den Antwortbereich 1 bis 4. In der
folgenden Abbildung ist der Bereich der akzeptierten Mittelwerte fir den vor-
liegenden Test dargestellt, der wie folgt ermittelt wird:

Untergrenze: 0,8-1+0,2-4=0,8+0,8=1,6
Obergrenze: 0,2:1+0,8-4=0,2+3,2=3,4

1 2 3 4
I N
I N
1,6 3,4
20% 80%
N— _
N

Bereich der akzeptablen Mittelwerte

Abbildung 2/s:

Die Bereichsgrenzen fur die Mittelwertprofile des hier verwendeten Interes-
sentests liegen also bei 1,6 und 3,4, der Sollmittelwert mit 2,5 zwischen den
Antworten 2 und 3.

In dem Beispiel von Seite 159 ergabe sich ein Mittelwert von 1, denn, wie be-
reits auf Seite 141 erlautert, wurden die moglichen Antworten wie folgt co-
diert:

1 = stimmt genau

2 = stimmt groftenteils
3 = stimmt nur teilweise
4 = stimmt gar nicht

Wie Abbildung 2/5 zu entnehmen ist, lage dieser Mittelwert auRerhalb des

Bereichs der akzeptablen Mittelwerte. Damit galte das Item als zu schwierig,
also als nicht aussagekraftig im Sinne der Untersuchung.

5.3.6.1 Darstellung und Interpretation der Mittelwertprofile von Kontroll- und
Treatmentgruppe im ersten Testdurchgang

Die folgende Grafik zeigt die Mittelwertprofile flr beide Testgruppen im ersten
Durchgang.
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Gruppenzugehdrigkeit
Kontrollgruppe Treatmentgruppe

Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie die Zei..

Meine Mitschiler bitten mich, ihnen bei schwierigen.. .

Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nichts .=

Den Rechtschreibunterricht kann man gut .. =

In Rechtschraibung bin ich immer gut gewesen.—

Wenn ich schreibe, binich voll kenzentriert. =

lch finde Rechtschreibung interessant, wenn wir ...

Der Rechtschreibunterricht interessiert mich. =

Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nichts ...

leh bin ziemlich gut in Rechtschreibung.—]

Ich finde Rechtschreibung gut, wenn ich nicht lang. ..

Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten. =]

Rechtschreibung kann ich besser als andere Facher ]

Ich freue mich immer auf eine Rechtschreibstunde. =

Wenn ich mich mit Schreiben beschattige, vergeht ..

Alles, was mit Rechtschreibung zu tun hat, find ich ...

Stunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu ...

Fir Rechtschreibung interessiere ich mich .

Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig. =

Was wir in Rechtschreibung lernen, interessiert mich.

Ohne Rechtschreibung wirde mir was fehlen =

Beim Schreiben kanni ch viel lernen.

In Rechtschreibung kin ich besonders gut. =]

Rechtschreibunterricht interessiert mich.=

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles um mich . 4
Rechtschreibung macht keinen Spali.—

Rechtschreibung kann man firs Leben gut .. .- =
In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, dass ic..
Rechtschreibung ist langweilig.

Rechtschreibung macht mir Spaft.

Mittelwert

Schaubild 33/s: Darstellung und Vergleich der Mittelwertprofile beider Gruppen bezlglich schwieriger
ltems im ersten Durchgang des Interessentests (Darstellung nebeneinander)

Dass die Ergebnisse des Interessentests von Kontroll- und Treatmentgruppe
viele Ahnlichkeiten aufweisen, hat schon die Auswertung durch den Schiefe-
wert ergeben. Auch die Kurve von Schaubild 33/5 zeigt, dass beide Gruppen
ahnlich verlaufende Mittelwertprofile haben. Darauf soll an dieser Stelle nicht
noch einmal eingegangen werden. Naher betrachtet und interpretiert werden
sollen nur die schwierigen Items, also diejenigen, die aus dem Bereich der
akzeptablen Mittelwerte herausfallen oder sehr nah an deren Grenze kom-
men.

In der Kontrollgruppe sind das die ltems ,Rechtschreibung kann man firs Le-
ben gut gebrauchen.” und ,Stunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu
schnell vorbei.“, wobei letzteres fast genau an der 80%-Markierung und da-
mit zwar noch im akzeptablen Bereich liegt, aber dennoch kritisch zu be-
trachten ist.?® In der Treatmentgruppe erwiesen sich drei Items als schwierig:

3 Im Anhang 14 sind alle Mittelwerte fiir Kontroll- und Treatmentgruppe in beiden Testdurchgangen
aufgefuhrt. Der Mittelwert fiir das Item ,Stunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu schnell vor-

161



- ,Rechtschreibung kann man flirs Leben gut gebrauchen.”
- ,Stunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu schnell vorbei .“ und
- ,Rechtschreibung kann ich besser, als andere Facher.”

In beiden Testgruppen erreichte das Item ,Rechtschreibung kann man flrs
Leben gut gebrauchen.” einen Mittelwert, der aul3erhalb der 20%-Markierung
liegt, also kleiner ist als 1,6. Das bedeutet, dass in beiden Gruppen die meis-
ten Schulerinnen und Schuler kleine Werte angekreuzt haben, namlich
,stimmt genau“ oder ,stimmt grotenteils. Dass alle Schilerinnen und Schi-
ler sich fur diese Antworten entschieden haben, muss nicht bedeuten, dass
das ihre eigene Uberzeugung ist. Es kann auch sein, dass ihr Umfeld ihnen
diese Antwort suggerierte. Auch und gerade im Rahmen von Schule wird die
Nutzlichkeit von Rechtschreibung kaum in Frage gestelit.

Ebenfalls ein schwieriges Item fur beide Gruppen ist ,Stunden mit Recht-
schreibung sind immer viel zu schnell vorbei.“ Da diese Werte aulderhalb der
80%-Markierung liegen, mussen die Antworten aller Schilerinnen und Schu-
ler Uberwiegend ,stimmt nur teilweise” und ,,stimmt gar nicht® gelautet haben.
Es fallt nicht schwer, sich vorzustellen, dass Kinder Stunden mit Recht-
schreibunterricht langweilig finden. Die theoretischen Ausfiihrungen in Kapitel
3 belegen das zum Teil. Dennoch ist das Ergebnis der Antworten zu diesem
Item nicht geeignet, Schlisse daraus zu ziehen, in welchem Male die einzel-
nen Kinder Stunden mit Rechtschreibunterricht kurzweilig finden oder nicht.
Um den Sachverhalt der schwierigen Items noch einmal zu erlautern, sei fol-
gendes Beispiel angefuhrt:

Wenn sich eine Gruppe von Kindern zu dem Item: ,lch mache regelmallig
Hausaufgaben. aufdern sollte und dazu die vier Antwortmdglichkeiten zur
Verfigung hatte, die auch im vorliegenden Interessentest verwendet wurden,
dann ware damit zu rechnen, dass die Kinder Uberwiegend ,stimmt genau”
oder ,stimmt gréftenteils“ ankreuzten, denn niemand wirde gerne zugeben,
dass er eher selten Hausaufgaben macht. Der Mittelwert wirde dann aul3er-
halb der Grenze 1,6 liegen. Wenn man herausfinden wollte, welche Kinder
oder wie viele tatsachlich regelmalig Hausaufgaben machen, mussten Fra-
gen bzw. ltems entwickelt werden, die das Thema Hausaufgaben von ver-
schiedenen Seiten beleuchteten, damit man am Ende aus einer Vielzahl von
Antworten Schlisse auf das tatsachliche Verhalten der Schilerinnen und
Schuler bezuglich ihrer Hausaufgaben ziehen konnte.

In der Treatmentgruppe erwies sich auch noch das Item ,Rechtschreibung
kann ich besser als andere Facher.“ als schwierig. Der Mittelwert betragt 3,50
(der der Kontrollgruppe nur 3,10). Demnach muss Uberwiegend ,stimmt nur
teilweise“ oder ,stimmt gar nicht” angekreuzt worden sein. Die Schulerinnen
und Schiler der Treatmentgruppe hatten von sich den Eindruck, in Recht-
schreibung eher nicht besser zu sein als in anderen Facher. Es kann sein,
dass damit der Eindruck gespiegelt wurde, der ihnen von Lehrern suggeriert
wird, wenn Uber schlechte Rechtschreibkenntnisse geklagt wird. Wollte man
wissen, welche Selbsteinschatzung die Kinder in dieser Frage wirklich ha-
ben, mussten mehrere ltems entwickelt werden, die das Problem so einkrei-

bei.“ betragt fir die Kontrollgruppe 3,36 und liegt damit noch gerade im Bereich der akzeptablen Mit-
telwerte. Fur die Treatmentgruppe betragt der Mittelwert 3,48 und liegt damit auBerhalb des Bereichs
der akzeptabeln Mittelwerte.
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sen, dass aus den Antworten zuverlassige Schllisse gezogen werden koénn-

ten.

Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie die .=
Ivkeine Witschiiler bitten rmich, ihnen bei .=

‘Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nichts ...
Den Rechtschreibuntermicht kann man gut .-

In Rechtschreibung bin ich immer gut gewesen.—
Wenn ich schreibe, bin ich voll konzentriert. =}

Izh finde Rechtschreibung interessant, wenn wir... =}
Der Rechtschreibuntemicht interessiert mich. =
‘Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nichts .=
leh bin ziemlich gut in Rechtschreibung.=]

leh finde Rechtschreibung gut, wenn ich nicht ...
Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten.—
Rechtschreibung kann ich besser als andere ...
Izh freue mich immer auf eine ...

Wenn ich mich mit Schreiben beschiftige, ...
Ales, was mit Rechtschreibung zu tun hat, find ...
Stunden mit Rechtschreibung sind immer wviel z...=]
Fiir Rechtschreibung interessiere ich mich.=)

Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig.—
Was wir in Rechtschreibung lemen, interessiert ...
Ohne Rechtschreibung wiirde mir was fehlen.—
Beim Schreiben kann i ch viel lemen.—

In Rechtschreibung bin ich besonders gut. =}
Rechtschreibuntemicht interessiert mich. =

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles urn mich...=]
Rechtschreibung macht keinen Spafk.=)
Rechtschreibung kann man fiirs Leben gut .-}

In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, das...—
Rechtschreibung ist langweilig.—

Rechtschreibung macht mir Spak.

Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie dig ...
hkeine Mitschiiler bitten mich, ihnen bei .=

‘Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nichts ...
Den Rechtschreibuntermicht kann man gut .=

In Rechtschreibung bin ich immer gut gewesen. =)
Wenn ich schreibe, bin ich voll konzentriert. ™}

lch finde Rechtschreibung interessant, wenn wir...—)
Der Rechtschreibuntemicht interessiert mich.—
Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nichts ...
leh bin ziemlich gut in Rechtschreibung .

leh finde Rechtschreibung gut, wenn ich nicht ...
Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten.=
Rechtschreibung kann ich besser als andere .=
Izh freue mich immer auf eine .=

Wienn ich mich mit Schreiben beschiftige, ...
Alles, was mit Rechtschreibung zu tun hat, find ...
Stunden mit Rechtschreibung sind immer viel z...7]
Fiir Rechtschreibung interessiere ich mich.=|

Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig. =]
Was wir in Rechtschreibung lemen, interessiert ...~
Ohne Rechtschreibung wiirde mir was fehlen.=
Beim Schreiben kann i ch viel lemen.=

In Rechtschreibung bin ich besonders gut.=}
Rechtschreibuntermicht interessiert mich.—

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles urm mich...—
Rechtschreibung macht keinen Spaf. =
Rechtschreibung kann man fiirs Leben gut ...

In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, das...=
Rechtschreibung ist langweilig. =}

Rechtschreibung macht mir Spak.=]
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Schaubild 33a/s: Darstellung und Vergleich der Mittelwertprofile beider Gruppen bezliglich schwieriger

Items im ersten Durchgang des Interessentests (Darstellung tbereinander)
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Das Schaubild 33a/s5 zeigt die Ergebnisse des ersten Testdurchgangs fur bei-
de Gruppen noch einmal untereinander, so dass die Mittelwerte, die aul3er-
halb der akzeptablen Bereich liegen, besser miteinander verglichen werden
kénnen.

5.3.6.2 Darstellung und Interpretation der Mittelwertprofile von Kontroll- und
Treatmentgruppe im zweiten Testdurchgang

Gruppenzugehdrigkeit
Kontrollgruppe Treatmentgruppe

Stunclen mit Rechtschreibung sind immer viel zu .. 7
Fir Rechtschreibung interessiere ich mich.

Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig =

Was wir in Rechtschreibung lernen, kinteressiert ..
0Ohne Rechtschreibung wirde mir was fehlen .=
Beim Schreiben kann i ch viel lernen =

In Rechtschreibung bin ich besonders gut
Rechtschreibunterricht interessiert mich.=

'Wenn ich schreibe, vergesse ich alles um mich ...
Rechtschreibung macht keinen Spalt =

Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie die Z.. =
Meine Mitschiler bitten mich, ihnen bei schwierige. .9
Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nichts ...
Den Rechtschreibunterricht kann man gut .. =

In Rechtschreibung bin ich immer gut gewesen.=
Wenn ich schreibe, bin ich voll konzentriert =

Ich finde Rechtschreibung interessant, wenn wir ...
Der Rechtschreibunterricht interessiert mich.

Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nichts .. =
Ich bin ziemlich gut in Rechtschreibung =

Ich finde Rechtschreibung gut, wenn ich nicht lan. .
Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten.
Rechtschrebung kann ich hesser als andere .. =

Ich freue mich immer auf eine Rechtschreibstunce =]
Wenn ich mich mit Schreiben beschéftige, vergeh.. =
Alles, was mit Rechtschreibung zu tun hat, find ic...=

Rechtschreibung kann man fiirs Leben gut ... =
In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, dassi..
Rechtschreibung ist langweilig

Rechtschreibung macht mir Spal.=

Mittelwert

Schaubild 34/s: Darstellung und Vergleich der Mittelwertprofile beider Gruppen bezlglich schwieriger
ltems im zweiten Durchgang des Interessentests (Darstellung nebeneinander)
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Beim zweiten Testdurchgang erwiesen sich in der Kontrollgruppe ein Item, in
der Treatmentgruppe vier als schwierig, was im Schaubild 34a/5 noch besser
zu vergleichen ist.

In beiden Gruppen liegen wieder die Mittelwerte fir das Item ,Rechtschrei-
bung kann man flrs Leben gut gebrauchen.” aul3erhalb des akzeptablen Be-
reichs. Die Kontrollgruppe hat einen Mittelwert von 1,38, die Treatmentgrup-
pe von 1,50. Schwierig sind in der Treatmentgruppe auflerdem die Items
~-Wenn ich schreibe, vergesse ich alles um mich herum.“ (Mittelwert 3, 50),
»otunden mit Rechtschreibung sind immer viel zu schnell vorbei.“ (Mittelwert
3,70) und ,Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nichts ablenken.” (Mittel-
wert 3,43).

165



Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wie ...
keine Witschiler bitten mich, ihnen bei ...
Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nic...=
DOen Rechtschreibunterricht kann man gut ...

In Rechtschreibung bin ich immer gut gewesen.
Wenn ich schreibe, bin ich voll konzentriert .=
Ich finde Rechtschreibung interessant, wenn...—
Der Rechtschreiburterricht interessiert mich.=
Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nicht...
Ich bin ziemnlich gut in Rechtschreibung .=

Ich finde Rechtschreibung gut, wenn ich nich...
Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten.—
Rechtschreibung kann ich besser als andera ...
Ieh freue mich immer auf eine ...

‘Wenn ich mich mit Schreiben beschaftige, .=
Ales, was mit Rechtschreibung zu tun hat, fi...
Stunden mit Rechtschreibung sind immer vie...—
Fiir Rechtschreibung interessiere ich mich .=
Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig.—
‘Was wir in Rechtschreibung lemen, ...

Ohrne Rechtschreibung wiirde mir was fehlen.
Beirn Schreiben kann i ch viel lemen.—

In Rechtschreibung bin ich besonders gut .=
Rechtschreibunterricht interessiert mich.—

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles um mi... =
Rechtschreibung macht keinen Spak.—
Rechtschreibung kann man fiirs Leben gut ... —_—
In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, ...7
Rechtschreibung ist langweilig.—
Rechtschreibung macht mir Spak .=

addniBjjonuoy

Wenn ich schreibe, merke ich gar nicht, wis ...7
Iieine hitschiiler bitten mich, ihnen bei ... <
Wenn ich schreibe, lasse ich mich durch nic...
Den Rechtschreiburtericht kann man gut ...

In Rechtschreibung bin ich immer gut gewesen.
Wenn ich schreibe, bin ich voll konzentriert. =]
Ich finde Rechtschreibung irteressant, wenn...
Der Rechtschreiburterricht interessiert mich.—
Wenn ich schreibe, lass ich mich durch nicht...=]
Ich bin ziemlich gut in Rechtschreibung .-

Ich finde Rechtschreibung gut, wenn ich nizh...=]
Auf Rechtschreibung kann ich gut verzichten. <
Rechtschreibung kann ich besser als andera ...—
Ich freue mich immer auf eine ...

‘Wenn ich mich mit Schreiben beschaftige, ...
Ales, was mit Rechtschreibung zu tun hat, fi...7]
Stunden mit Rechtschreibung sind immer wie...
Fiir Rechtschreibung interessiere ich mich .=
Wenn ich schreibe, ist alles andere unwichtig. =]
‘Was wir in Rechtschreibung lemen, ...

Ohne Rechtschreibung wirde mir was fehlen. =
Beim Schreiben kann i ch viel lemen.—

In Rechtschreibung bin ich besonders gut .=
Rechtschreiburterricht interessiert mich.<

Wenn ich schreibe, vergesse ich alles um mi...
Rechtschreibung macht keinen Spak. =
Rechtschreibung kann man fiirs Leben gut ... 5
In Rechtschreibung bin ich gut, auch ohne, ...
Rechtschreibung ist langweilig.
Rechtschreibung macht mir Spak.—
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Schaubild 34a/s: Darstellung und Vergleich der Mittelwertprofile beider Gruppen bezuglich schwierig ltems im

ersten Durchgang des Interessentests (Darstellung tUbereinander)
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5.3.6.3 Darstellung und Vergleich der schwierigen ltems von Kontroll- und
Treatmentgruppe in beiden Testdurchgangen

Die folgende Tabelle stellt die Items, die sich in beiden Testdurchgangen als
schwierig herausgestellt haben, vergleichend gegenuber.
Die grau unterlegten Werte befinden sich auferhalb des akzeptablen Be-

reichs.
Item Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert | Erlauterung in Stichpunkten
Kontroll- Kontroll- Treat- Treat-
gruppe gruppe ment- ment-
gruppe gruppe
1. Test 2. Test 1. Test 2. Test
Recht- 1,48 1,38 1,46 1,50 Werte kleiner als 1,6 — Ant-
schreibung worten Uberwiegend im Be-
kann man reich ,stimmt genau®/ ,stimmt
furs Leben gréRtenteils* — in TG Tendenz
gut gebrau- zunehmend, in KG Tendenz
chen.
abnehmend
Wenn ich 2,74 2,96 3,12 3,50 nur fur TG im zweiten Test
schreibe, schwierig — Wert groRer als
vergesse 3,4 — Antworten Uberwiegend
'n‘;h ‘E"ﬁs um ,stimmt nur teilweise*/,stimmt
ich herum. gar nicht*
Stunden mit | 3,36 3,33 3,48 3,70 Werte nur in TG in beiden
Recht- Tests aulierhalb akzeptablen
schreibung Bereichs — in KG in beiden
%eehrevr;ellmz-u Tests nahe der Grenze 3,4 —
schnell vor- in TG Tendenz zunehmend, in
bei. KG Tendenz abnehmend
Recht- 3,10 3,17 3,50 3,30 Item nur im ersten Test in TG
schreibung schwierig
kann ich
besser als
andere Fa-
cher.
Wenn ich 2,50 2,65 3,13 3,43 Item nur im zweiten Test in TG
schreibe, schwierig
lasse ich
mich durch
nichts ab-
lenken.

Tabelle 36/s: Darstellung und Vergleich der schwierigen ltems fiir beide Gruppen in beiden Interes-
sentests

Die ltemanalyse erganzt die Resultate des Interessentests insofern, als sie
verdeutlicht, bei welchen Statements die Ergebnisse der Antworten bezuglich
jeglicher Interpretation mit Vorsicht zu betrachten und zu behandeln sind.

Die Auswertung der Schiefewerte hatte ergeben, dass sich die Antworten al-
ler Schulerinnen und Schuler bei dem Item ,Rechtschreibung kann man furs
Leben gut gebrauchen.” vom ersten zum zweiten Testdurchgang tendenziell
von ,stimmt genau® in Richtung ,stimmt gar nicht® bewegt hatten. Der Item-
test zeigt nun, dass die Mittelwerte aller Antworten in beiden Test zwischen 1
und 1,6 liegen. Das bedeutet, dass, trotz der leichten Veranderung zwischen
Test 1 und Test 2, alle Antworten im oberen Bereich lagen, also bei ,stimmt
genau” oder ,stimmt gro3tenteils“. Die Vermutung, dass die Kinder so geant-
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wortet haben, weil sie das flr die richtige oder angemessene Antwort halten,
erscheint in diesem Fall durchaus angebracht. Die Frage, ob bei den Proban-
den Kinder dabei waren, die aus ganz personlichen Grinden Rechtschrei-
bung als etwas betrachten, das man furs Leben gut gebrauchen kann, kann
an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Die Itemanalyse hat nur funf Items als schwierig ausgewiesen, drei davon
betreffen die Skala ,Erlebnisfahigkeit®, eines die Skala ,Selbstkonzept‘ und
eines die Skala ,Anwendung, Nutzlichkeit und Wert von Rechtschreibung®.
Aulerdem tut sich die Schwierigkeit vor allem bei den Antworten der Treat-
mentgruppe auf.
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6 Konsequenzen und Weiterfiihrung

Meine Arbeit begann mit der provokativen Behauptung, Lehrerinnen und Leh-
rer steckten haufig viel Zeit und Energie in Angelegenheiten, von denen sie
nichts verstiinden, weil sie daflr nicht ausgebildet seien. Die einleitenden
Uberlegungen miindeten in der Frage, wie oder wodurch bei Schiilerinnen
und Schilern der Sekundarstufe | Interesse daran entstehen konne, Recht-
schreibung beherrschen und Rechtschreibleistungen verbessern zu wollen.
Es ging um Interesse als Bedingung von Lernmotivation.

Auf der Grundlage entsprechender Theorien (siehe Kap. 1, S. 17 — 25), die
die ldee des situierten Lernens begrinden, kam es zur Formulierung folgen-
der Hypothesen:

- Wenn Schilerinnen und Schuler eines 6. Schuljahres Uber einen Zeit-
raum von zwei Monaten im Rahmen eines Rechtschreibprojektes un-
terrichtet werden, das situiertes Lernen ermdglicht, dann verbessern
sie ihre Leistungen in Rechtschreibung — sie machen weniger Fehler.

- Wenn sich die Schulerinnen und Schiler im Rahmen situierten Ler-
nens mit Rechtschreibung beschaftigen, dann entwickeln sie auch In-
teresse an Rechtschreibung.

Bei den Voruberlegungen zu dem Unterrichtsprojekt, das in dieser Arbeit vor-
gestellt und analysiert wurde, ging es nicht nur um allgemeine Lerntheorien
und Bedingungen fur Lernen, sondern auch um die spezifischen, gegen-
standsbezogenen lerntheoretischen Bedingungen und Voraussetzungen
beim Lernen von Rechtschreibung.

Im Laufe der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und der Intention die-
ser Arbeit wurden immer wieder Fragen aufgeworfen, die nun, am Ende der
Unternehmung, auf der Grundlage der Testergebnisse mdglichst beantwortet
werden sollen. Fur manche Fragen ist die Antwort sicherlich ein klares Ja
oder Nein, aber fir einige Fragen hat die hier vorgestellte Untersuchung
auch keine (neuen) Erkenntnisse erbracht. Es gibt auch Fragen, die von
vornherein mit groRer Skepsis betrachtet werden mussten, weil die Untersu-
chung zu klein und zu kurz war, um entsprechend deutliche, klare Ergebnisse
erbringen zu kénnen. In diesem Zusammenhang sei noch einmal auf den Ar-
tikel von Strathmann, Klauer und Greisbach verwiesen (2010), der auf Seite
140 dieser bereits Arbeit erwahnt wurde. Dass etwa ein Drittel der 121 beob-
achteten und getesteten Grundschuler innerhalb eines halben Jahres keinen
Lernfortschritt zu verzeichnen hatte, bezeichnen die Autoren als Ergebnis,
»,das man wohl kaum vermutet” (ebenda, S. 76) hatte. Daran gemessen er-
scheint es kaum verwunderlich, dass die vorliegende Untersuchung, der nur
neun Wochen zur Verfugung standen, keine deutlicheren Veranderungen er-
bracht hat. Dennoch gibt es bei diesem Unternehmen beobachtbare Entwick-
lungen und Tendenzen, die nicht nur ein Denkanstol3 sein kdnnen, sondern
auch Anlass zu weiteren Untersuchungen, die dazu geeignet waren, die auf-
geworfenen Fragen klarer zu beantworten, die Vermutungen und Erwartun-
gen zu bestatigen und damit die Intention dieser Arbeit zu unterstutzen, bei
der es darum ging, einen Weg (von vielen denkbaren und mdglichen) aufzu-
zeigen, die (Rechtschreib)Leistungen von Schilerinnen und Schilern auf der
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Grundlage situierten Lernens zu verbessern, bestenfalls, indem auch Interes-
se als sehr starker Faktor fur Lernmotivation an dem Gegenstand Recht-
schreibung entstand. Hierzu kann auf eine frihere Pilotstudie von Strath-
mann und Klauer verwiesen werden (2008), die Uber acht bis sechzehn Wo-
chen lief. Die Autoren betonen, dass der Erwerb von Kompetenzen stets eine
langerfristige Angelegenheit sei und verweisen in diesem Zusammenhang
auf eine Untersuchung von Aschersleben (7965), die Uber sechs Jahre lief.
Bezogen auf ihre eigene, viel kirzere Erhebung sagen sie: , Vielmehr geht es
darum, Ansétze aufzugreifen und weiter zu entwickeln, die methodisch viel-
versprechend erscheinen.“ (ebenda, S. 5) In diesem Sinne kann auch die
hier vorgelegte Arbeit verstanden werden.

Eine andere Mdglichkeit hatte sein kdnnen, auf der Grundlage individueller
Diagnosen das Mal} der vorhandenen Rechtschreibkompetenzen bei Schiile-
rinnen und Schulern festzustellen, um den einzelnen Kindern dann auf sie
zugeschnittene Férderprogramme angedeihen zu lassen, ganz im Sinne des
Zitats von Erika Brinkmann (S. 63 dieser Arbeit), wonach Kinder zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche Anregungen und Hilfen zur Unter-
stitzung ihres Rechtschreiblernens bendtigen. Dass nun statt individueller
Forderung ein Treatment fir die gesamte Klasse gewahlt wurde, mit dem alle
Schulerinnen und Schuler zeitgleich konfrontiert wurden, ist der beabsichtigte
Ansatzpunkt dieser Arbeit. Damit sollte ein Konzept vorgestellt werden, das
im Rahmen schulischen Alltags relativ einfach umsetzbar ist und gleichzeitig
die individuell erforderlichen unterschiedlichen Zugange zur Rechtschreibung
ermdglicht, etwa im Sinne der auf Seite 45 angesprochenen Ko-Konstruktion.
,Die Lernumgebung sollte so gestaltet sein, dass sie kooperatives Arbeiten
und den gemeinsamen Austausch Uber die Erfahrung férdert.” (Speck-Ham-
dan 1998, S.107) Die Forderung von Interesse an Rechtschreibung kann
ebenfalls ein guter Ansatzpunkt dafur sein, individuelle Zugange zu ermdgli-
chen.

Auf Seite 26 dieser Arbeit wird eine Untersuchung unter Studenten erwahnt,
von der Eberhard Todt bereits 1985 berichtet. Die Studenten geben an, dass
Interessen die wichtigsten Bedingungen fur ihr Lernen seien. Todt folgert dar-
aus, dass fur Schulerinnen und Schiler die Férderung von Interessen durch
die Schule ein direkter Beitrag zur Erreichung kognitiver Lernziele sei (vgl.
Todt 1985, S. 362f.). Erganzend dazu wird (S. 26) auf eine Metaanalyse von
U. Schiefele, Krapp und Schreyer hingewiesen, deren Befunde nach Aussa-
ge der Autoren bestatigen, dass ,Interessen fiir die Erkldrung von Lernen
und Leistung in der Schule eine wichtige Rolle spielen.“ (1993, S. 141)

Fur H. Schiefele und Blumenstock ist Interesse sogar ein Wesensmerkmal
von Bildung (S. 51). Langjahrige eigene Erfahrungen durch Beobachtungen
in der Schule fihrten mich zu entsprechenden Vermutungen, die durch Er-
kenntnisse aus oben genannten Untersuchungen bestatigt werden.

Das hier vorgestellte Unterrichtskonzept griindet sich auf Interesse als Bedin-
gung fur Lernmotivation. Es kam auf der Grundlage der Beobachtung und Er-
kenntnis zustande, dass Schilerinnen und Schiler nur dann erfolgreich ler-
nen kénnen, wenn sie selber auch lernen wollen. Diese Annahme wurde
schon in der Einleitung durch ein Zitat von Wolfgang Sinkel untermauert (S.
7). Es stutzt die konstruktivistische Sicht auf Lernen und die konstruktivisti-
sche Perspektive der aktuellen padagogischen Interessentheorie, die davon
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ausgehen, dass Wissen immer eine personliche, subjektive Konstruktion und
Lernen stets ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver Vorgang in einem
bestimmten Handlungskontext ist (S. 48).

In meinen theoretischen Ausflihrungen zum Lernen (Kap. 1) und zur Interes-
sentheorie (Kap. 2) wird die Komplexitat dieser Sachverhalte deutlich, eben-
so in den Kapiteln Uber die personalen und lernsituativen Bedingungsfakto-
ren fur die Interessenentwicklung im Unterricht (2.3.1 und 2.3.2).

Zum einen wurde dargelegt, welche Bedingungen geschaffen werden muss-
ten, um Lernen, aber auch Interessenentwicklung Gberhaupt in Gang bringen
zu konnen, zum anderen wurde auf Untersuchungen verwiesen, die bestati-
gen, dass auch beim Lernen von Rechtschreibung Interessen (interessenge-
stutzte Texte) die beste Grundlage fur Lern- und Leistungserfolg sind (S.
64f.).

Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Auffassungen uber das Lehren
und Lernen sowie der Interessentheorie fihrten mich zu der Theorie der situ-
ierten Kognition bzw. des situierten Lernens. Auf Seite 19 dieser Arbeit sind
funf Punkte aufgelistet, die den gemeinsamen Nenner flr verschiedene Mo-
delle situierten Lernens bilden. Situiertes Lernen soll eigene Konstruktions-
leistungen ermdglichen und es soll kontextgebunden gelernt werden.

Bei der Entwicklung des hier vorgestellten Unterrichtskonzeptes war das eine
wichtige Uberlegung. Es ging von vornherein darum, fiir die Lernenden eine
Situation zu inszenieren, durch die so etwas wie ein Ernstfallcharakter ent-
stand, ganz im Sinne Reinmann-Rothmeiers und Mandls, nach deren Aussa-
ge Wissen von Anfang an unter Anwendungsgesichtspunkten erworben wer-
den sollte (S. 19).

Aulerdem ging es darum, fur die Schilerinnen und Schiler eine Situation zu
schaffen, in der flr sie personliche Wichtigkeit beziglich der Auseinanderset-
zung mit Rechtschreibung entstehen konnte, damit sie Uberhaupt bereit wa-
ren, dem Thema besondere Aufmerksamkeit entgegenzubringen (S. 21, S.
41).

Auf Seite 23 dieser Arbeit wurde die allgemeine Frage gestellt, ob Unterricht
so geplant und gestaltet werden kdnne, dass Schulerinnen und Schuler eine
bewusste und intensive Auseinandersetzung mit Rechtschreibung akzeptier-
ten und umsetzten, so dass sie ihre Rechtschreibleistungen verbesserten.
Zugespitzter wurde gefragt, ob die Erfahrung mit dem Projekt fur Schulerin-
nen und Schiler positive Auswirkungen auf ihre Rechtschreibleistungen
habe. Im Zusammenhang mit diesen Fragen steht die erste Hypothese, die
zu Beginn des Resumees noch einmal formuliert wurde. Die Resultate der
Rechtschreibtests, die eine erkennbare Verbesserung der Rechtschreibleis-
tungen der Treatmentgruppe zeitigten, lassen die Annahme zu, dass beide
Fragen mit ja beantwortet werden kdnnen, selbst wenn die sehr kleine Stich-
probe und die kurze Dauer der MalRnahme (Treatment) Anlass zu vorsichti-
ger Interpretation der Ergebnisse geben.? In diesem Sinne wurde auch die
Hypothese bestatigt, obwohl durch den Chi-Quadrat-Test keine Signifikanz
festgestellt werden konnte (Kap. 5.2.10), wohl aber durch den t-Test, der
ebenfalls durchgefuhrt wurde (Kap. 5.3.4/5.3.5).

" In Kap. 2.3.3 sind die Bedingungsfaktoren fiir Interessenentwicklung im Unterricht in einer Tabelle
zusammengefasst und Ubersichtlich dargestelit.

2 Kritische Einschatzungen und Anmerkungen dazu gab es bereits in den Kap. 4.2.5.3, 5.2.7 und
5.2.11.
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Eine weitere Frage lautete: ,Wird es moglich sein, auf diesem Wege Interes-
se an Rechtschreibung zu generieren? Mit ,diesem Wege* ist das Treatment
gemeint, das Rechtschreibprojekt, das neun Wochen lang den Deutschunter-
richt der Versuchsgruppe bestimmt hat. Diese Frage mundete in die Formu-
lierung der zweiten Hypothese, die auf Seite 169 noch einmal zitiert wird.
Fuhrt man sich die Komplexitat von Interessenentwicklung vor Augen, so
kann davon ausgegangen werden, dass Interessengenese grundsatzlich
schwerer zu verwirklichen ist als Verbesserung von Rechtschreibleistungen.
In Kapitel 2.3 ,Interesse als Bedingung (intrinsischer) Lernmotivation® werden
verschiedene Formen von Lernmotivation definiert, wobei auch das Interesse
eine wichtige Rolle spielt. Die Zusammenhange sind komplex und die Unter-
schiede nicht immer klar auszumachen. AuRerdem wird unterschieden zwi-
schen situationalem und dispositionalem Interesse (S. 30, 33 und 39). Wah-
rend situationales Interesse eine besondere motivationale Befindlichkeit be-
schreibt, ist dispositionales Interesse durch den in Kapitel 2.2 beschriebenen
Person-Gegenstands-Bezug gekennzeichnet. Auf Seite 30 dieser Arbeit wird
Andreas Krapp zitiert. Nach seiner Auffassung kann nur von Interesse ge-
sprochen werden, wenn ein Gegenstand fur eine Person einen personlichen
Wert besitzt. Nur so kdnne eine Abgrenzung zu benachbarten theoretischen
Konzepten wie Aufmerksamkeit, Aktivierung, Neugier oder intrinsischer Moti-
vation vorgenommen werden. Die Kompliziertheit der Interessenproblematik
deutet darauf hin, dass die Uberlegung, ob im Rahmen der hier vorgestellten
Untersuchung Interessengenese moglich ist, von vornherein mit einem
gro3en Fragezeichen versehen werden musste. Andererseits wurde darge-
legt, dass Interessen nur entstehen kdnnen, wenn Menschen — in diesem
Falle Schiler — Gegenstande kennen lernen, mit Inhalten konfrontiert werden
(S. 31, S. 39). Eder vermutet eine stabilisierende Wirkung bezlglich der In-
teressenentwicklung durch die mit einem Schulfach verbundene haufige Aus-
einandersetzung mit einem Gegenstands- oder Tatigkeitsbereich (S. 39).
Wenn also Rechtschreibunterricht in einer Art prasentiert wird, die situiertes
Lernen ermdoglicht, so ist das ein Anfang. Es genugt vielleicht zunachst ein-
mal, bei Schulerinnen und Schilern eine Bereitschaft zu erreichen, mit einer
aufmerksamen Grundhaltung am Unterricht teilzunehmen, die Eder als Inter-
essiertheit bezeichnet (S. 40). AuRerdem muss berucksichtigt werden, dass
es bei Interessen enorme individuelle Unterschiede gibt, weshalb, wie Rhein-
berg und Fries sagen, die Interessenanregung im gemeinsamen Unterricht
immer nur bei einigen Schilern gelingen kann (S. 40).

LzUnterricht mit thematisch unterschiedlichen und selbstwéhlbaren Pro-
Jjekten bzw. Arbeitsgemeinschaften vermindern diese Schwierigkeit ein
wenig [...].“ (Rheinberg/Fries 1998, S. 175).

Schiefele und Stocker (1990) fassen diese Problematik wie folgt zusammen:
,,_I_nteressen kann man nicht herstellen wie Werkstiicke, weder durch
Uberredung noch durch Druck. Was Lehrer und Eltern tun kénnen, ist,

familiale und schulische Lebenswelten so zu arrangieren, den Umgang
mit Kindern und Jugendlichen so zu gestalten, dass Interessen entste-
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hen kénnen. Ob sie sich dann bilden, liegt nicht in der Hand der Erzie-
her.” (ebenda, S. 17)

Das ist auch im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke, wenn er
sagt: ,Unterricht ist lediglich ein Angebot; ob und wie effizient dieses Angebot
genutzt wird, hdngt von einer Vielzahl dazwischenliegender Faktoren ab.”
(Helmke 2009, S. 74)

Alle diese Hinweise sind ein Indiz daflr, dass das hier vorgestellte Konzept
die Voraussetzungen daflr erflllt, so zu sagen ein Gleis auf dem Wege zu
Interessenentwicklung und Interessenférderung zu sein, in diesem Falle des
Interesses an Rechtschreibung. Die Hypothese zur Entwicklung von Interes-
se an Rechtschreibung ist mit Absicht so formuliert, dass sie nicht auf den
Zeitraum von zwei Monaten abhebt, sondern nur auf die situierte Lernumge-
bung.

Die Auswertung der Interessentests mit dem Mal} der Schiefe hat gezeigt
(Kap. 5.3.3), dass es vom ersten zum zweiten Testdurchgang leichte Veran-
derungen gegeben hat, zu denen das Treatment beigetragen haben konnte.
Eine klare Antwort gibt es darauf nicht. Dennoch wage ich auf der Grundlage
der Theorie und der Testergebnisse die Prognose, dass sich bei langerer
und/oder haufigerer Auseinandersetzung und Beschéaftigung mit Rechtschrei-
bung im Sinne des hier vorgestellten Konzeptes auch Interesse an dem Ge-
genstand entwickeln lie3e, Interesse, wie es durch die Person-Gegenstands-
Theorie definiert ist, so dass die aufgestellte Hypothese bestatigt werden
konnte. Die Auswertung mit dem t-Test hat gezeigt, dass sich nur bei funf
Items eine signifikante Veranderung vom ersten zum zweiten Testdurchgang
ergeben hat. Warum nicht mehr signifikante Ergebnisse zu erwarten waren,
wurde bereits auf Seite 154 begriindet.

Auf Seite 65 sind weitere Hypothesen zu lesen, die sich auf die Skalen des
Interessentests beziehen. Die Testergebnisse scheinen lediglich die ersten
beiden Hypothesen zu bestatigen (Interesse an Rechtschreibung und Inter-
esse an Rechtschreibunterricht), wahrend die Ergebnisse bei Erlebnisfahig-
keit, Selbstkonzept sowie Anwendung, Nutzlichkeit und Wert eher uneindeu-
tig sind.

An dieser Stelle erscheint Kritik an den Antwortmaoglichkeiten des Interessen-
tests angebracht: Die Itemanalyse hat gezeigt, dass es einige schwierige
Items gab. In diesem Zusammenhang ist zu fragen, was es eigentlich bedeu-
tet, wenn Kinder zum Beispiel ankreuzen ,stimmt genau®. Auf welcher Grund-
lage treffen Kinder ihre Entscheidungen? Diese Problematik besteht grund-
satzlich bei geschlossenen Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien (sie-
he S. 141). Aber auch offene Fragen waren nicht grundsatzlich unproblema-
tisch:

,Fragebdgen arbeiten ausschliellich mit mehr oder weniger ,selbstbe-
zogenen’ Ausklinften des Probanden. Sie sind somit besonders stark
von Erinnerungsvermégen, Aufmerksamkeit, Selbsterkenntnis etc. ab-
héngig und sowohl fiir unwillkiirliche Fehler und Verzerrungen als auch
flir absichtliche Verfalschungen viel anfélliger als ,objektive’ Testverfah-
ren.” (Bortz/Déring 2003, S. 190)
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Ein anderes Verfahren (mit héherer Reliabilitat und Validitat), personliche
Einschatzungen von Probanden uUber bestimmte Fahigkeiten und Befindlich-
keiten zu erfahren, waren zum Beispiel Eigenschaftsworterlisten, wie sie
etwa in dem Test von Jahnke und Debus (7978) vorliegen.

,Die EWL ist als Methode, die auf die Erfassung von Zustdnden (Sta-
tus) abzielt, vor allem geeignet, zur Erfassung von Verdnderungen des
Befindens in Abhéngigkeit von Interventionen. Die wichtigsten Interven-
tionen, deren Wirkung durch die EWL erfasst werden kénnen, sind [...]
Interventionen mit motivational-emotionalen Auswirkungen im Bereich
der experimentellen Psychologie. [...] Die EWL ist vor allem ein For-
schungsinstrument zur Erfassung der Wirkung der genannten Interven-
tionen bei Gruppen.” (ebenda, S. 9)

Neben der Kritik an dem Interessentest, sollte auch noch Kritisches zur Aus-
wertung durch Signifikanztests gesagt werden: Statt der Signifikanz, konnte
ebenso die Effektstarke gemessen werden. Sie ist ein Mal} fir die Bedeutung
(praktische Relevanz) des festgestellten Unterschieds oder Zusammenhangs
von Untersuchungsergebnissen (vgl. Bortz/Déring 2003, S. 11). Lind (2009,
S. 2f) konstatiert, die Bestimmung der Signifikanz enthebe den Wissen-
schaftler nicht der Frage, ob der Befund auch inhaltlich und fachwissen-
schaftlich bedeutsam sei. Es sei hdchst problematisch, von einer statisti-
schen Signifikanz von Befunden direkt auf deren theoretische und praktische
Bedeutsamkeit zu schlielen. Andererseits konnten, je nach Fragestellung
und Anwendungskontext, selbst geringe Effektstarken von grolder praktischer
Bedeutung sein. Hartmann (2007) spricht davon, dass der Streit um die Fra-
ge, ob die Signifikanz oder die Effektstarke das geeignete Mal fur die statis-
tische Beurteilung eines Effekts sei, noch nicht zufriedenstellend geklart sei.
Vielmehr habe sich inzwischen der Ansatz durchgesetzt, in Untersuchungen
beide Kenngrof3en anzugeben, was er wegen der Unzulanglichkeiten beider
Kenngrolien fur keine brauchbare Handhabe halt. Er selbst schlagt ein drittes
Verfahren vor, die statistisch abgesicherte Effektstarke. Wegen der sehr klei-
nen Stichprobe und ihres erwahnten Pilotstudiencharakters beschrankt sich
die hier vorgelegte Studie auf die Prufung statistischer Signifikanz (vgl. Kapi-
tel 5.2.11, Reflexion Uber die Ergebnisse des x>-Tests).

Im Zusammenhang mit Rechtschreibung und Interesse wurde schon mehr-
fach auf Sigrun Richter hingewiesen (S. 65, 131), die sich in ihrem Buch ,In-
teressenbezogenes Rechtschreiblernen® (1998) auf Lernen aus Sicht der ko-
gnitiven Psychologie und auf die Interessentheorie stitzt, wie es auch fur die-
se Arbeit dargelegt wurde (Kap. 1.3 und 2.2). In ihrer Zusammenfassung zum
Thema ,Interesse und Rechtschreibung” verweist sie auf Kerschensteiner,
der zwischen mittelbarem und unmittelbarem Interesse unterscheide (Richter
1998, S. 22), was, bezogen auf die aktuelle Interessentheorie, den Begriffen
,Situationales und dispositionales Interesse“ ahnlich ist.

Richter schlussfolgert:

,Ubertragen auf den — langwierigen und schwierigen — Prozess des
Rechtschreiblernens kann angenommen werden, dass das ,unmittelba-
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re’ Interesse an diesem Gegenstand erlahmen kann. Nur wenn dann an
einen Inhalt angeknlipft wird, der ,unmittelbares’ Interesse erregt, kann
ein ,mittelbares’ Interesse an Rechtschreibung wieder erzeugt werden.*
(ebenda, S.22)

Wenn also bei Richter, aber auch im Zusammenhang mit dem hier vorgestell-
ten Unterrichtsmodell von interessengestutzten Texten die Rede ist, dann
geht es um das mittelbare Interesse an Rechtschreibung und darum, Kinder
die Rechtschreibung an Texten lernen zu lassen, die sie etwas angehen (vgl.
Richter, S. 22).

Zurlck zu Seite 23 dieser Arbeit: Dort wird — neben den bereits behandelten
Fragen — noch jene aufgeworfen, ob die Erfahrung mit dem Projekt fur Schi-
lerinnen und Schiler positive Auswirkungen auf ihre allgemeine Haltung ge-
genuber Unterricht habe. Auf der Grundlage der Testergebnisse kann diese
Frage nicht mit einem einfachen Ja oder Nein beantwortet werden. Es gibt
aber die Antworten, die die Kinder im Rahmen des Fragebogens (S. 94ff. und
Anhang 6) gegeben haben, mit dem sie unmittelbar nach Beendigung des
Treatments konfrontiert wurden. Diese Antworten fielen Uberwiegend positiv
aus. Fast allen Kindern hat die Arbeit mit dem Treatment gefallen (nur eins
war indifferent) und sie auferten Lust auf Wiederholung &hnlichen Unter-
richts. Diese Freude am Unterricht wird nicht automatisch auf andere Facher
Ubergegangen sein. (Entsprechende Befragungen wurden nicht durchge-
fuhrt). Die Kollegin, die die Versuchsgruppe unterrichtete, berichtete von kei-
ner erkennbaren Verhaltenséanderung der Schilerinnen und Schiler im
Deutschunterricht, der dem Treatment folgte. Einschrankend muss erwahnt
werden, dass es danach nur noch zweieinhalb Wochen bis zu den Sommer-
ferien waren. In dieser Zeit wurde der Unterricht — wie Ublich — einerseits
durch viele organisatorische Vorgange (z.B. Einsammeln der Schulblcher)
beeintrachtigt, andererseits sind Schiler erfahrungsgemaf zwei Wochen vor
den Sommerferien (noch) weniger an Unterricht interessiert als in der Ubrigen
Schulzeit. Die positiven Aussagen, die der Fragebogen erbracht hat, lassen
aber die Vermutung zu, dass Schulerinnen und Schiler grundsatzlich eine
positive(re) Einstellung zu Unterricht gewinnen kénnten, wenn sie haufiger
Gelegenheit hatten, in situierten Lernumgebungen zu lernen.

Auf Seite 9 dieser Arbeit wird aus dem Niedersachsischen Schulgesetz zi-
tiert, was dort zum Bildungsauftrag der Schule gesagt wird und die Frage ge-
stellt, ob Schule diesem Anspruch gerecht werden kann. Im Einzelnen zu un-
tersuchen und darzulegen, ob und wieweit Schule ihren Bildungsauftrag in al-
len Punkten erfllt, war kein Anliegen dieser Arbeit. Das ware Stoff genug flr
eine eigene Untersuchung. Wenn es aber im Niedersachsischen Schulgesetz
heif3t:

,Die Schule soll Lehrkréften sowie Schiilerinnen und Schiilern den Er-
folgsraum und die Gestaltungsfreiheit bieten, die zur Erfiillung des Bil-
dungsauftrags erforderlich sind.” (Niedersédchsisches Schulgesetz,
1998, § 2: Bildungsauftrag der Schule),

So kann auf der Grundlage der mit dieser Arbeit vorliegenden Ergebnisse
festgestellt werden, dass Lehrkrafte durchaus mehr Moglichkeiten zur Ge-
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staltung von Unterricht haben, als sie Ublicherweise nutzen. Lernumgebun-
gen situiert zu gestalten, ist im Rahmen von Schule mdglich und kann dazu
beitragen, Lernfreude zu erhéhen und Lernerfolg zu steigern. Das Nieder-
sachsische Schulgesetz liefert nicht nur die Legitimation dafir, sondern for-
dert sogar dazu auf.

In dem auf den Seiten 75ff. beschriebenen Treatment wird zum Schluss vor-
geschlagen, die Kinder konnten ihre Arbeit zum Beispiel in Form eines Port-
folios dokumentieren, was eine sinnvolle Erganzung zu dem vorgestellten
Treatment hatte sein kdnnen. Ein Entwicklungs- oder Prozessportfolio (vgl.
Bréauer S. 257) kdénnte dazu beitragen, dass sich die Lerner ihren Arbeits-
und Lernprozess etwa im Sinne von Selbstregulation bewusst machen (S.
18, 67f.). Es war angedacht, die Schulerinnen und Schiler der Versuchs-
gruppe entsprechende Portfolios anlegen und fuhren zu lassen. Dass es
dazu nicht kam, lag nach Aussage der Kollegin, die das Treatment mit ihrer
Klasse durchflhrte, daran, dass die Kinder das Fuhren einer solchen Mappe
eher lastig fanden. Sie waren nicht bereit, ohne standiges Insistieren der
Lehrerin daran zu arbeiten. Auf den Portfolios zu bestehen, hatte bedeutet,
dass ein Teil der flir das Treatment zur Verfligung stehenden Zeit fir die
Uberarbeitung der Portfolios unter der Kontrolle der Lehrerin hatte genutzt
werden mussen. Deshalb sind die Portfolios schliel3lich so zu sagen der Ubri-
gen organisatorischen Arbeit zum Opfer gefallen. Aus eigener Erfahrung mit
Klassen, die Uber den Zeitraum eines Schuljahres wochentlich entsprechen-
de Selbstreflexionsbogen ausflullen mussten, um ihr Arbeitsverhalten und ihre
Lernerfolge zu GUberdenken und zu dokumentieren, kann ich bestatigen, dass
das nur sehr widerstrebend geschah. Ohne den ,Druck® und die konsequente
Kontrolle durch die Lehrperson waren die Schilerinnen und Schiler (Klasse
5 und 6) nicht bereit, Uber ihr Arbeitsverhalten nachzudenken und diese Bo-
gen auszuftillen.

Ich zweifle nicht an der Nutzlichkeit von Portfolios als den Lernprozess be-
gleitende und unterstiitzende Mallnahme. Es ist aber anzunehmen, dass die
Arbeit mit Portfolios in einem langer wahrenden Prozess erst gelernt werden
muss. Wenn Schilerinnen und Schiler so weit sind, dass sie Genugtuung an
der ,selbst bestimmten Darstellung des eigenen Kénnens* (Hacker 2006b, S.
34) finden, sind sie mit sich und ihrem eigenen Lernen ein gutes Stlick voran-
gekommen. Bei wiederholten Projekten — &hnlich wie dem hier vorgeschlage-
nen — kénnten Schuilerinnen und Schiler auch zunehmend an die Arbeit mit
Portfolios herangeflhrt werden und sie sich zunutze machen.

In Kapitel 1.4 ,Was soll sie Arbeit leisten? heildt es am Schluss, das vorge-
stellte Modell sei eines von vielen Moglichkeiten einer Unterrichtsgestaltung
im Sinne situierten Lernens. Es solle Mut machen, andere, neue Wege im
Unterricht zu beschreiten.

Die Ergebnisse der Tests liefern keine eindeutigen Beweise dafur, dass das
Treatment in der beabsichtigten Richtung gewirkt hat. Die Griinde daflr wur-
den ausfuhrlich dargelegt. Gleichwohl gibt es Tendenzen in der Leistungs-
und Interessenentwicklung, die der Wirkung des Treatments zugeschrieben
werden konnen. Aus diesem Grunde halte ich das vorgestellte Modell fur
durchaus geeignet, ein Wegweiser zur Aufforderung und zur Ermutigung fur
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andere Pfade im Unterricht zu sein. Darlber hinaus kénnten weitere Untersu-
chungen mit einem ahnlichen Design, die aber Uber einen langeren Zeitraum
und mit mehr Probanden arbeiten, zuverlassigere Aussagen uber die Wirk-
samkeit vergleichbarer Unterrichtsmodelle liefern.
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profile beider Gruppenbezuglich schwieri-
ger Iltems im ersten Durchgang des Interes-
sentests (Darstellung libereinander)
27als | Schiefewerte fir Skala: Erlebnisfahigkeit, | 149f.
Interpretation in Stichpunkten
28/s | Schiefewerte fir Skala: Selbstkonzept 150
28al/s | Schiefewerte fir Skala: Selbstkonzept, In-| 151
terpretation in Stichpunkten
29/5 | Schiefewerte fir Skala: Anwendung, Nutz- | 152
lichkeit und Wert von Rechtschreibung
29a/s | Schiefewerte fir Skala: Anwendung, Nutz-| 153

lichkeit und Wert von Rechtschreibung, In-
terpretation in Stichpunkten
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Tabelle | Inhalt S. | Schauwb | |nhalt
Nr. Nr.
30/s | Die Ergebnisse der Schiefeauswertung fiir | 154f.
alle fiinf Skalen im Uberblick
31/s | Gegenuberstellung der Schiefewerte und | 156
der Ergebnisse des t-Tests (Skala: Interes-
se an RS)
32/s | Gegenuberstellung der Schiefewerte und | 156
der Ergebnisse des t-Tests (Skala: Interes-
se an RS-Unterricht)
33/s | Gegenuberstellung der Schiefewerte und | 157
der Ergebnisse des t-Tests (Skala: Erleb-
nisfahigkeit
34/s | Gegenulberstellung der Schiefewerte und | 157f.
der Ergebnisse des t-Tests (Skala: Selbst-
konzept)
35/5 | Gegenuberstellung der Schiefewerte und [ 158
der Ergebnisse des t-Tests (Skala: Anwen-
dung, Wert und Nutzlichkeit von RS
36/5 | Darstellung und Vergleich der schwierigen | 167

Items fir beide Gruppen in beiden Interes-
sentests
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9 Anhang

1) Uberblick liber Basismodelle unterrichtlichen Lernens nach Oser und Patry
(vgl. Oser/Patry 1990; Elsdsser 2000, S. 13; Oser/Baeriswyl 2001,

S.1046).
Nummer und Name Zieltyp des Notwendige Beispiele einer
des Basismodells Lernens Merkmale Sichtstruktur
1a | Lernen durch Ei- | Aneignung von Erfah- Unmittelbarer Lebensbe- | Arbeit in Sozial- oder Produk-
generfahrung rungswissen zug tionsbetrieben
1b | Entdeckendes Aneignung durch Such- | Unmittelbarer Lebensbe- | ,Wiederentdeckung’ einer
Lernen prozesse in der Wirklich- | zug Gluhbirne oder einer mathe-

keit, generalisierendes
Lernen

matischen Beweisflihrung

2 Entwicklungsfor-

Transformation von Tie-

Disaquilibrationsvorgan-

Kontroverse Dilemmadiskus-

derndes/struktur- | fenstrukturen (z. B. mo- | ge sionen
veranderndes ralisches Urteil)
Lernen
3 Problemldsen Lernen durch Versuch Hypothesenbildung, Hy- | Turm-von-Hanoi-Problem
(entdeckendes und lrrtum pothesenentstehung
Lernen)
4a | Begriffsbildung Aufbau von memorisier- | Lehrgange, Benennung | Fremdsprachenunterricht:
baren Fakten, von zu von Einzelaspekten, Be- | darbietender und entwickeln-
verstehenden Sachver- | griffshierarchien der Unterricht mit Verarbei-
halten tungsphasen
4b | Konzeptbildung | Aufbau von vernetztem | GroéRere Sach- und Entwicklung von geschichts-

Wissen

Fachzusammenhénge,
Analogiebildung

kritischem Denken durch Aus-
einandersetzung mit dem De-
mokratiebegriff, Verstehen ei-
ner mathematischen Funktion

5 Betrachtendes
Lernen

Meditative Versenkung

Innerer Nachvollzug on-
tologischer, schicksal-
hafter, religiéser u.a.
Wirklichkeiten

Stille-Ubungen, gefiihrte Bild-
meditation, Metaphern- und
Symbolsprachenverwendung

6 Lernen von Stra-
tegien

Lernen lernen
(Metalernen)

Lernerleichterung durch

formale, innere Struktu-

rierung des eigenen Ler-
nens, Reflexion Uber ei-

genes Lernen

Textverarbeitungsstrategien,
Repetitionsstrategien, Behal-
tensstrategien

7 Routinebildung
und Training von
Fertigkeiten

Automatisierung

Hohe Ubungsfrequenz
und Wiederholung, Ent-
lastung des Bewusst-
seins

Autofahren lernen, Einmaleins
lernen, ein Musikstuiick aus-
wendig lernen

8 Motilitatsmodell

Transformation affektiver
Erregung (z. B. Ergrif-
fenheit)

Schopferisches Verar-
beiten von Erlebnissen,
musische Expressivitat

Gestalterisches Zeichnen,
Musizieren, ,Dichten’, Tanzen,
gestalterische Mimik etc.

9 Aufbau dynami-
scher Sozialbe-
ziehungen

Bindungsentwicklung
durch sozialen Verhal-
tensaustausch

Prosoziales Handeln,
Gruppenleben, Diskurs-
verhalten, Freundschaft-
sentwicklung

Kooperatives Lernen, partner-
schaftliches Lernen, helfen-
des Handeln u.a.

10 | Wert- und Identi-

tatsaufbau

Wertwandel, Wertkla-
rung, Wertschaffung

Wertkonstitution durch
Partizipation

Just-Community-Sitzung,
Klassenversammlung, Gestal-
tung des Schullebens

11 | Hypertextlernen

Konstruktion und Erstel-
lung von eigenstandigen
Vernetzungen (deduktiv-
induktiv gemischtes Vor-
gehen)

Neuordnen und Neubewer-
ten von Inform__ationseinhei-
ten, Spiel mit Ubersichten

Zeitunglesen, Arbeiten am
Computer mit CD-Rom, sha-
red knowledge, guided tours
etc.

12 | Verhandeln ler-

nen

Herstellen von Konsens
in verschiedenen Situa-
tionen des Lebens

Aushandeln als Bedurf-
nisausgleich, Techniken
der guten Ubereinstim-
mung

Okonomische, rechtliche Ver-
handlungsiibungen, Verhan-
deln mit Sammelgegenstan-
den (z. B. Briefmarken)
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2) Kapitel 4.1.4: Die zu Rate gezogenen Sprachbicher flir das 6. Schuljahr.
Die Bucher wurden 2004 nach Aufhebung der Orientierungsstufe und Wie-
dereinflihrung des dreigliedrigen Systems ab Klasse 5 herausgegeben.

Auflistung der in den Buchern vorgeschlagenen Rechtschreibubungen:

s [ 2] 3%
s | g | 2
5 | 2
s &
Grof3- und Kleinschrei- Grof3schreibung X
bung Grof3- und Kleinschreibung X X
Grof3schreibung von Nomen X
Verben kénnen Nomen werden X X
Adjektive kdnnen Nomen werden X X
Adjektive mit der Nachsilbe -ig X
Adjektive mit der Nachsilbe -lich X
Ubungen zu den Nachsilben —ig, -lich, -isch X
Getrennt- und Zusam- X
menschreibung
stimmhafte und stimmlose | Wérter mit b, d, g X
Endungen
s-Laute S-Laute X
Schreibung von s-Lauten X
Der s-Laut, den man summen hért X
Der stimmlose s-Laut: Woérter mit X
Der stimmlose s-Laut: Worter mit ss X
Die s-Laute-Strategie: verlangern X
Die Woérter dass oder das | Die Schreibung von das X
Die Schreibung von dass X
Dass-Satze X
Schreibung nach langen | Schreibung nach lang gesprochenem Vokal X
oder kurzen Vokalen Worter mit ck/k und tz/z X X
(Dehnung und Schérfung) | Wérter mit Doppelkonsonanten X
Mehrere gleiche Konsonanten hintereinander X
Konsonantenverdoppelung- und hgufung X
Dehnung X
Woérter mit Dehnungs-h X
Woérter mit Langvokal ohne Dehnungs-h X
Zeichen der wortlichen X
Rede
Interpunktion: Komma bei | Zeichensetzung
Aufzéhlung, Satzgefliige, | Das Komma bei Aufzéhlungen X
Satzverbindung. Das Komma zwischen Hauptsatzen x x
Wo setzt man einen Das Komma zwischen Haupt -und Nebensatzen X X
Punkt? Hauptsatze mit einer Konjunktion verbinden X
Wo ist eigentlich ein Satz zu Ende? — Punkte setzen X
Das Komma bei aufgezahlten Waértern und Wortgruppen X
Fremdworter X X
Silbentrennung X X

In ,Praxis Sprache®, das die Kontrollgruppe verwendete, werden aulierdem
folgende Ubungen angeboten:

- Worter mit au oder eu

- Der Wortstamm —end-, die Vorsilbe ent-/ end- oder ent-?

- Zeitangaben

- Das Silben trennende h
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In ,Erste Ergebnisse aus IGLU“ (2003) heil}t es dazu:
,Die meisten Lehrpléne differenzieren die Teilbereiche des Rechtschreibun-
terrichts nach bestimmten Phdnomenen und fiir die einzelnen Jahrgangsstu-
fen. Es handelt sich im Wesentlichen um die folgenden Gebiete der Recht-
schreibung: Schreibweisen bei Konsonantenverdoppelung und Dehnung, un-
terschiedliche Schreibung von bestimmten Phonemen (ks, s, f) Beherr-

schung von Vor- und Nachsilben sowie Beachtung der Gro3schreibung (bei
Substantiven und substantivierten Verben und Adjektiven).

(Valtin, R./Badel, I/ Loffler, ./Meyer-Schepers, U./Voss, A. 2003, S. 232 f.).

- Standard Deutsch (2008). Berlin: Cornelsen
- Logo (2008). Braunschweig: Westermann
- Deutschbuch (2008). Berlin: Cornelsen

4)

Kombiniere Deutsch (2007). Bamberg: C.C. Buchnersverlag

Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.) (2006). Kerncurriculum

fur die Grundschule, Schuljahrgénge 1 — 4, Deutsch, Auszug (S. 15,
16 und 17):

Schreiben — Schreibfertigkeiten

Erwartete Kompetenzen

Kenntnisse und Fertigkeiten

Uberpriifungsméglichkeiten

zweiter
Schuljahrgang

Die Schilerinnen und Schiiler

® schreiben in einer formklaren,

gut lesbaren Schrift.

® gestalten Texte zweckmaRig
und Gbersichtlich.

Druckschrift als Ausgangsschrift schreiben und
eine verbundene Schrift kennen

erste Textgestaltungsmdglichkeiten anwenden

Texte schreiben

vierter
Schuljahrgang

Die Schilerinnen und Schiiler
® schreiben flissig eine gut
lesbare Handschrift.

® gestalten Texte zweckmaRig
und Gbersichtlich und achten
auf einen Ordnungsrah der
Heft- und Mappenfiihrung.

unterschiedliche Schrifttypen unterscheide
in einer zunehmend automatisierten und indivi-
dualisierten Handschrift schreiben

Unterschiedliche Textgestaltungsméglichkeiten
mit unterschiedlichen Medien anwenden und die
Entscheidungen begriinden

erarbeitete Ordnungsstrukturen sach- und
fachangemessen anwenden

Texte lesbar und formklar abschrei-

ben

Texte angemessen strukturieren

Schreiben - Richtig schreiben

Erwartete Kompetenzen

Kenntnisse und Fertigkeiten

Uberpriifungsmaglichkeiten
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zweiter
Schuljahrgang

Die Schilerinnen und Schiler

® wenden grundlegende ortho-
grafische Regeln und einfache
Rechtschreibstrategien an.

die wichtigsten Laut-Buschstaben-Zuordnungen
kennen und beherrschen

lautgetreue Worter und Wérter des Alltagswort-

schatzes richtig schreiben

erste orthografische RegelmaRigkeiten anwen-
den

L] Punkt am Satzende
L] GrofRschreibung am Anfang des Satzes
L] GroRschreibung von Konkreta

erste Rechtschreibtechniken nutzen

L Mitsprechen
L] Lautieren

L] Einpragen

L] Aufschreiben

Wort-Bild-Zuordnung

lautgetreue Worter und Worter des
Alltagswortschatzes nach Ansage
schreiben

Rechtschreibregeln anwenden, z.B.
L] Lickenworter, -texte

L] Geheimschriften

= Text auf GroRschreibung
am Satzanfang priifen

L] Texte mit Hilfe von Wor-

terlisten Uberpriifen

orthografisch richtig schreiben/
abschreiben; Abschreibstrategien
anwenden und mit der Vorlage kon-
trollieren

Erwartete Kompetenzen

Kenntnisse und Fertigkeiten

Uberpriifungsmdglichkeiten

vierter

Schuljahrgang

Die Schilerinnen und Schiler

® kennen grundlegende Recht-
schreibregeln und —techniken
und wenden Rechtschreibstra-
tegien an.

@ orthografische Regeln kennen und diese anwen-
den

u Silben mit Langvokal, Silben mit Kurzvo-
kal, Auslautverhartung, Umlautschreibung
Worttrennung am Zeilenende
GrofRschreibung von Nomen
richtiger gebrauch der Satzschlusszeichen
Zeichen der wortlichen Rede bei vorge -
stelltem Begleitsatz

® Rechtschreibtechniken anwenden

L] Worter beim Schreiben mitsprechen
L] Schreibweise von Wértern ableiten
L] Worter einpragen

u orthografisch richtig schreiben

® das Worterbuch nutzen und Nachschlagetechni-

ken beherrschen

L] Kenntnis des Alphabets

L] Nachschlagen bei gleichem Anfangsbuch -
staben und Zweitbuchstaben

L] Personalform unter der Grundform nach-
schlagen

® Rechtschreibstrategien anwenden

L] herkunftsverwandte Wérter durch Ablei-
ten, Silbieren oder Verléangern erkennen

L] grammatisches Wissen fiir Gro3- und
Kleinschreibung (z.B. Artikelprobe) nut-
zen

mit Ubungs- und Korrekturtexten ar-
beiten und gelernte orthografische
Regeln anwenden

orthografisch richtig schreiben/ ab-
schreiben, Abschreibstrategien an-
wenden und mit der Vorlage kontrol-
lieren

Woérterbuch und Rechtschreibhilfen
des Computers nutzen und Texte
auf orthografische Richtigkeit priifen

mit Korrekturtexten arbeiten und ge-
lernte Rechtschreibstrategien bei
der Uberarbeitung eigener Texte an-
wenden

5) Kapitel 4.2.4: Die das Projekt begleitenden Protokolle der Lehrerin

28. 04. 06 (2 Stunden)

Projektvorstellung in der Klassenratssitzung:
sucht euch ein Thema, das euch interessiert
recherchiert dazu: Infos sammeln, sichten, auswerten, schreiben, ge-

stalten

Ziel: Veroffentlichung der Arbeiten als Jahresheft, Kalender

Broschire, ...

(Produktorientierung hervorgehoben)
freie Themenwahl, freie Sozialform (max. 5 Personen)

freie Gestaltung

Reaktionen: ¢ Zuhoren

¢ stille Annahme
* Bedenkzeit
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02. 05. 06 (2 Stunden)

Gruppen Themen

Judith / Claire ~ochule”

Magda/ Sarah .Burgen (Lernheft)

Thilo, Lorenz, Lasse, Max WM

Madita, Tanja, Marie, Katrin Klassenfahrten, Forderverein
Zara, Kirstin, Jana, Angelina, Silka, Verena |, Jahrbuch 05/06"

Amelie, Kalle, Onno, Kay Schulbericht

Sam, Silvio, Jens Wrestling (Infoheft)

Einteilung: freie Wahl

Themen: innerhalb der Gruppe

Gliederung: Mind-map

Reflexion:  erster Erfahrungsbericht, Riickmeldungen (iber Erfolge/Ande-
rungen

03. 05. 06 (1 Stunde)

Stundenplanung: Was will ich/wollen wir heute schaffen?
Die Gruppen verteilen sich: Computer oben, Gruppentische im Flur
Erste Interviewfragen testen (an mir)
- neue Entwirfe
- Kontrolle zuerst innerhalb der Gruppe (Erkenntnis wird im Einzelge-
sprach deutlicher)

09. 05. 06 (2 Stunden)

Texte verfassen und korrigieren
1. Gruppe—> - Jahrbuch: Briefe entwerfen

- Mitschulerlnnen um selbst verfasste Texte bitten

- Leherlnnen: Steckbriefe
2. Gruppe—> - Briefe an Klassen: Fotos

- eigene Textentwurfe
3. Gruppe—> - Brief an Grundschdiler zur Orientierung am Schulzentrum
4. Gruppe—> - Texte Uber Ritter gesuc