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Das, was niemand sieht, muss aufgeschrieben werden.
(Thomas Bernhard)



Inhalt

Abbildungsverzeichnis

Tabellenverzeichnis

1. Einleitung

Theoretischer Teil

2. Professionen und Lehramt
2.1 Professionstheoretische Ansétze zum Lehrerhandeln
2.1.1 Uberblick tiber die Forschungsansatze
2.1.2 Kompetenzorientierung.
2.2 Das Konstrukt ,,Professionelle Kompetenz*
2.2.1 Modell der professionellen Handlungskompetenz
2.2.2 Vergleichsstudien zum professionellen Lehrerhandeln

2.3 Erstes Zwischenfazit

3. Wissen und Kdnnen von Lehrkréften
3.1 Konzeptuelle Grundlagen des Professionswissens
3.1.1 Wissenstaxonomie von Shulman
3.1.2 Wissenstopologie von Bromme
3.2 Wissen und Kdnnen
3.2.1 Klassifizierungen von Wissen .
3.2.2 Integrations- und Differenzannahmen .

3.3 Zweites Zwischenfazit

4. Hochschuldidaktische Funktionen von Praxisphasen
4.1 Ziele von Praktika in der Lehrerbildung .
4.2 Organisationsformen von Praktika im Lehramtsstudium
4.2.1 Das niedersachsische GHR 300
4.2.2 Organisationsformen anderer Praxisphasen
4.3 Empirische Befunde zu Schulpraktika
4.4 Drittes Zwischenfazit

VI
VIl

10
12
13
17
20
25

27
28
29
31
34
36
38
41

44
45
47
48
49
51
53



Inhalt v

5. Schreiben im institutionellen Rahmen der Schule 55
5.1 Geschichte des Schreibunterrichts 56
5.2 Ziele gegenwartigen Schreibunterrichts . 60
5.3 Dimensionskatalog zum Schreibunterricht 64
5.3.1 Validierung des Dimensionskatalogs . 66
5.3.2 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Dimensionen 69
5.3.2.1 Fachwissenschaftliche Dimensionen. 70
5.3.2.2 Fachdidaktische Dimensionen 76
Empirischer Teil . 85
6. Datengrundlage und methodisches VVorgehen 86
6.1 Fragestellung 87
6.2 Design und Ablauf der Untersuchung 90
6.3 Instrumente und Auswertung 92
6.3.1 Concept-Maps . 93
6.3.2 Leitfadengestiitzte Interviews . 97

6.3.3 Protokollbdgen . 100

6.4 Beschreibung der Stichprobe 102

6.5 Potentielles VVorwissen der Probandinnen 105

7. Ergebnisse 107

7.1 Einzelfallanalyse Helene 108

7.1.1 Concept-Maps . 110

7.1.2 Interviews 115

7.1.3 Zusammenfassende Interpretation 120

7.2 Einzelfallanalyse Nike 122

7.2.1 Concept-Maps . 124

7.2.2 Interviews 129

7.2.3 Zusammenfassende Interpretation 134

7.3 Einzelfallanalyse Ines 136

7.3.1 Concept-Maps . 138

7.3.2 Interviews 143

7.3.3 Zusammenfassende Interpretation 148



Inhalt

9.

7.4 Einzelfallanalyse Sina

7.4.1 Concept-Maps .

7.4.2 Interviews

7.4.3 Zusammenfassende Interpretation
7.5 Einzelfallanalyse Thea

7.5.1 Concept-Maps .

7.5.2 Interviews

7.5.3 Zusammenfassende Interpretation
7.6 Einzelfallanalyse Mira

7.6.1 Concept-Maps .

7.6.2 Interviews

7.6.3 Zusammenfassende Interpretation
7.7 Einzelfallanalyse Inken

7.7.1 Concept-Maps .

7.7.2 Interviews

7.7.3 Zusammenfassende Interpretation
7.8 Einzelfallanalyse Clara

7.8.1 Concept-Maps .

7.8.2 Interviews

7.8.3 Zusammenfassende Interpretation
7.9 Einzelfallanalyse Sonja

7.9.1 Concept-Maps .

7.9.2 Interviews

7.9.3 Zusammenfassende Interpretation

Diskussion

8.1 Veranderungen der Wissensbestande im Verlauf der Praxisphase

8.1.1 Veranderungen der Dimensionen des Schreibunterrichts

8.1.2 Theorie-Praxis Integration
8.1.3 Hospitationen und Lernzuwdchse

8.2 Diskussion der Annahmen

8.2.1 Aktiviertes vs. nicht-aktiviertes Wissen
8.2.2 Fachwissenschaftliches vs. fachdidaktisches Wissen .

(An-)Schluss .

150
152
158
162
164
166
171
176
178
180
185
190
192
194
199
204
206
208
213
218
220
222
227
232

234
235
242
252
256
260
261
263

268



Inhalt

VI

Literaturverzeichnis
Anhang
Anlage 1: Erhebungsinstrumente
Anlage 2: Concept-Maps aller Probandinnen

Anlage 3: Transkriptionen der Interviews

272
298
299
310
329



Vil

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:

Abbildung 2:
Abbildung 3:

Abbildung 4:

Abbildung 5:
Abbildung 6:

Abbildung 7:
Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Abbildung 12:

Abbildung 13:

Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften

(Baumert & Kunter 2006, S. 482)

Konzepte des ,,.Lehrerwissens* (Neuweg 20113, S. 453)

Wissen und Konnen in Integrationskonzepten
(Neuweg 2011b, S. 34)

Wissen und Konnen in Differenzkonzepten
(Neuweg 2011b, S. 41)

Ubersichtsgrafik der vorliegenden Studie
Kategoriensystem zur Bewertung der Concept-Maps
(McClure et al. 1999, S. 482).

Ubersicht tiber die schreibdidaktischen Module
Verénderungen der Wissensbestande im Verlauf der
Praxisphase (gesamt) .

Veranderungen der Wissensbestande im Verlauf der
Praxisphase (einzeln) .

Verénderungen der Dimensionen im Verlauf der
Praxisphase

Veranderungen der Dimensionen im Verlauf der
Praxisphase (Differenzwerte).
Fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Veranderungen (gesamt)

Fachwissenschaftliche und fachdidaktische

Veranderungen (einzeln)

17

39

40
91

95
105

235

237

239

239

263

264



VIl

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Professionsstatus des Lehramts in den verschiedenen

professionstheoretischen Ansatzen . : : : 10
Tabelle 2: Dimensionskatalog zum Schreibunterricht . : : 65
Tabelle 3: Abgleich der Dimensionen mit den Einflihrungsbichern . 68
Tabelle 4: Ubersicht tiber die Stichprobe . : : : 104
Tabelle 5: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Helenes Concept-Maps . . : 111
Tabelle 6: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Helenes Concept-Maps . . : 113
Tabelle 7: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Helenes Concept-Maps : . : . : 114
Tabelle 8: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Nikes Concept-Maps . . . 125
Tabelle 9: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Nikes Concept-Maps : . . 127
Tabelle 10: Gultige Begriffe und Propositionsgiite aus

Nikes Concept-Maps . : . : . . 128
Tabelle 11: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Ines Concept-Maps . . . 139
Tabelle 12: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Ines Concept-Maps : . . 141
Tabelle 13: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Ines Concept-Maps . : . : . : 142
Tabelle 14: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Sinas Concept-Maps : . . 153
Tabelle 15: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Sinas Concept-Maps : . . 155
Tabelle 16: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Sinas Concept-Maps . : : : . . 156
Tabelle 17: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Theas Concept-Maps : . . 167



Tabellenverzeichnis IX
Tabelle 18: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Theas Concept-Maps 169
Tabelle 19: Gultige Begriffe und Propositionsgte aus

Theas Concept-Maps . 170
Tabelle 20: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Miras Concept-Maps 181
Tabelle 21: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Miras Concept-Maps 183
Tabelle 22: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Miras Concept-Maps . 184
Tabelle 23: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Inkens Concept-Maps 195
Tabelle 24: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Inkens Concept-Maps 197
Tabelle 25: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Inkens Concept-Maps. 198
Tabelle 26: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Claras Concept-Maps 209
Tabelle 27: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Claras Concept-Maps 211
Tabelle 28: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Claras Concept-Maps . 212
Tabelle 29: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen

Dimensionen aus Sonjas Concept-Maps 223
Tabelle 30: Direkter Vergleich der fachdidaktischen

Dimensionen aus Sonjas Concept-Maps 225
Tabelle 31: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus

Sonjas Concept-Maps. 226
Tabelle 32: Ubersicht iiber die Variationsbreiten und (durchschnittlichen)

Wachstumsraten der Wissensbestande 236
Tabelle 33: Ubersicht tber die Differenzwerte und

Wachstumsraten der Wissensbesténde aller Probandinnen . 236
Tabelle 34: Ubersicht tiber die Ergebnisse der Concept-Maps 238



Tabellenverzeichnis

Tabelle 35: Ubersicht tiber die Variationsbreiten und (durchschnittlichen)

Wachstumsraten der Dimensionen . . . : 240
Tabelle 36: Ubersicht Gber die Differenzwerte und

Wachstumsraten der Dimensionen . : : : 241
Tabelle 37: Ubersicht tiber die Entwicklungen der einzelnen

Dimensionen nach der Praxisphase . . . . 250
Tabelle 38: Auswirkungen der Vor- und Nachbesprechungen von

hospitierten Stunden auf den Lernzuwachs . . : 256
Tabelle 39: Auswirkungen der aktiven Teilnahme in

hospitierten Stunden auf den Lernzuwachs . . : 257
Tabelle 40: Auswirkungen von unbekannten Unterrichtsmethoden in

hospitierten Stunden auf den Lernzuwachs . . . 258
Tabelle 41: Ubersicht tiber die Variationsbreiten und (durchschnittlichen)

Wachstumsraten der fachwissenschaftlichen und

fachdidaktischen Dimensionen (gesamt) . . . 264
Tabelle 42: Ubersicht tiber die Differenzwerte und

Wachstumsraten der fachwissenschaftlichen und

fachdidaktischen Dimensionen (einzeln) . . . 266



1. Einleitung

Die Professionalitdt von Lehrkraften ist ein national und international viel diskutiertes
Themenfeld. Aus unterschiedlichen Perspektiven wird der Frage nachgegangen, wie die
professionelle Qualifikation von Lehrern® zu gestalten ist. So werden zum einen theoretisch
motivierte Kontroversen um den Professionsstatus des Lehramts gefiihrt, zum anderen
praxisorientierte Diskussionen um die Ausgestaltung einer lehrerspezifischen Professionalitat.
Die Relevanz solcher Debatten begriindet sich aus ihrer weitreichenden gesellschaftlichen
Bedeutung, da sie auf eine berufliche Téatigkeit vorbereitet, die nachkommende Generationen
unmittelbar beeinflusst (vgl. Bldmeke 2004). Daher erféhrt die Lehramtsausbildung im
Rahmen der vielzitierten ,,empirischen Wende“ (vgl. Helmke 2009; Oser 2004) und
internationaler Vergleichsstudien (MT21, TEDS-M, COACTIV) eine deutlich erhohte
Aufmerksamkeit. In diesem Kontext lasst sich auch die viel beachtete Metaanalyse von Hattie
(2009) einreihen, nach der die Lehrkraft der zentrale Einflussfaktor auf Unterricht ist.

Speziell auf Deutschland bezogen lasst sich die zunehmende Beforschung des Lehrerberufs
anhand des ,,Handbuch Lehrerbildung® (hrsg. von Blémeke et al. 2004) und ,,Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf (hrsg. von Terhart, Bennewitz & Rothland 2011) beobachten.
Trotz dieser Bemuhungen liegen wenige gesicherte Ergebnisse zur Wirksamkeit der ersten
Phase der Lehrerbildung vor. Das gilt besonders fir Schulpraktika, die als ,,Herzstiick*
(Arnold et al. 2011, S. 73) der Theorie-Praxis-Integration einem grof3en Wandel unterliegen.
Um diesem Desiderat zu begegnen, werden im Promotionsprogramm ,,Lernprozesse im
Ubergangsraum — Praxisphasen von Lehramtsstudierenden empirisch untersuchen und
modellieren” (LUP) der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg die Lehramtsstudierenden
in ihrer Doppelrolle als Lernende wund Lehrende in den Mittelpunkt des
Untersuchungsinteresses gerickt. Die Forschungsergebnisse fungieren als wichtige Grundlage
fur die Qualitatssicherung der ersten Phase der Lehramtsausbildung, vor allem mit Blick auf
die zum Beginn des Wintersemesters 2014/2015 in Niedersachsen eingefiihrte Praxisphase fiir
die Grund-, Haupt- und Realschullehramter (GHR 300). Obwohl Lernprozesse in schulischen
Settings insgesamt noch wenig erforscht sind, tritt dieser Mangel besonders innerhalb der
Deutschdidaktik zutage. Dies kann angesichts ihrer hdufigen und immer wieder betonten
Wichtigkeit verwundern, zeigt aber das nach wie vor geringe Interesse der
deutschdidaktischen Forschungstradition an Fragen der Lehrerbildung.?

L Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird das generische Maskulinum verwendet. Gemeint ist immer die
weibliche und ménnliche Form.

2 Wieser hat bereits 2008 (ebd., S. 13) auf diesen Missstand hingewiesen.
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Insbesondere fur den Schreibunterricht liegen kaum empirische Befunde vor. Das ist kritisch
zu bewerten, da der Erwerb der Schreibféhigkeit eine gesellschaftliche Grundvoraussetzung
(Fritzsche 2001, S. 14) und eine der Schlisselkompetenzen in der Medien- und
Informationsgesellschaft ist (Fix 2006, S. 14). Jedoch zeigen die grofRen Schulleistungsstudien
bereits seit mehr als zehn Jahren, dass nicht alle Mitglieder der Gesellschaft lber die
elementaren Anforderungen der Literalitat verfugen (vgl. Feilke 2014a, S. 33). Im Sinne der
eingangs angefuhrten Zusammenhange zwischen Lehrpersonen und Unterricht fokussiert die
vorliegende Studie daher den Schreibunterricht angehender Deutschlehrkrafte in der
Praxisphase.

Um sich diesem komplexen Thema anzunehmen, werden zwei zentrale Desiderate der
Deutschdidaktik behandelt. Sie lassen sich in Anlehnung an Wieser (2015, S. 31f.) wie folgt

beschreiben:

1. Desiderat: Welches Wissen tber fachwissenschaftliche und fachdidaktische Konzepte
mussen Studierende fiir den Schreibunterricht erwerben?

2. Desiderat: Was passiert mit diesem Wissen im Zusammenhang mit den ersten
Unterrichtserfahrungen im GHR 300?

Die beiden Desiderate legen eine Gliederung nach einem theoretischen und empirischen Teil
nahe. Das erste Desiderat wird im theoretischen Teil bearbeitet, dessen Ziel es ist,
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissensbestdnde in einem Dimensionskatalog
zusammenzustellen, die fur das Unterrichten von Schreiben von Bedeutung sind. Die
Grundlage fir diese Unternehmung bildet der Diskurs um das professionelle Lehrerhandeln,
der im zweiten Kapitel behandelt wird. Dazu wird das Lehramt zuerst auf seinen
Professionsstatus Uberprift, um darauf aufbauend verschiedene Studien zur professionellen
Kompetenz von Lehrkréften bezlglich ihrer Ergebnisse zum Fachwissen und fachdidaktischen
Wissen vorgestellt. Nach dem kompetenztheoretischen Ansatz wird als Pramisse davon
ausgegangen, dass das Lehramt eine Profession ist, deren Ausdifferenzierung als
professionelle Kompetenzen definiert werden sollen. Unter besonderer Berticksichtigung des
,Modells der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften (vgl. Baumert & Kunter
2006) wird beschrieben, wie diese theoretischen Beziige in den Vergleichsstudien zur
professionellen Kompetenz aufgearbeitet werden. Dabei ist fur die vorliegende Studie das
Professionswissen von Interesse, das aus den Kompetenzbereichen Fachwissen und
fachdidaktischen Wissen besteht. Diese Trennung lasst sich in den Vergleichsstudien, sowie

aktuellen Vertiefungsstudien (Weschenfelder 2014; Schwarz 2013) empirisch nachweisen.
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AnschlieBend werden im dritten Kapitel die konzeptuellen Grundlagen der beiden
Wissensbereiche aufgearbeitet und fur die Untersuchung modifiziert. Die oben genannten
Vergleichsstudien zur professionellen Kompetenz folgen der Wissenstaxonomie von Shulman
(1986, 1987a) und der Wissenstopologie von Bromme (1992). Shulman unterscheidet anhand
von Unterrichtsbeobachtungen drei Bereiche fachbezogenen Wissens, die von Bromme
anschlieBend um zwei weitere  Wissensbereiche erweitert werden. Fur das
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen ergeben sich folgende Besonderheiten:
Das Fachwissen (,,subject matter content knowledge*) hat eine systematische und historische
Dimension, das fachspezifisch-padagogische Wissen (,,pedagogical content knowledge*) eine
Erwerbs- und Vermittlungsdimension. Das fachspezifisch-padagogische Wissen ist allerdings
nicht unstrittig, so kritisiert beispielsweise Neuweg (2011b, S. 36), dass damit eine
anwendungsbezogene Wissensbasis fiir Lehrkréafte suggeriert wird, die wissensformig in der
fachdidaktischen Lehre vermittelt werden kann. Wieser (2015, S. 28) konstatiert sogar
weiterfiihrend, ,,dass iiber die verschiedenen Ansétze in der Professionsforschung hinweg ein
breiter Konsens besteht, dass die Vermittlung von Konnen bzw. von handlungsrelevantem
Wissen, welches sich schlieflich im Kdnnen niederschldgt, im Rahmen der Lehrerausbildung
eine Unmoglichkeit darstellt. Daher sollen beide Wissensbereiche nicht im Sinne einer
Integrationsannahme prozedural, sondern der Differenzannahme folgend explizit und
deklarativ aufgearbeitet werden, um Wissens- nicht mit Koénnensaspekten zu vermischen.
Demnach sind deklarative Wissensbestdnde zwar nicht handlungsbezogen, haben aber
trotzdem Handlungsrelevanz (vgl. Neuweg 2011b, S. 41).

Im vierten Kapitel werden die dazugehorigen Handlungsrdume beschrieben, die in der ersten
Phase der Lehrerbildung hauptsachlich in Form obligatorischer Praktika oder l&ngerer
Praxisphasen implementiert sind (vgl. Weyland & Wittmann 2011). Aufgrund der foderativen
Struktur der Bildungspolitik Deutschlands divergieren die Ausgestaltungen der Praxisphasen
teilweise deutlich voneinander (vgl. Gassmann 2013, S. 91). Als Synopse lasst sich eine
Erh6hung der Praxisanteile, die integrativ in die universitére Lehre eingebettet werden, und
eine starkere Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der Lehrerbildung erkennen.
Praxisphasen wie das GHR 300, in dessen Kontext die vorliegende Studie angesiedelt ist,
reprasentieren dabei die extensivste Form des Einbezugs schulpraktischer Anteile. Ob sie den
herkémmlichen Fachpraktika hinsichtlich ihrer Wirksamkeit vorzuziehen sind, ist aus
Forschungsperspektive allerdings fraglich: Einerseits scheint die Dauer kaum Auswirkungen
auf die schulpraktischen Erfahrungen zu haben, andererseits lassen sich durch die verstérkte

Integration positive Einflisse feststellen (vgl. Dieck et al. 2009; Kister 2008).
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Schlielflich wird im flnften Kapitel der Untersuchungsgegenstand aufgearbeitet. Beim
Schreiben handelt es sich um eine anspruchsvolle und komplexe Tatigkeit, die neben
orthographischen auch lexikalische, grammatische und textuelle Kompetenzen umfasst
(Wygotski 1974). Schreiben kann daher als Sammelbezeichnung verschiedener, aufeinander
beziehbarer kognitiver, kommunikativer, sprachlich-semiotischer, motorischer, sozialer und
sonstiger Fahigkeiten und Fertigkeiten beschrieben werden (vgl. Sieber 2006, S. 208).
Dementsprechend komplex ist der Schreibunterricht. In einem ersten Schritt wurde daher fur
das Schreiben mithilfe des aktuellen Handbuchs zum ,,Schriftlichen Sprachgebrauch — Texte
verfassen® (hrsg. von Feilke & Pohl 2014) ein Katalog erstellt, der verschiedene Dimensionen
umfasst, die zum Unterrichten der Doméne Schreiben gehoren (vgl. Tabelle 2). Diese
Dimensionen wurden dann in einem zweiten Schritt mit einschldgigen Einfihrungsbichern
zur Sprach- bzw. Schreibdidaktik® abgeglichen und damit validiert (vgl. Tabelle 3). Da es sich
um derzeit als relevant erachtete Wissensbestande zum Schreibunterricht handelt, wird
hiermit zugleich das erste Desiderat ansatzweise geschlossen.

Das zweite Desiderat wird im empirischen Teil bearbeitet. Im sechsten Kapitel wird die
Datengrundlage und das methodische Vorgehen erlautert. Insgesamt handelt es sich um eine
explorative Fallstudie mit dokumentarischem Charakter. Die Veranderungen der
Wissensbestande angehender Deutschlehrkréfte (n = 9) werden vor und nach dem Praxisblock
mit drei Instrumenten (Concept-Maps, leitfadengestitzten Interviews und Protokollbdgen)
untersucht. Im Sinne des Experten-Paradigmas (vgl. 2.2) ist zu erwarten, dass die aktivierten
Dimensionen des Schreibunterrichts mit zunehmender Expertise starker und elaborierter
verknupft sind (vgl. Krauss 2011, S. 176; Bromme 1992, S. 15ff.). Diese Erkenntnis wurde
auf die Praktikumssituation (bertragen, in der die Studierenden durch die schulpraktischen

Erfahrungen die Mdglichkeit haben, Expertise aufzubauen:

1. Annahme: Die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestande zum
Schreibunterricht, die wahrend des Praxisblocks in Planung und Durchfiihrung

aktiviert werden, reichern sich an.

Innerhalb der schulpraktischen Erfahrungen schétzen die Studierenden dabei ihre fachlichen
Wissensbestdnde wichtiger ein als die erziehungswissenschaftlichen Wissensbestdnde (vgl.
Lersch 2006). Das gleiche Ergebnis zeigt sich auch in den Betrachtungen von Lehrkraften und
Fachleitern (vgl. Weschenfelder 2014; WeilReno 1998; Harms & Breit 1990).

% In alphabetischer Ordnung werden folgende Werke berlcksichtigt: Baurmann (2017), Becker-Mrotzek und
Béttcher (2009), Budde et al. (2012), Fix (2006), Fritzsche (2001), Merz-Grétsch (2016), Neuland & Peschel
(2013), Ossner (2007) sowie Steinig und Huneke (2015).
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Uberzeugungen wie die oben genannten wirken sich nach der Philosophie des Schulfachs von
Bromme (vgl. 2.2.1; 3.1.2) stark auf die von den Lehrkraften ausgewahlten Unterrichtsinhalte
aus und bestimmen so z. T. das alltagliche Handeln als Lehrkraft, welches sich in der Planung
und Durchfiihrung von Unterricht niederschldagt. Aus diesem Grund wird vermutet, dass sich
die angehenden Deutschlehrkrafte mehr bzw. vertieft mit fachwissenschaftlichen
Wissensbestanden auseinandersetzen. Daher wird in der zweiten Annahme erwartet, dass sich
die fachwissenschaftlichen Wissenshestande starker anreichern als die fachdidaktischen
Wissensbesténde. Diese These wird ebenfalls durch die Ergebnisse der quantitativen Studien
MT21 und TEDS-M untermauert, in denen eine hohe Korrelation zwischen dem fachlichen

Wissen und der Unterrichtsqualitat nachgewiesen wurde*:

2. Annahme: Die fachwissenschaftlichen Wissensbestande sind starker betroffen als die

fachdidaktischen Wissensbhestande.

Um eine umfassende Analyse tber die Veranderungen der Wissensbestdnde im Verlauf der
Praxisphase zu bekommen, werden sie zuerst einzelfallbasiert betrachtet und anschlieRend
zusammengefasst. Im siebten Kapitel finden sich die Einzelfallanalysen, in denen anhand der
individuellen schulpraktischen Erfahrungen die Veranderungen der Wissensbestande
rekonstruiert und theoriengenerierend erléutert werden. Im achten Kapitel werden diese
Ergebnisse dann ubergreifend auf den Wissenszuwachs und die Dimensionen bezogen und
anhand verschiedener Aspekte diskutiert. Dabei handelt es sich um schulformbezogene,
praktikumsbegleitende und hospitationsbezogene Aspekte, die sich aus den Daten bzw. dem
Forschungsstand ergeben. AnschlieBend sollen die in der Fragestellung entwickelten
Annahmen dezidiert Uberprift und in den Forschungsstand eingebunden werden. Eine

abschlieBende Zusammenfassung der Ergebnisse folgt im neunten Kapitel.

Das Ziel, neun Studierende durch die Praxisphase zu begleiten und ihre Lernzuwéchse zu
dokumentieren, ist ein anspruchsvolles Unterfangen. Das beschriebene Forschungsdesign
versucht die dabei auftretenden Schwierigkeiten weitestgehend zu beriicksichtigen. Dennoch
mussen die Aussagen hinsichtlich threr Wirkungszusammenhé&nge mit Vorsicht behandelt
werden: Falls Veranderungen in den Wissensbestanden auftreten, kann dies in ihrer Kausalitat
nicht zweifelsfrei auf die Erfahrungen in der Praxisphase zuriickgefuihrt werden: so kann es
mitunter zufallsabhdngig sein, ob die Studierenden in den Concept-Maps bestimmte

Wissensbestdnde nennen oder nicht. Ebenso hat die gewahlte dokumentarische

4 Allerdings sei an dieser Stelle bereits auf den unneindeutigen Forschungsstand hingewiesen, da die Ergebnisse
der COACTIV-Studie gegenteilig darauf hinweisen, dass eine hohere Korrelation zwischen dem
fachdidaktischen Wissen und der Unterrichtsqualitit bestehen. Mehr dazu im folgenden Kapitel.
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Vorgehensweise dahingehend ihre Grenzen, dass die Erfahrungen, die die Studierenden in
und auBerhalb der Schule machen, nicht allumfassend beispielsweise im Sinne einer
ethnographischen Feldforschung dokumentiert werden kénnen. Durch das Zusammenspiel der
Methoden kann jedoch ein naheliegender und nachvollziehbarer Verlauf der Praxisphase
rekonstruiert werden. Als weiteres Indiz bekréftigen sich &hnelnde Effekte innerhalb der
gemachten Erfahrungen von den Studierenden die Beobachtungen.

Zudem finden sich in den bereits zitierten large-scale Studien zur professionellen Kompetenz
viele Hinweise darauf, dass Wissensbestande durch schulpraktische Erfahrungen beeinflusst
und verandert werden. Die Zielsetzung der aktuell geplanten oder bereits umgesetzen
Praxisphasen, sei es das GHR 300 in Niedersachsen oder die Varianten anderer Bundeslander,
folgt dieser Annahme: Die Studierenden sollen langerfristig als in den tblichen Schulpratika
Gelegenheit bekommen, ihr an der Universitdt erworbenes Wissen zu erproben und zu
reflektieren. Das gewdhlte Vorgehen setzt hier passgenau an, um diese Annahme zu
uberprifen. Aus diesem Grund lassen sich auch plausible Zusammenhange zwischen den
Wissensbestdnden und den in der Praxisphase gesammelten Erfahrungen beschreiben, die in

den Interpretationen der jeweiligen Einzelfallanalysen angeboten werden.



Theoretischer Teil



2. Professionen und Lehramt

Der theoretische Tteil widmet sich dem in der Einleitung beschriebenen ersten Desiderat.
Dementsprechend sollen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissensbestande
zusammengestellt werden, die fur das Unterrichten von Schreiben von Bedeutung sind. Die
Grundlage fir diese Unternehmung bildet der Diskurs um das professionelle Lehrerhandeln,
welcher nicht zuletzt auch durch die vielbeachtete Metaanalyse von Hattie (2009) ein national
und international viel diskutiertes Themenfeld ist. Aus unterschiedlichen Perspektiven wird
der Frage nachgegangen, wie die professionelle Qualifikation von Lehrern zu gestalten ist. So
werden zum einen theoretisch motivierte Kontroversen um den Professionsstatus des
Lehramts gefiihrt, zum anderen praxisorientierte Diskussionen um die Ausgestaltung einer
lehrerspezifischen Professionalitat. Beide Aspekte werden im diesem Kapitel aufgegriffen
und behandelt.

Unter Abschnitt 2.1 wird die klassische Professionstheorie skizziert und hinsichtlich der Frage
diskutiert, inwiefern sich der Lehrberuf darin als Profession einordnen lasst. Vertiefend dazu
werden in Abschnitt 2.1.1 kurz verschiedene professionstheoretische Ansédtze mit ihrem
Bezug zum Wissen dargestellt. Auf dieser Grundlage lassen sich die aktuellen Tendenzen um
den kompetenztheoretischen Ansatz in Abschnitt 2.1.2 erlautern. Unter Abschnitt 2.2 wird das
im Mittelpunkt des kompetenztheoretischen Ansatzes stehende Konstrukt der professionellen
Kompetenz in seinen einzelnen Teilen hergeleitet. Am Beispiel des ,,Modells der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften werden in Abschnitt 2.2.1 die
professionellen Kompetenzen von Lehrkréften vorgestellt. Darauf aufbauend werden in
Abschnitt 2.2.2 die Ergebnisse aus den kompetenztheoretischen Vergleichsstudien
COACTIV, MT21, TEDS-M und TEDS-LT beschrieben. Unter Abschnitt 2.3 wird
schliellich ein erstes Zwischenfazit formuliert, in dem die aus diesem Kapitel wichtigsten

Punkte fur die vorliegende Studie zusammengefasst werden.
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2.1 Professionstheoretische Ansatze zum Lehrerhandeln

Der Begriff Profession wird in der Alltagssprache hdufig anders verwendet als in der
wissenschaftlichen Professionstheorie. Nach dem Duden liegt der etymologische Ursprung im
lateinischen Wort professio und bedeutet ,,Beruf oder ,,Gewerbe®. Damit einhergehend wird
der Begriff haufig auch als Synonym fiir das Handwerk verwendet, was als Ursache der
Bedeutungsdiskrepanz angesehen werden kann. Denn ausgerechnet Handwerksberufe sind
nach der Professionstheorie keine Professionen. Stattdessen wurden ausgehend von den
klassischen Fakultdten Theologie, Jura und Medizin Kriterien entwickelt, um die
dazugehdrigen Berufsfelder von anderen Tétigkeiten abzugrenzen (vgl. Mieg 2005, S. 342).
Ubergreifend gehen diese Kriterien nach Tenorth (1999, S. 438) auf drei wesentliche
Referenzbegriffe zuriick: ,,1) Status, 2) Ethos und 3) Kompetenz“. Hinter diesen
Schlagwaortern verbirgt sich nach Radtke (1999, S. 1) folgendes:

1) Wissenschaftliche Fundierung der Téatigkeit (Kompetenz)

2) Tatigkeit in gesellschaftlich relevanten, ethisch normierten Bereichen wie
Gesundheit, Recht und Erziehung (Ethos)

3) Ein besonders lizensiertes Interventions- und Eingriffsrecht in diese

Lebensbereiche (Status)

Das Handwerk ist also aufgrund der wissenschaftlichen Fundierung der Tatigkeit
(Kompetenz) keine Profession im Sinne der klassischen Professionstheorie. Aber auch die
anderen beiden Referenzbegriffe Ethos und Status schréanken die Berufsfelder erheblich ein.
Das gilt ebenso fiir das Lehramt, welches haufig als ,,semi-professionell” charakterisiert wird
(vgl. Terhart 2001). Im Laufe des Diskurses haben sich die Kriterien allerdings so stark
ausdifferenziert, dass sich heute sehr unterschiedliche, teilweise divergierende Vorstellungen
von Professionen etablieren konnten.> Beispielsweise gibt es Kriterien, die mit dem Lehramt
unvereinbar sind. Allerdings gibt Terhart (2001, S. 44) im gleichen Zug zu bedenken, dass
viele dieser Kriterien nicht einmal mehr fur die oben genannten Leitprofessionen zutreffen.
Professionen sind also ein nicht einheitliches Konzept, so dass sich die Frage nach der
Vereinbarkeit von Lehrberuf und Profession nur Uber den gewahlten Zugang bzw. die
spezifische Ausrichtung des professionstheoretischen Ansatzes beantworten lasst (vgl.
Schwarz 2013, S. 7). Daher soll im néchsten Abschnitt ein kurzer Vergleich der wichtigsten

Ansatze zur Professionstheorie stattfinden.

5 Eine ausflhrliche Darstellung und kritische Einordnung der professionstheoretischen Ansitze findet sich in
Blomeke (2002).
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2.1.1 Uberblick tber die Forschungsansatze

Es gibt bereits zahlreiche Publikationen, in denen versucht wird, die Vielzahl von
professionstheoretischen Forschungsansatzen zu ordnen. In den meisten Féllen wird eine
chronologische Struktur verfolgt, in der die unterschiedlichen Theorien nach ihrer
Entstehungszeit gegliedert werden (z. B. Sandfuchs 2004; Bollert & Gogolin 2002). Dieses
Vorgehen birgt allerdings Gefahren, da in diesem Falle die schillernde semantische
Bedeutung des Professionsbegriffs nicht ausreichend berticksichtigt wird (vgl. Blomeke 2002,
S. 10). Aus diesem Grund schlégt Blémeke (ebd., S. 11) eine Gliederung der Ansatze nach
den verschiedenen Erkenntnissinteressen in eine makro- und mikrosoziologische Perspektive
vor: Erstere beantwortet die ,,Frage nach den Strukturzusammenhangen des Lehrerberufs und
seinen Funktionen aus der Perspektive des sozialen Systems®, letztere die ,,Frage nach den
Strukturen des Lehrerhandelns aus der Perspektive des Individuums®™ (ebd.). Nach dieser
Pramisse lassen sich zur makrosoziologischen Perspektive der machttheoretische und der
systemtheoretische  Ansatz  einteilen, zur  mikrosoziologischen  Perspektive  der

strukturtheoretische und der interaktionistische Ansatz. Inwiefern sich der Lehrberuf im

jeweiligen Ansatz als Profession geriert, wird synoptisch in einer Tabelle dargestellt.

Professionstheoretischer Ansatz Professionsstatus des Lehramts
Machttheoretischer Ansatz Semi-Profession
Systemtheoretischer Ansatz Profession
Strukturtheoretischer Ansatz Keine Profession
Interaktionistischer Ansatz Graduelle Profession

Tabelle 1: Professionsstatus des Lehramts in den verschiedenen professionstheoretischen Ansétzen

Zusammenfassend hat das Lehramt in allen vier Ansétzen einen unterschiedlichen
Professionsstatus. Dieses Ergebnis soll im Folgenden kurz erldutert werden:

Die beiden Ansdtze der makrosoziologischen Perspektive sehen das Lehramt zumindest
teilweise als professionell an. Nach dem machttheoretischen Ansatz haben Professionen zwei
entscheidende Faktoren, die sie gegenliber anderen Berufen auszeichnen: Erstens erfordern
sie eine spezifische universitare Grundlage, zweitens erméachtigen sie zu einer autonomen
beruflichen Praxis (vgl. Daheim 1992, S. 25f.). Wahrend der erste Faktor gegeben ist, muss
der zweite Faktor aufgrund der Einbindung des Lehramts in die organisationalen Strukturen
des Bildungssystems relativiert werden. Innerhalb des machttheoretischen Ansatzes wird das

Lehramt daher als Semi-Profession eingestuft.
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Hinsichtlich  der universitiren Grundlage finden sich grofe Parallelen zum
systemtheoretischen Ansatz, nach dem sich Professionelle ebenso durch eine spezielle
Wissensbasis legitimieren. In diesem Fall findet sich aber eine starkere Nuancierung auf die
Art des Wissens: Die Wissensbasis eines Arztes ist das Wissen tber Krankheiten und ihre
Heilung, zusatzlich muss er dem Patienten aber ihre Behandlungs- und Préventivmaflnahmen
vermitteln. Nach Stichweh (1996, S. 61) ist die Vermittlung im Falle des Lehrers aber sein
spezifisches ,,pidagogisches” ® Wissensgebiet, denen sich fachliche Inhalte unterordnen.
Stichweh (ebd.) sieht das Lehramt daher zwar als Profession an, das sich allerdings in einem
,,Spannungsverhiltnis befindet, fiir das es in anderen Professionen kein Aquivalent gibt.

Die beiden Ansatze der mikrosoziologischen Perspektive wéhlen unterschiedliche Zugange,
was ihnen aufgrund ihrer Fokussierung auf das Individuum auch wesenseigen ist. Der
strukturtheoretische Ansatz hat aufgrund seiner ,,2Anschlussfahigkeit flr
erziehungswissenschaftliche Erkenntnisinteressen® (Blomeke 2002, S. 45) eine zentrale
Position im professionstheoretischen Diskurs inne. Hauptséchlich geht er auf Oevermann
(1996) zuriick, der das aus der Therapie stammende ,,Strukturmodell therapeutischer Praxis®
(ebd., S. 141) auf das padagogische Handeln von Lehrpersonen bezieht. Daraus resultieren
zahlreiche Probleme: In einer professionellen therapeutischen Beziehung sucht der Klient
freiwillig nach Hilfe. Dem gegeniiber steht die gesetzliche Schulpflicht, durch die Lehrer und
Schiller ein abhangiges Arbeitsverhéltnis eingehen. Konsequenterweise fordert Oevermann
daher auch, dass professionelles padagogisches Handeln immer nur in einer Art freiwilligen
,Arbeitsbiindnis* stattfinden kann (vgl. ebd., S. 162).” Es ist evident, dass das Lehramt in
diesem Kontext keine Profession ist.

Schliel3lich fragt der interaktionistische Ansatz (Bauer 2000; Terhart 1992) danach, wie die
individuelle berufsbiographische Entwicklung auf dem Weg zum Professionellen funktioniert.
Der Annahme nach treten in der Berufspraxis sich &hnelnde Phasen mitsamt typischen
Aufgaben und Losungsstrategien auf. Wahrend Terhart (2001, S. 56ff.; 1992, S. 126f.) daran
interessiert ist, diese Phasen anhand von gruppenspezifischen Verlaufen entwicklungslogisch
zu modellieren, kdnnen sich die Handlungsmuster und Ldsungsstrategien nach Bauer (2000,
S. 62) im Laufe einer Berufsbhiographie mehrfach andern und sind daher nicht in einem
Modell verallgemeinerbar. Diese stark individuelle Ausrichtung fuhrt dazu, dass

Professionalitat nur graduell im Sinne der entsprechenden Berufsausubung entstehen kann.

6 Der wenig differenzierte Umgang mit dem Begriff ,Padagogik® als iibergeordneter Begriff fiir
Vermittlungsprozesse ist Stichweh (1996) geschuldet und sei an dieser Stelle nur angemerkt.

7 Auf die sich aufdrangende Frage, inwiefern sich diese Forderungen mit den gesellschaftlichen Funktionen von
Schule nach Fend (2006) vereinbaren lassen, bleibt Oevermann an dieser Stelle eine Antwort schuldig.
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2.1.2 Kompetenzorientierung

Bei der vergleichenden Betrachtung der verschiedenen professionstheoretischen Ansatze fallt
auf, dass der Professionsstatus des Lehramts aufgrund der unterschiedlichen
Erkenntnisinteressen der makro- und mikrosoziologischen Perspektiven umstritten ist.
Allerdings wird ebenso deutlich, dass insbesondere die Ansédtze der makrosoziologischen
Perspektive nicht als disjunkt aufzufassen sind, sondern sich im Diskurs gegenseitig
beeinflussen und bedingen. Insgesamt kann hervorgehoben werden, dass sich Professionen
ubergreifend durch den universitaren Aufbau einer Wissensbasis legitimieren.
Zusammenfassend lasst sich der Lehrberuf in Relation zur jeweiligen Forschungslogik der
Ansétze mehr oder weniger als professionalisiert betrachten (vgl. Tabelle 1). Lediglich nach
dem strukturtheoretischen Ansatz von Oevermann (1996) ist das Lehramt aufgrund der
allgemeinen Schulpflicht, die einem freiwilligen Arbeitsbiindnis zwischen Lehrer und Schuler
entgegensteht, keine Profession. Diese radikale Position flhrt im professionstheoretischen
Diskurs héaufig zur Kritik. Nach Tenorth (2006, S. 585) ist die Betrachtung des
Lehrerhandelns unter therapeutischen Gesichtspunkten ,,falsch, irrefithrend und eine schulisch
nicht einlésbare Generalisierung der Erziehungs-Erwartung gegeniiber Lehrer und Schule.* Er
verweist auf die lange Geschichte erfolgreicher Lehr-Lernprozesse innerhalb der Institution
Schule, so dass der Gegensatz von Profession und Schulpflicht ein hausgemachtes Problem
der eingenommenen theoretischen Perspektive sei, nicht der Sache an sich (vgl. ebd.). Andere
Autoren (Baumert & Kunter 2006; Blomeke 2002) argumentieren in die gleiche Richtung.
Demnach stellt nach derzeitigem Status Quo die Ausdifferenzierung der lehramtsbezogenen
Professionalisierung eine der zentralen Entwicklungsaufgaben der Lehrerbildung dar (vgl.
Herricks 2006). Die vorliegende Studie schliefl3t sich dieser Einschatzung an.

In diesem Kontext fordern Baumert und Kunter (2006) eine ,,Neujustierung der theoretischen
Perspektive®, der sie mit dem kompetenztheoretischen Ansatz selber nachkommen. Anders
als in den beschriebenen soziologischen Ansatzen wird hier als Pramisse dem Lehrberuf
Professionsstatus eingeraumt. So zeige sich professionelles Lehrerhandeln per definitionem in
der ,,dauerhaften Ermdglichung von Unterricht und Lernen, der Sicherung kognitiver und
motivationaler VVoraussetzungen zur Wahrnehmung gesellschaftlicher Teilhaberechte und den
Anforderungen, die sich daraus fir das Kompetenzprofil von Lehrpersonen ergeben (ebd.,
S. 472). Das Ziel ist es, darauf aufbauende Kompetenzerwartungen zu formulieren, die
schlieBlich in der ersten Phase der Lehrerbildung gelehrt werden kénnen (vgl. ebd., S. 476f,;
Tenorth 2006, S. 548).
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Daran schlieBen sich zahlreiche Forschungsfragen an, beispielsweise wie Kompetenzen
erlernt werden kdnnen und welches Wissen und welche Féhigkeiten zur Bewaltigung der
beruflichen Aufgaben erforderlich sind (vgl. Weschenfelder 2014, S. 30; in Bezug auf
Baumert & Kunter 2006, S. 472; Tenorth 2006, S. 590f.). Kurzum: es sollen professionelle
Kompetenzen von Lehrpersonen bestimmt werden.

Nachdem nachgewiesen werden konnte, dass sich Professionen (wenn auch unterschiedlich
stark innerhalb der Ansétze gewichtet) tber eine spezifische Wissensbasis definieren, die dem
Lehramt zugesprochen wird, erscheint der kompetenztheoretische Ansatz aufgrund seiner
Fokussierung auf die Erstellung lehramtsbezogener Wissensbestande fiir das erste Desiderat
der vorliegenden Studie bedeutsam. Aus diesem Grund wird er im Folgenden zwecks einer
besseren Nachvollziehbarkeit detailliert mitsamt seinen Bezugspunkten dargestellt, bevor

verschiedene Studien und Ergebnisse prasentiert werden.
2.2 Das Konstrukt ,,Professionelle Kompetenz

Wie oben dargestellt, steht im Mittelpunkt des kompetenztheoretischen Ansatzes die
Ermittlung und Formulierung professioneller Kompetenzen des Lehrberufs. Dieser Begriff ist
ein  Konstrukt, welches sich eklektisch aus dem Experten-Paradigma und der
Kompetenzforschung zusammensetzt. Im Folgenden sollen diese beiden theoretischen
Bezugspunkte im Einzelnen beschrieben werden, um daraus forschungslogische

Implikationen fiir die anschlieBend beschriebenen Vergleichsstudien abzuleiten.

Experten-Paradigma

In der Lehrerbildungsforschung werden grundsatzlich drei Forschungsstrange unterschieden:
das ,,Personlichkeits-Paradigma“ aus den 1950er und -60er Jahren, das ,,Prozess-Produkt-
Paradigma“ aus den 1970er und -80er Jahren, sowie das seit den 1990er Jahren verbreitete
,Experten-Paradigma“ (furr einen Uberblick vgl. Krauss 2011). Im Folgenden werden alle drei
Paradigmen kurz vorgestellt.

Im  Personlichkeits-Paradigma  standen  stabile  Personlichkeitseigenschaften  von
serfolgreichen” Lehrkraften® im Fokus der Betrachtung (vgl. Bromme 1997). Bei den
untersuchten Personlichkeitseigenschaften handelt es sich z. B. um Geduld oder emotionale
Stabilitat, die als sogenannte ,,Big Five*“ (McCrae & Costa 1999) auch im heutigen
Forschungsdiskurs untersucht werden (vgl. z. B. Foerster 2006; Mayr & Neuweg 2006).

8 Der Begriff ist problematisch, da es ganz unterschiedliche Faktoren und Ansétze gibt, um eine erfolgreiche
Lehrkraft zu beschreiben (vgl. Bromme 1992, S. 45ff.).
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Grundlegend steht im Forschungsinteresse, inwiefern sich allgemeine
Personlichkeitsmerkmale auf die konkrete Interaktion von Lehrern und Schilern in der
Unterrichtssituation beziehen lassen. Allerdings konnten nach Helmke (2009) nur schwache
oder triviale Zusammenhange zwischen der Lehrerpersonlichkeit und den Schulleistungen
hergestellt werden, so dass aus dem Personlichkeits-Paradigma insgesamt wenige konsistente
Ergebnisse entwachsen sind.

Aus diesem Grund rickten im Prozess-Produkt-Paradigma empirisch beobachtbare
Verhaltensweisen und Fertigkeiten einer Lehrkraft mit ihren Auswirkungen auf die
Uberzeugungen oder Leistungen der Schiler in den Blickpunkt (vgl. Neuhaus 2007, S. 243f.).
Diese etwas undifferenzierte Verknupfung wurde z. B. wegen ihrer Zergliederung der
Lehrerfertigkeiten in isolierte Bestandteile stark kritisiert (vgl. Neuweg 2011a), fuhrte aber zu
einigen stabilen empirischen Befunden (vgl. Ditton 2002). Infolge der Kritik wurde das
einfache Prozess-Produkt-Paradigma noch um Mediationsprozesse seitens der Schiiler oder
komplexere Wirkungsgefiige erweitert (vgl. Helmke 2009).

SchlieBlich lasst sich das Experten-Paradigma als eine Synthese der beiden vorherigen
Paradigmen interpretieren (vgl. Neuhaus 2007), berucksichtigt dabei aber die
kognitionspsychologische Experten-Novizen-Forschung (Gruber 2006, 1994; Bromme 1992).
Experten sind innerhalb ihrer Profession besonders leistungsstark, also z. B. eine besonders
,erfolgreiche” Lehrkraft (vgl. Bromme 1992, S. 45ff.). Im Fokus stehen nach Turling (2014,
S. 69) zwei verschiedene Aspekte: Zum einen in Abgrenzung zum Personlichkeits-
Paradigma die internalen Voraussetzungen fir den Lehrberuf (z. B. professionsbezogenes
Wissen und Konnen oder subjektive Theorien tber Lehr- und Lernprozesse), zum anderen in
Abgrenzung zum Prozess-Produkt-Paradigma die systematische Betrachtung von sich
zeitlich und sachlich Uberlappenden, nicht abgrenzbaren Strukturen. Beide Aspekte zielen
darauf ab, dass die Merkmale erfolgreichen Lehrerhandelns im Kontext einer langjéhrigen

Ausbildung, z. B. der ersten Phase der Lehrerbildung, erlernbar sind (vgl. Gruehn 2000).

Kompetenzforschung

Der padagogische Kompetenzbegriff hat seit der Empfehlung des Deutschen Bildungsrats
1970 zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. Schwadorf 2013). So hatten Kompetenzen ein
verédndertes Lernzielverstandnis zur Folge und sind innerhalb der aktuellen
erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion eine zentrale GroRe (vgl.
Reetz 2006). Auch in der germanistischen Forschung gibt es eine Vielzahl von Publikationen,
die sich mit Kompetenzen auseinandersetzen (vgl. z. B. Bremerich-Vos et al. 2008; Beck &

Klieme 2007; Willenberg 2007). Allerdings ist die Kompetenz- und Standardorientierung im
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Unterrichtsfach Deutsch noch keine Selbstverstandlichkeit und setzt sich erst langsam in den
Kdpfen der unterrichtenden Deutschlehrkréfte durch (vgl. Schwippert 2005, S. 11). Das kann
teilweise auf die hastige Umsetzung der Bildungsstandards zurtckgefuhrt werden, die top-
down in der Folge der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 angeordnet und implementiert wurden.
Auf einen weiteren und aktuelleren Grund verweist Gailberger (2013, S. 35f.), nach dem ,,der
Kompetenzgedanke nicht immer unter funktionalen und pragmatischen Gesichtspunkten, also
ganz praktisch und alltagsnah gebraucht, erldutert und handhabbar gemacht werden kann.“ So
steht im Zentrum der Kompetenzdiskussion die Definition von Weinert (2001, im spateren
Verlauf dargestellt), welche sich zwar dadurch auszeichnet, padagogischen und
unterrichtsnahen Studien ein kompetenztheoretisches Fundament liefern zu konnen, fir den
schulpraktischen Alltag aber eher sperrig ist (vgl. Hartig & Klieme 2006). Dieser
Zusammenhang soll im Folgenden durch eine kurze Herleitung des Kompetenzbegriffs
erléutert werden.

Wie Gailberger und Holle (2010) nachzeichnen, st in den Sozial- und
Erziehungswissenschaften der Einfluss der Kompetenzbegriffe von Chomsky (1968), Piaget
(1973) und Habermas (1983) evident. Naturlich haben die genannten Kompetenzauffassungen
unterschiedliche Gegenstandsbereiche, allen dreien geht es aber um ,die Rekonstruktion
universaler Regelsysteme, die auf latente Weise dem menschlichen Sprechen, Denken und
Handeln in ihrer jeweiligen Ausprigung Orientierung geben* und aus beobachtbaren
Handlungen rekonstruiert werden kdnnen (Gailberger 2013, S. 37). Dieses allgemeine Prinzip
wurde im Verlauf der Kompetenzdiskussion auf das Subjekt verlagert und soll zum
selbststandigen, problemlésenden Handeln befahigen (vgl. Klieme et al. 2003,
S. 21f.). Eine Person, die solche F&higkeiten aufweist, kann der Theorie nach in sich
wandelnden gesellschaftlichen Kontexten gemdaR seinen eigenen Anspriichen oder den
Anspriichen  Dritter  erfolgreich  und  sozial  angemessen  bestehen.  Aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive interessiert dabei, wie Universitdt und Schule zu
einem solchen Handeln erziehen kdnnen. Daftir lassen sich nach Roth (1971, S. 180) die vier
Grundpfeiler ,,Sachkompetenzen® und ,,Methodenkompetenzen, sowie die dazu quer
liegenden ,,Selbstkompetenzen® und ,,Sozialkompetenzen* bestimmen, die im Verlauf der
bildungspolitischen Diskussion weitestgehend stabil geblieben sind (fiir einen Uberblick vgl.
Koster 2008; aus deutschdidaktischer Perspektive vgl. Ossner 2006).

Dieser Auffassung steht das Konzept der funktionalen Psychologie entgegen, die sich vor
allem fir Fragen der Vorhersagbarkeit und Testung von vorhandenen bereichsspezifischen

Kompetenzen in Laborsituationen interessiert (vgl. bereits McClelland 1973; White 1951).



2. Professionen und Lehramt 16

Die Testsituationen sind dabei h&ufig in Form von Szenarien gestaltet, in denen mdoglichst
reale Handlungssituationen nachgestellt werden sollen. In diesem Sinn sind Kompetenzen
also nicht selbstreferentiell, sondern messen ,,ob und wie sich bestimmte latente Potenziale im
Sinne von Fahigkeiten situationsspezifisch abrufen lassen kénnen und wie sie in moglichst
zielfihrende und erfolgreiche Handlungen Uberfihrt werden kénnen* (Connell, Sheridan &
Gardner 2003, S. 142). Um dementsprechende valide Kompetenzmessungen durchzufihren
wird der Kompetenzbegriff nach Hartig und Klieme (2006, S. 128ff)) ,.eindimensional®
betrachtet, indem er von Konstrukten wie Motivation, Emotion oder Intelligenz abgegrenzt
wird. So gelten Motivation und Emotion als affektive Einflussfaktoren, die in einem
Messverfahren nur schwer kontrolliert werden kdnnen. Intelligenz hingegen ist ein Konstrukt,
welches im Gegensatz zu Kompetenzen als situationsunabhéngig, nicht erlernbar und nicht
problemorientiert angenommen wird (vgl. ebd.).

Der groRBe Verdient des holistischen Kompetenzbegriffs von Weinert (2001) ist es nun, eine
Synthese aus den beiden dargestellten Kompetenztraditionen zu bilden. So vereint er die
Mehrdimensionalitét des Kompetenzbegriffs aus dem sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Ansatz mit dem (messtheoretisch nutzbaren) Handlungsbezug

des funktional-psychologischen Ansatzes:

Kompetenzen sind die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert 2001, S. 27f.)

Zusammenfassend lasst sich in Hinblick auf die vorliegende Studie folgendes hervorheben:
Erstens sind Kompetenzen im Gegensatz zum Konstrukt Intelligenz erlernbar, zweitens
beinhalten sie nicht nur kognitive, sondern auch und motivational-volitionale Fahigkeiten und
Fertigkeiten, drittens sind sie in spezifischen Kontexten (d. h. domanenspezifisch) vorzufinden
und viertens dienen sie der Problemldsung, sind also handlungsbasiert. Fir die Bearbeitung
des ersten Desiderats der Studie ist insbesondere die Fokussierung auf die internalen
Voraussetzungen (professionsbezogenes Wissen und Kénnen) aus dem Experten-Paradigma,
sowie auf die spezifischen Kontexte (Domanenspezifik) des Kompetenzbegriffs von Weinert
von Interesse.

Auch die im né&chsten Abschnitt beschriebenen Studien zur professionellen Kompetenz
beziehen sich alle auf die prominente Definition von Weinert (2001). Im Folgenden wird am
Beispiel des Modells der professionellen Handlungskompetenz die theoretische Modellierung
des Konstrukts betrachtet.
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2.2.1 Das Modell der professionellen Handlungskompetenz

Das ,,Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften® (Baumert & Kunter
2006, S. 482) bildet die theoretische Grundlage der COACTIV-Studie (ausfihrlich in 2.2.2
vorgestellt) und differenziert mit den Kategorien ,,Professionswissen®,
,,Uberzeugungen/Werthaltungen®, , motivationale Orientierungen und ,.selbstregulative
Féahigkeiten* verschiedene Aspekte der vorgestellten professionellen Kompetenz aus. Im
Folgenden wird das Modell mit der fir die Studie wichtigen Fokussierung des
Professionswissens bzw. der Wissensbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und

padagogisches Wissen dargestellt:

Meotivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen

Selbstregulative
Fihigkeiten

Professions-
wissen

(o

WISS-BHS- P‘:idar?o- Fachdldakt (Organisations-|[ Beratungs- |
bereiche gisches wissen wissen
(Wissen und Wissen \ /

Kdnnen)

Wissens-
facetten

Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert & Kunter 2006, S. 482)

Die professionelle Kompetenz von Lehrkraften wird dabei als das dynamische
Zusammenwirken der vier genannten Aspekte beschrieben (vgl. Brunner et al. 2006, S. 58).
Innerhalb  dieser Kompetenzbiindel bestehen im Sinne einer Eignungshypothese
interindividuelle Unterschiede zwischen den Lehrkraften, sie sind aber im Sinne einer
Qualifikationsthese prinzipiell erlern- und verdnderbar (Kunter et al. 2011, S. 56f.). Der
Theorie nach gilt eine Lehrkraft dann als professionell, wenn sie in den verschiedenen
Anforderungsbereichen des Lehrberufs tber mdoglichst hoch ausgebildete Kompetenzen
verflgt (vgl. Terhart 2011, S. 207).
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Die einzelnen Aspekte erkldaren sich dabei aus den oben beschriebenen theoretischen
Bezligen: Im Professionswissen werden inshesondere der Fokus auf die internalen
Voraussetzungen aus dem Experten-Paradgima und die Domanenspezifik deutlich. Die
Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und der Selbstregulation beziehen sich auf
die motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften aus dem Kompetenzbegriff von
Weinert (vgl. 2.2). Im Folgenden sollen die vier Aspekte der professionellen Kompetenz,

abschlieRend mit dem Professionswissen, einzeln skizziert werden.®

Uberzeugungen/Werthaltungen

Bromme (1992) hat in seiner Wissenstopologie mit der ,,Philosophie des Schulfaches*
erstmalig wertende Aspekte in den deutschsprachigen Diskurs um das Lehrerwissen gebracht.
Dieser Aspekt wurde vielfach diskutiert und beforscht. Nach dem derzeitigen Stand der
Debatte lasst sich eine professionelle Lehrkraft vor allem anhand des Zusammenspiels von
Professionswissen und professionellen Uberzeugungen erkennen (vgl. Blémeke 2011). Dabei
handelt es sich allerdings um einen schillernden Begriff, der mit Uberzeugungen (beliefs),
subjektiven Theorien, Sichtweisen (value commitments), Werthaltungen etc. eine Vielzahl
von unterschiedlichen Bezeichnungen hat, die sich mitunter sogar synonym verwenden lassen
(fir einen Uberblick vgl. Tirling 2014; Seifried 2009). Grundsatzlich wird davon
ausgegangen, dass Uberzeugungen bzw. Werthaltungen einen groRen Einfluss auf das
unterrichtliche Handeln von Lehrkraften haben (vgl. z. B. Calderhead 1996), der auch
empirisch nachgewiesen werden konnte (z. B. Kunter et al. 2011; Voss 2010; Seifried 2009).
Die Ergebnisse diesbeziiglich unterliegen nicht den Kriterien der Widerspruchsfreiheit oder
der diskursiven Validierung, weil der epistemologische Status von Uberzeugungen ein
anderer ist als bei den Kompetenzfacetten des Professionswissens (vgl. Baumert & Kunter
2006, S. 496). In COACTIV sind die Ergebnisse daher auch nicht empirisch validiert.

Motivationale Orientierungen

Nach dem Kompetenzbegriff von Weinert (vgl. 2.2) werden im Modell der professionellen
Handlungskompetenz neben den kognitiven Vorrausetzungen auch die motivational-
volitionalen Bereitschaften und Fahigkeiten beriicksichtigt. Das bedeutet, dass professionelle
Lehrkréfte Gber motivationale Orientierungen verfligen, die zur Initiierung, Aufrechterhaltung
und Uberwachung des unterrichtlichen Handelns notwendig sind (vgl. Kunter, Klusmann &
Baumert 2009; Brunner et al. 2006). Diese Orientierungen werden in COACTIV hinsichtlich

® Allerdings muss angemerkt werden, dass das Modell nur fir den Aspekt des Professionswissens bzw. der
Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pédagogisch-psychologisches Wissen empirisch
validiert wurde (Baumert & Kunter 2011, S. 33f.).
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ihrer Intensitat, Dauer und Qualitdt nach drei verschiedenen Bereichen untersucht (vgl.
Kunter 2011b, S. 532):

1) Affektiv-evaluative Merkmale: Hierbei handelt es sich um intrinsische Motivation,
Engagement oder Enthusiasmus (ebd.). Es wird davon ausgegangen, dass sich die
individuelle Bewertung auf die Ausdauerbereitschaft der Handlung auswirkt. Diese
Annahme konnte in der COACTIV-Studie bestétigt werden, da sich zwischen dem
Enthusiasmus von Lehrkraften und der Unterrichtsqualitat sowie zum Lernerfolg der
Schiler ein positiver Zusammenhang zeigt (vgl. Kunter 2011a).

2) Selbstbezogene Kognitionen: Diese sind z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen oder
Attributionen. Dabei handelt es sich z. B. um die Erwartung, neue bzw.
anspruchsvolle Anforderungssituationen erfolgreich bewaéltigen zu kdnnen. Da von
Lehrkraften ein hohes MaR an Selbststeuerung gefordert ist, ist dieser Punkt besonders
fur ihr Wohlbefinden bedeutend. Dazu lassen sich wie bei den affektiv-evaluativen
Merkmalen positive Zusammenhéange beziiglich der Unterrichtsqualitdt und dem
Lernerfolg nachweisen (ebd.).

3) Ziele und Selbstregulation: Hiermit wird der Umgang der Lehrkraft mit
Leistungssituationen in den Blick genommen. Dabei wird zwischen einer
Lernzielorientierung  (Erweiterung der eigenen Kompetenzen) und einer
Leistungszielorientierung (Demonstration der eigenen Kompetenz) unterschieden. Fir
lernzielorientierte Lehrer lasst sich ein hoherer Zusammenhang mit Unterrichtsqualitat

und Lernerfolg feststellen (vgl. Kunter 2011b).

Selbstregulative Fahigkeiten

Mit der Selbstregulation werden Fahigkeiten bezeichnet, mit denen die psychischen
Anforderungen und Belastungen des Lehrberufs erfolgreich bewaltigt werden kénnen (vgl.
Klusmann 2011). Da im Lehrberuf keine externe Steuerung im Sinne konkreter
Arbeitsanforderungen und Rickmeldungen vorliegen, ist dieser Aspekt von besonderer
Relevanz fir die Profession Lehramt. Der Annahme nach wirken sich selbstregulative
Fahigkeiten auf die motivationalen Orientierungen sowie auf das unterrichtliche Handeln
selbst aus (Brunner et al. 2006, S. 61). Dieser Aspekt der professionellen Kompetenz wurde
auf Grundlage des ,,Fragebogens zu arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern von
Schaarschmidt und Fischer (2008) erhoben, aus dem vier unterschiedliche Typen von

Lehrkréften abgeleitet werden konnten:
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1) Gesundheitstyp (hohes Engagement bei hoher Widerstandsféhigkeit)

2) Schontyp (niedriges Engagement bei hoher Widerstandsfahigkeit)

3) Risikotyp A (hohes Engagement bei niedriger Widerstandsféhigkeit)

4) Risikotyp B (niedriges Engagement bei niedriger Widerstandsfahigkeit).

Auf dieser Basis konnten anhand von Schilereinschdtzungen hohere Zusammenhédnge
zwischen dem Gesundheitstyp und der Unterrichtsqualitat festgestellt werden als fir die
anderen Typen. Des Weiteren zeigten sich fir Lehrkrafte, die Uber eine hohe
Widerstandsfahigkeit verfugen, bessere Ergebnisse hinsichtlich der emotionalen Erschépfung
(z. B. Burnout) und Arbeitszufriedenheit (vgl. Klusmann 2011).

Professionswissen

Beim Professionswissen handelt es sich um den Kern der professionellen Kompetenz. In
Anlehnung an Weinerts Kompetenzbegriff setzt es sich aus domanenspezifischem Wissen und
den dazugehorigen Instruktionsstrategien zur Bereitstellung fruchtbarer Lernumgebungen
zusammen (vgl. Koller 2012; Kunter, Klusmann & Baumert 2009). Die im Modell der
professionellen Handlungskompetenz dargestellten Kompetenzbereiche wurden in Bezug auf
die Wissenstaxonomie von Shulman (1986, 1987a) erstellt, der zwischen Fachwissen
(»,subject matter content knowledge®), fachdidaktischem Wissen (,,pedagogical content
knowledge*) und padagogischem Wissen (,,general pedagogical knowledge*) unterscheidet.
Die Ubrigen Kompetenzbereiche (Organisationswissen und Beratungswissen) entstammen der
Wissenstopologie von Bromme (1992).

Das padagogische Wissen ist nicht doménenspezifisch und bezieht sich auf allgemeine,
fachibergreifende Bestandteile (vgl. Konig 2010). Die Datenlage bezuglich dieser
Wissensbestande ist eher unbefriedigend, allerdings scheint es einen Zusammenhang von
padagogischem Wissen und dem Lernerfolg von Schiilern zu geben (fiir einen Uberblick vgl.
Lipowsky 2006). Das Fachwissen wird in COACTIV als Grundlage unterrichtlichen
Handelns beschrieben. Dem Ideal nach verfiigen professionelle Lehrkrafte Giber ein profundes
fachwissenschaftliches Wissen, das (ber das Verstandnis von Schul- bzw. Alltagswissen
hinausgeht (vgl. Kunter, Klusmann & Baumert 2009). Das fachdidaktische Wissen wiederum
ist abhdngig vom Fachwissen und beinhaltet das ,,Zuganglichmachen fachwissenschaftlicher
Inhalte fur Schiler (Krauss et al. 2011, S. 138f.). Aufgrund der besonderen Relevanz fur die
Studie werden die Ergebnisse fir das Fachwissen und fachdidaktische Wissen im néchsten
Abschnitt, nebst den Ergebnissen aus anderen Vergleichsstudien zum professionellen

Lehrerhandeln, dargestellt.
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2.2.2 Vergleichsstudien zur professionellen Kompetenz

In diesem Abschnitt werden auf Grundlage der vorherigen Ausfuhrungen verschiedene
nationale und internationale Studien zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften skizziert
(fr weitere Uberblicke vgl. Turling 2014; Schwarz 2013). Die Darstellung und Auswahl der
Studien steht dabei nicht unter dem Primat der Vollstdndigkeit, sondern erfolgt nach der
Relevanz fir die vorliegende Studie. Diese zielt dabei insbesondere auf die Analyse des
Professionswissens aus dem vorgestellten Modell der professionellen Handlungskompetenz.
Bei den vorgestellten Studien handelt es sich um MT21, TEDS-M, der Nachfolgestudie
TEDS-LT sowie COACTIV. Alle genannten Studien beziehen sich auf den
Mathematikunterricht, bis auf TEDS-LT, in der neben den Unterrichtsfachern Mathematik
und Englisch auch der Deutschunterricht bertcksichtigt wird.

COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom)

Die COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011) hat gegenuber den anderen vorgestellten Studien
zwei Alleinstellungsmerkmale: Erstens ist sie die einzige national durchgefuhrte Studie und
daher nicht auf internationale Vergleichbarkeit ausgelegt. Zweitens untersucht sie keine
angehenden, sondern bereits praktizierende Lehrpersonen. Dies erklart sich aus ihrer
Geschichte, da sie als nationale Ergédnzung der PISA-Studie von 2003/2004 fungiert.
Allerdings beschrankt sie sich auf das Unterrichtsfach Mathematik und untersucht als
Langsschnittstudie die Mathematiklehrkrafte der in PISA befragten Schiler. Die Stichprobe
besteht daher aus Lehrern der 9. und 10. Klassenstufe aller Schulformen. Insgesamt gibt es
zwei Erhebungszeitpunkte, die jeweils am Ende des Schuljahres stattfanden (vgl. Léwen et al.
2011, S. 71f.).1% Der theoretische Ausgangspunkt der Studie ist der oben dargestellte Begriff
der professionellen Kompetenz, die Grundlage bildet das Modell der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkraften (vgl. 2.2 und 2.2.1). Dabei wird ein Zusammenhang
zwischen ,,Lehrerkompetenz, Unterrichtsgestaltung und der Entwicklung der mathematischen
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler angenommen (Brunner et al. 2006. S. 56). Die
Lehrerkompetenz wird dabei beschrieben als ein dynamisches Zusammenwirken der
Kompetenzbiindel Professionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten (vgl. ebd., S. 58). Auf diese Weise wird die Lehrerkompetenz
konzeptuell mit der erfolgreichen Unterrichtsgestaltung verkntipft, so dass der Frage nach den

Determinanten erfolgreichen Unterrichtens nachgegangen werden kann.

10 Da die meisten Hauptschler die Schule nach der 9. Klasse verlassen, wurden die dazugehdrigen Lehrkrafte
nur einmal befragt (vgl. Léwen et al. 2011, S. 72).
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Zum einen wird die Wissensbasis der Lehrkrafte aufgeteilt nach den Schulformen untersucht.
Hier lasst sich ein deutlich ausdifferenzierteres Wissen bei den Gymnasiallehrkraften
feststellen (Kunter & Baumert 2011). Ebenfalls lieB sich die im Modell (vgl. 2.2.1)
angenommene mehrdimensionale Struktur der Wissensdimensionen belegen: Die fur die
Studie relevanten Kompetenzbereiche Fachwissen und fachdidaktisches Wissen lassen sich
empirisch  voneinander trennen. In Bezug auf die Unterrichtsqualitit und die
Schilerleistungen konnen inshesondere Zusammenhénge zum fachdidaktischen Wissen
hergestellt werden (beide vgl. ebd.). Allerdings zeigen sich auch hohe positive
Interkorrelationen zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, die sich zum Teil

uber die konzeptuell enge Verflechtung der beiden Wissensbereiche erklaren l&sst.

MT21 (Mathematics Teaching in the 21st Century)

Die Studie MT21 (Blomeke, Kaiser & Lehmann 2008) wurde ausgehend von William H.
Schmidt und M. Teresa Tatto von der Michigan State University (USA) in den L&ndern
Bulgarien, Mexiko, Sudkorea, Taiwan, USA und Deutschland durchgefiihrt. National wurde
sie von Sigrid Blomeke von der Humboldt-Universitat zu Berlin, sowie stellvertretend von
Gabriele Kaiser (Universitdt Hamburg) und Rainer Lehmann (Humboldt-Universitit zu
Berlin) geleitet. Ursprunglich war sie unter dem Namen P-TEDS (Preparatoy-TEDS) als
Pilotierung der nachfolgend vorgestellten Studie TEDS-M geplant und sollte adaquate
empirische Instrumente zur vergleichenden Untersuchung der internationalen Lehrerbildung
entwickeln. Aus diesem Grund ist sie eng mit TEDS-M verbunden. Jedoch wurde sie spater
aufgrund der eigenstandigen  Forschungsergebnisse in MT21 umbenannt. Die
Eigenstandigkeit ergibt sich durch die Stichprobe, die neben den in TEDS-M untersuchten
Referendaren auch Lehramtsstudierende umfasst (vgl. Schwarz 2013, S. 128).

Der Annahme nach ist die Wirksamkeit der Lehrerbildung ein Ergebnis verschiedener
Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen. Die Grundlage bildet daher ein Mehrebenenmodell,
welches zwischen ,,systemischen, institutionellen und individuellen Rahmenbedingungen,
sowie individuellen Wirkungen unterscheidet” (Blémeke, Felbrich & Miller 2008a, S. 23).
Ausflhrliche Ergebnisse finden sich in Blomeke, Kaiser und Lehmann (2011), fir die
vorliegende Studie sind folgende Befunde relevant: Es l&sst sich ein hoher positiver
Zusammenhang zwischen den Lerngelegenheiten in der Mathematik und dem Wissenserwerb
aufzeigen. Diese Korrelation kann allerdings nicht fir die mathematikdidaktischen
Lerngelegenheiten bestatigt werden. Als mogliche Grunde dafiir wurden methodische
Probleme beziglich der Konzeption des fachdidaktischen Wissenstests genannt (vgl. ebd.).

Damit stehen die Ergebnisse denen von COACTIV diametral gegeniber.
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TEDS-M (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathematics)

Die von der IEA (International Association fort the Evaluation of Educational Achievement)
durchgefiihrte Studie TEDS-M (Bloémeke, Kaiser & Lehmann 2010a) schliet wie oben
dargestellt konzeptuell an MT21 an. Sie wurde in unterschiedlichem Ausmal in insgesamt 16
Landern durchgefiihrt (Botswana, Chile, Georgien, Kanada!, Malaysia, Norwegen, Oman,
Philippinen, Polen, Russland, Schweiz, Singapur, Spanien, Taiwan, Thailand, USA und
Deutschland). Im Forschungsinteresse stehen erneut die professionelle Kompetenz und die
Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkréfte, die auf der Grundlage eines
Mehrebenenmodells untersucht wird, welches zwischen individuellen (z. B. Motivation) und
institutionellen (z. B. universitdre Lerngelegenheiten) Faktoren unterscheidet (vgl. Schwarz
2013, S. 128). Allerdings ist neben diesem Zugang der Charakter der Studie als reprasentative
internationale Vergleichsstudie entscheidend. Dadurch ist der Unterschied in der Stichprobe
zu erklaren, die im Gegensatz zur Gelegenheitsstichprobe von MT21 ausschlieBlich aus
Referendaren besteht und reprisentativ ist. So wird ,ein mehrstufiges stratifiziertes
Samplingdesign® gewihlt, ,,das Zufallsbeziehungen repréasentativer Einheiten auf den Ebenen
Ausbildungsinstitutionen, Lehrerausbildende und angehende Lehrkrdafte mit einer
Mathematik-Lehrberechtigung® gewahrleistet (Blomeke, Kaiser & Lehmann 2010b, S. 14).
Dabei wird zwischen angehenden Mathematiklehrkraften fir die Primarstufe und fir die
Sekundarstufe I unterschieden.

Insgesamt zeigen sich in TEDS-M é&hnliche Befunde wie in MT21, die im Einzelnen aber
noch stérker ausdifferenziert werden konnen. Auf individueller Ebene des
Mehrebenenmodells wurde ein signifikanter Einfluss der berufsbezogenen Motivation und der
Schulnoten auf die Testleistung gemessen (Blomeke, Kaiser & Déhrmann 2011). Allerdings
muss eingerdumt werden, dass die Schulnoten auf Selbstaussagen der Probanden beruhen und
dadurch keine verlassliche Quelle darstellen. Des Weiteren kann auf der institutionellen
Ebene des Mehrebenenmodells wie in MT21 eine signifikante und positive Korrelation von
Lerngelegenheiten in der Mathematik und dem Wissenserwerb aufgezeigt werden, die sich
nicht fir mathematikdidaktische Veranstaltungen bestétigen lassen (vgl. ebd.). Eine mégliche
Interpretation fur dieses Ergebnis ist die im internationalen Vergleich geringe Anzahl an
fachdidaktischen Lerngelegenheiten, sowie erneuter methodischer Probleme beziglich des
fachdidaktischen Wissenstests (ebd.).

11 Kanada musste allerdings aufgrund der nicht eingehaltenen Giitekriterien bei den Riicklaufquoten der
Berichterstattung aus dem Vergleich ausgeschlossen werden (vgl. Blémeke, Kaiser & Lehmann 2010c, S. 12).
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TEDS-LT (Teacher Education and Devekopment Study: Learning to Teach)

Die Studie TEDS-LT (Blomeke & Schwippert 2011) spielt innerhalb der vorgestellten
Studien zur professionellen Kompetenz eine Sonderrolle — wéhrend in allen anderen Studien
nur das Fach Mathematik untersucht wird, erfolgt hier eine Erweiterung auf die in der Studie
behauptete schwacher strukturierte Wissensbasis der Doménen Englisch und Deutsch.
Ansonsten handelt es sich konzeptuell um die gleiche international angelegte Studie wie
TEDS-M, im priméren Erkenntnisinteresse stehen in diesem Fall aber mogliche Unterschiede
innerhalb der einzelnen Facher (vgl. Turling 2014, S. 85).

Die Befunde der Studie basieren aktuell noch auf dem ersten Erhebungszeitpunkt. Ergebnisse
zu den motivationalen Orientierungen und zum Lernstrategieeinsatz finden sich in Doll und
Schwippert (2011) und werden hier aufgrund der fehlenden Relevanz fir die vorliegende
Studie nicht weiter ausgefiihrt. In einer Querschnittsanalyse zu den unterschiedlichen
Schulformen lassen sich innerhalb der Lehrdmter nur kleine bis mittlere Effekte auf die
Ergebnisse der Wissenstests ausmachen (vgl. Stancel-Piatak, Schwippert & Doll 2011).
Ausdifferenziert fur die einzelnen Fécher variieren die Korrelationen in Abhéngigkeit von der
Doméne: Im Fach Mathematik bestehen mittlere bis hohe Zusammenhange zwischen der
Trennung von Fachwissen (Algebra und Arithmetik) und fachdidaktischem Wissen (vgl.
Buchholtz, Kaiser & Stancel-Piatak 2011). Diese hohen Zusammenhé&nge sind deutlich starker
ausgepragt als die Korrelationen in den Fachern Englisch und Deutsch. Im Fach Englisch
gelingt zwar ebenfalls eine empirische Trennung zwischen dem erhobenen Fachwissen
(Linguistik und Literaturwissenschaft) und fachdidaktischen Wissen, hier bestehen aber nur
niedrige bis mittlere Zusammenhange (vgl. Roters et al. 2011). Das Fach Deutsch liegt
zwischen Englisch und Mathematik — hier finden sich mittlere Zusammenhénge zwischen
dem erhobenen Fachwissen (ebenfalls wie im  Englischen Linguistik und
Literaturwissenschaft) und dem fachdidaktischen Wissen. Die Ergebnisse im Fachwissenstest
werden indes von den Autoren (Bremerich-Vos et al. 2011, S. 71f.) in beiden Bereichen als
schwach eingeschatzt. Als Interpretation dieser fachbezogenen Unterschiede wird die in der
Forschungsannahme beschriebene stérkere Strukturierung des Faches Mathematik gegentiber
den Féachern Englisch und Deutsch ins Feld gefiihrt (vgl. Blomeke & Schwippert 2011). Eine
genaue Untersuchung der wissensbezogenen Struktur innerhalb der Dimensionen bleibt aber
aus, weshalb die Befunde weitere Spezifizierung bendtigen. Ebenfalls werden im Fach
Deutsch keine schreibbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten untersucht, so dass sich an

dieser Stelle zwei Anknupfungspunkte fir die Studie ergeben.
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2.3 Erstes Zwischenfazit

Im vorangegangenen Kapitel wurde das Lehramt zuerst auf seinen Professionsstatus
uberprift, um darauf aufbauend verschiedene Studien zur professionellen Kompetenz von
Lehrkraften bezlglich ihrer Ergebnisse zum Fachwissen und fachdidaktischen Wissen
vorzustellen. Dabei haben sich zahlreiche Implikationen flr die vorliegende Studie ergeben:
Nach der klassischen Professionstheorie lassen sich Professionen auf drei Referenzbegriffe
zurlickfihren:  Status, Ethos und Kompetenz. Letzterer Begriff bezeichnet die
wissenschaftliche Fundierung der Tatigkeit und ist fur den Professionsstatus des Lehramts
besonders wichtig. Zur Erklarung dieses Sachverhalts ist ein kleiner Exkurs notwendig, da
Professionen kein einheitliches Konzept sind (vgl. 2.1). Nachdem vier verschiedene
professionstheoretische Ansatze skizziert wurden, muss der Professionsstatus des Lehramts
als umstritten bezeichnet werden, changierend zwischen den Extremen ,keine Profession®
und ,,Vollprofession“. Je nach Ansatz bzw. Erkenntnisinteresse stehen dabei unterschiedliche
Aspekte im Vordergrund, gemein ist ihnen aber die Betonung einer universitaren
Wissensbasis (vgl. 2.1.1). Der Referenzbegriff Kompetenz ist also ein zentraler und wichtiger
Aspekt von Professionen. Darauf baut der kompetenztheoretische Ansatz auf. In diesem
Ansatz wird als Pramisse davon ausgegangen, dass das Lehramt eine Profession ist, deren
Ausdifferenzierung als ,,professionelle Kompetenzen® definiert werden sollen (vgl. 2.1.2).

Im Anschluss daran wurde die professionelle Kompetenz ndher untersucht und in ihren
einzelnen Teilen erldutert. Das Konstrukt lasst sich auf das Experten-Paradigma sowie auf
die Kompetenzorientierung zuriickfihren. In den Vergleichsstudien wird sich auf den
Kompetenzbegriff von Weinert (2001) bezogen, so dass folgende Aspekte wichtig sind: Die
Fokussierung auf internale Voraussetzungen (professionsbezogenes Wissen und Koénnen),
spezifische Kontexte (Domanenspezifik) und die prinzipielle Erlernbarkeit dieser Inhalte (vgl.
2.2). Anhand des Modells der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréaften (vgl.
Abbildung 1) wurde beschrieben, wie diese theoretischen Beziige in den Vergleichsstudien
zur professionellen Kompetenz theoretisch modelliert und aufgearbeitet wurden. Diese
untersuchen mit den Aspekten Professionswissen, Uberzeugungen /Werthaltungen,
motivationale  Orientierungen  und  selbstregulative ~ F&higkeiten  verschiedene
Kompetenzbiindel. Fur die vorliegende Studie ist besonders das Professionswissen relevant,
in dem in Anlehnung an Shulman (1986, 1987a) unter anderem zwischen Fachwissen und
fachdidaktischen Wissen unterschieden wird (vgl. 2.2.1). Die konzeptuellen Grundlagen

dieser Unterscheidung werden im nachsten Kapitel weiter ausgefiihrt.
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Die Trennung der beiden Wissensbereiche léasst sich in den vorgestellten Vergleichsstudien
zur professionellen Kompetenz (MT21, TEDS-M und COACTIV) empirisch nachweisen,
allerdings finden sich hier grofiere Zusammenhange fiir den Mathematikunterricht als fir das
Schulfach Deutsch (TEDS-LT). Dabei zeigen die Studien diametrale Ergebnisse zum
Verhaltnis der beiden Wissensbereiche bezlglich der Unterrichtsqualitdt und den
Schulerleistungen: In COACTIV werden hier insbesondere fur das fachdidaktische Wissen
hohe Korrelationen nachgewiesen, in  MT21 und TEDS-M gegenteilig fur
fachwissenschaftliche Lerngelegenheiten. Allerdings muss aufgrund der Doménenspezifik der
Fokus der Studien auf den Mathematikunterricht bertcksichtigt werden. Lediglich in
TEDS-LT wird der Deutschunterricht untersucht, jedoch keine schreibbezogenen Fahigkeiten,
so dass sich an dieser Stelle ein Desiderat zeigt, dem mit dieser Studie begegnet werden soll
(vgl. 2.2.2). Im Kontext der oben genannten unklaren Forschungslage zum
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen bietet es sich an, die beiden
Wissensbereiche gesondert zu thematisieren.

Zusammengefasst behandelt die vorliegende Studie mit ihrem Fokus auf
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen zum Schreibunterricht angehender
Lehrkréfte ein Desiderat und ein im Rahmen der Professionstheorie zentrales Thema.
Aufgrund der prinzipiellen Erlernbarkeit dieser Wissensbereiche steht fir ihren Erwerb die
erste Phase der Lehrerbildung (mitsamt ihrer schulpraktischen Lerngelegenheiten) im
Mittelpunkt. Daher sollen in den ndchsten Kapiteln die theoretischen Grundlagen
universitarer Wissensbereiche und schulpraktischer Erfahrungen untersucht werden, um

darauf aufbauend eigene Dimensionen fir den Schreibunterricht entwickeln zu kénnen.
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3. Wissen und Kdnnen von Lehrkraften

Fur das Fachwissen und fachdidaktische Wissen angehender Lehrkréafte ist die erste Phase der
Lehrerbildung von besonderer Bedeutung. Hierfir wurden mit der Implementierung der
,Standards fir die Lehrerbildung® (Kultusministerkonferenz 2004) und der
,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fur die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung™ (Kultusministerkonferenz 2008) organisationale
Rahmenbedingungen geschaffen. Demnach steht der Aufbau von domanenspezifischem
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen im Fokus (vgl. Terhart 2013). Diese Vorgaben
orientieren sich an den theoretischen Erkenntnissen aus dem vorherigen Kapitel. Da es sich
dabei aber um Kompetenzphdnomene handelt, ist an dieser Stelle fraglich, welche
Reprasentationsformen universitares (Fach-)Wissen annehmen kann und flhrt damit
einhergehend auch zur héufig diskutierten Frage nach den Handlungsbeziigen universitaren
Wissens. Mit dem Begriff Lehrerwissen wird also sowohl hinsichtlich der Wissensinhalte als
auch der Spannweite des Wissensbegriffs ein groRes Forschungsfeld abgesteckt (vgl. Neuweg
2011a, S. 451). Daher werden in diesem Kapitel zentrale theoretische Grundlagen fir die
Erstellung der Dimensionen zum Schreibunterricht behandelt, mit der die Weichen fiir die
empirische Untersuchung gestellt werden.

Unter Abschnitt 3.1 werden die konzeptuellen Grundlagen des im vorherigen Kapitel
beschriebenen Professionswissens von Lehrkraften aus der COACTIV-Studie aufgearbeitet.
Dabei handelt es sich um die in Abschnitt 3.1.1 vorgestellte Wissenstaxonomie von Shulman,
in der fir die Studie besonders das Fachwissen (CK) und das fachdidaktische Wissen (PCK)
relevant sind. Darlber hinaus wird die Wissenstaxonomie fiir das Professionswissen um die
Topologie von Bromme erweitert, deren Aufbau in Abschnitt 3.1.2 erlautert wird. Unter
Abschnitt 3.2 wird das Lehrerwissen anhand des Verhaltnisses von Wissen und Kénnen néher
betrachtet. Dafur wird der Wissensbegriff in seiner Mehrdimensionalitit unter Abschnitt 3.2.1
dargestellt. Professionelles Lehrerhandeln definiert sich vor allem ber das Verhéltnis von
Wissen und Konnen, das sich anhand von Integrations- und Differenzkonzepten
zusammenfassen l&sst. Beide Annahmen werden in den Abschnitten 3.2.2 und 3.2.3
diskutiert. Unter Abschnitt 3.3 soll schlieRlich ein zweites Zwischenfazit formuliert werden,
in dem erlautert wird, auf welcher theoretischen Grundlage die Wissensdimensionen fiir den

Schreibunterricht erarbeitet werden.
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3.1 Konzeptuelle Grundlagen des Professionswissens

Die Analyse der verschiedenen professionstheoretischen Ansatze des Lehrerhandelns hat
gezeigt, dass universitdre Wissensbestdnde ein zentraler Bestandteil von Professionen sind.
Auch im aktuellen Diskurs der Lehr-Lernforschung l&sst sich ein starker Fokus auf
Lehrerkognitionen ausmachen, so dass seit geraumer Zeit von einer ,.kognitiven Wende*
gesprochen wird (fur die Deutschdidaktik vgl. Richter 2002). Die Forschungsperspektiven,
mit denen das Lehrerwissen betrachtet wird, sind dabei vielféltig. So kénnen z. B. starker die
individuellen Uberzeugungen und das persénliche Erfahrungswissen in den Vordergrund
geriickt werden oder dem Experten-Paradigma folgend die Entwicklung und Strukturierung
des Denkens und Handelns von Expertenlehrern (vgl. Wieser 2008, S. 34f.).

Letztere Perspektive folgt dem beschriebenen kompetenztheoretischen Rahmen, in dem das
Professionswissen auf Basis der Wissenstaxonomien von Shulman (1986, 1987a) und
Bromme (1992) in die fachbezogenen Bereiche fachliches, fachdidaktisches und curriculares
Wissen eingeteilt wird. Bezogen auf die Wissensbestdnde im Deutschunterricht bedeutet das
Folgendes: Fachliches Wissen bezieht sich auf die Wissensbestdnde der Germanistik,
curriculares Wissen auf die Wissensbestande des Schulfachs Deutsch. Es wird also zwischen
Wissensbestanden der Germanistik und Deutsch getrennt. GemaR der Fokussierung auf
Lehrerkognitionen sind sie gleichzeitig Voraussetzungen des unterrichtlichen Handelns,
sowie Hauptbestandteil der unterrichtlichen Anforderungen (vgl. Weschenfelder 2014,
S. 103). Fachdidaktisches Wissen wiederum bezieht sich auf die fachbezogene Gestaltung des
Unterrichts, der Schilern den Erwerb von Kompetenzen in addquaten Lernprozessen
ermdglichen soll (vgl. Bromme 1992, S. 97).12

Anhand der Skizzierung wird deutlich, dass die kompetenztheoretische Strukturierung des
Professionswissens weitreichende forschungslogische Konsequenzen hat. Modelle zur
inhaltlichen Strukturierung des Lehrerwissens mussen daher auch immer unter dem Aspekt
betrachtet werden, welcher Zielsetzung sie folgen (Wieser 2008, S. 35). So ist die Zielsetzung
der vorliegenden Arbeit mit ihrem Fokus auf Verénderungen der Wissensbestdnde eine
andere als die Kompetenzphanomene untersuchenden Vergleichsstudien. Daher soll die
theoretische Konzeptualisierung des Professionswissen von COACTIV in den beiden
folgenden Abschnitten vorgestellt werden, um sie anschlieBend fur das eigene Vorgehen

modifizieren zu kdnnen.

12 Nattirlich gibt es zahlreiche weitere konzeptuelle Ansétze, um das Lehrerwissen zu beschreiben (vgl. z. B.
Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009; Lipowsky 2006; Zeichner 2006 oder Oser & Oelkers 2001). In der
vorliegenden Studie wird sich aber auf die Konzeptualisierung der vorgestellten Vergleichsstudien beschrankt.
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3.1.1 Wissenstaxonomie von Shulman

Die Wissenstaxonomie von Lee S. Shulman (1986), die in nachfolgenden Publikationen (z. B.
Shulman 1987a) noch um weitere Aspekte erganzt wurde, hat sich fur die Beschreibung des
Lehrerwissens als sehr anregend erwiesen. lhre Entstehung erklért sich aus der Kritik an der
Lehr-Lernforschung, die nach Shulman (1991) mit der Frage nach den Unterrichtsinhalten ein

wichtiges Paradigma vermissen l&sst. Das Grundproblem ist dabei das Folgende:

Wie transformiert der frisch examinierte Lehrer seine fachinhaltlichen Fahigkeiten in eine Form, die auch
[...] Schiler verstehen kénnen? Welche neuen Erklarungen, Darstellungen oder Verdeutlichungen bringt er
aufgrund seiner Inhaltskompetenz vor, wenn er zerlumpten Schulbichern und verwirrten Schilern
gegeniber steht? (Shulman 1991, S. 147f.)

Um diese Fragen zu beantworten, soll ein kohéarentes theoretisches Rahmenkonzept anhand
von Unterrichtsbeobachtungen und Interviews mit jungen Lehrkréften fur die verschiedenen
lehrerbezogenen Wissensbereiche entwickelt werden (ebd., S. 152f.). Dabei unterscheidet
Shulman (1986, S. 9) grundlegend zwischen nicht fachgebundenem p&dagogischen Wissen
und domanenspezifischen fachbezogenen Wissen. Letzteres lasst sich in die Bereiche
Fachwissen (subject matter content knowledge), curriculares Wissen (curricular knowledge)
und fachspezifisch-padagogisches Wissen (pedagogical content knowledge) unterteilen.
Im Folgenden werden alle Bereiche dezidiert vorgestellt:

Fachwissen/subject matter content knowledge

Das Fachwissen beschreibt das Wissen Uber die fachbezogenen Inhalte und Konzepte der
jeweiligen Doméne. Zum einen wird der Wissensumfang betrachtet, d. h. die Kenntnis tber
die zentralen Wissensbestdnde, zum anderen auch die Wissensorganisation, also das Wissen
uber zentrale Gliederungs- und Ordnungsstrukturen der wissenschaftlichen Disziplin (ebd.).
Mit dem Fachwissen kénnen also gewissermaRen die Wissensbestdnde eines rein fachlich
ausgebildeten Diplom- oder Masterabsolventen bezeichnet werden (vgl. Schwarz 2013,
S. 39). Daruber hinaus ist das Fachwissen fir Lehrer aber mehrdimensional. Es enthdlt auch
Kenntnisse Uber die Fachsystematik, mit denen unterrichtliche Entscheidungen getroffen

werden sollen, hat also neben dem historischen einen systematischen Aspekt:

Der Lehrer muss jedoch nicht nur wissen, daf etwas so ist; er muss dartber hinaus verstehen, warum es so
ist, aus welchen Grunden bestimmte Anspriche bestehen, und unter welchen Umstdnden dieser
Geltungsbereich zu bezweifeln oder abzulehnen ist [...] Daher erwarten wir, dal} ein Lehrer versteht, warum

ein bestimmtes Thema fir eine Disziplin von zentraler Bedeutung ist. (Shulman 1991, S. 151)
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Diese Unterscheidung ist bedeutsam, da Lehrkrafte ihr fachliches Wissen nicht erwerben, um
damit spater zu arbeiten, sondern um Teile davon an Schiler zu vermitteln (vgl. Shulman
1986, S. 9). Dieser Aspekt wird in der Deutschdidaktik im Kontext der Neuordnung der
Lehramtsstudiengénge, in der die vorliegende Studie mit ihrem Bezug auf das GHR 300
angesiedelt ist, kontrovers diskutiert (vgl. z. B. Forster 2000). Zudem wird anhand der
Fachsystematik die enge Verknipfung des Fachwissens mit dem curricularen Wissen
deutlich, welches als nachstes vorgestellt wird.

Curriculares Wissen/curricular knowledge

Das curricular knowledge wird im deutschen didaktischen Diskurs etwas vernachlassigt und
eher im fachsystematischem Sinn dem Fachwissen zugeordnet. Deshalb fallt es auch schwer
fir diesen Wissensbereich eine adaquate deutsche Ubersetzung zu finden. So verweist
Schwarz (2013, S. 41) darauf, dass der Begriff Curriculum in der anglo-amerikanischen
Forschungstradition die Zusammenfassung aller Elemente des Lehr-Lernprozesses

bezeichnet, im Deutschen hingegen haufig falschlich als ,,Lehrplan® tibersetzt wird:

The curriculum is represented by the full range of programs designed for the teaching of particular subjects
and topics at a given level, the variety of instructional materials available in relation to those programs, and
the set of characteristics that serve as both the indications and contraindications fort the use of particular

curriculum or program materials in particular circumstances. (Shulman 1986, S. 10)

Dieser Definition nach umfasst das curriculare Wissen neben Aspekten wie der
Themenauswahl und -begriindung auch den addquaten Einsatz von Unterrichtsmethoden und
Materialien, sowie Wissen uber ihre fachliche Begrindung (vgl. ebd.). Letztere geht
allerdings uber die Fachsystematik der jeweiligen Domane hinaus, da Schulfacher einerseits
von ihrer jeweiligen Referenzdisziplin zu unterscheiden sind und andererseits nicht nur
Wissen Uber das eigene Fach, sondern auch das Bezugspunkte zu anderen Fachern beinhaltet
(vgl. Wieser 2008, S. 36). Daher l&sst es sich in eine laterale und vertikale Komponente
einordnen: Die laterale Komponente umfasst Kenntnisse tber die Inhalte und Materialien der
Schuler in den anderen Fachern, die vertikale Komponente umfasst Kenntnisse Uber die
Themen, die im spezifischen Fach vorher und nachher (auch klassenstufentibergreifend) den
Unterrichtsinhalt darstellen (vgl. Schwarz 2013, S. 42). Zusammengefasst muss die Auswahl
der Unterrichtsinhalte daher nicht nur wissenschaftssystematischen Kriterien genlgen,
sondern auch unterrichtsbezogenen Absichten. Aufgrund der unterrichtsbezogenen Absichten
kann das curriculare Wissen bei angehenden Lehrkréften kaum ausgepréagt sein, da ihnen an
dieser Stelle der notwendige Uberblick fehlt.
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Fachspezifisch-padagogisches Wissen/pedagogical content knowledge

Dieser Bereich wird im deutschen didaktischen Diskurs haufig als fachdidaktisches Wissen
umschrieben, was jedoch aufgrund der unterschiedlichen Forschungstraditionen nicht eins zu
eins Ubersetzt werden kann. Aus diesem Grund wird hier nach Bromme, (1992, S. 96) der
etwas umstandliche Begriff fachspezifisch-padagogisches Wissen benutzt. Im Kern
bezeichnet dieses Wissen ,,die Mdglichkeiten der Reprdsentation und Formulierung einer
Disziplin, die sie fur andere verstandlich (comprehensible) macht* (vgl. Shulman 1991,
S. 151). Im Gegensatz zum Fachwissen stehen nicht die reinen Fachinhalte im Fokus, sondern
das Wissen uber die unterrichtliche Vermittlung dieser Inhalte. Daher ist der Bereich
insbesondere fur Lehrkréfte von Bedeutung und nicht fiir die bereits angefiihrten fachlich
ausgebildeten Diplom- oder Masterabsolventen einer Doméne (vgl. Schwarz 2013, S. 42). In
diesem Kontext macht sich Shulman (1986, S. 9) dafir stark, nicht jedem Themengebiet eine
statische Vermittlungsform zuzuordnen, sondern auch die individuellen Zugénge der Schiiler
zu bericksichtigen. Dafur konnen sowohl Ergebnisse des Forschungsdiskurses als auch
eigene unterrichtliche Erfahrungen genutzt werden (vgl. ebd.). Die fachinhaltliche
Vermittlung ist daher immer auch ein Lehr-Lern-Prozess, der Wissen Uber die Lehr- und

Lernperspektive umfasst und damit einen Erwerbs- und Vermittlungsaspekt hat:

Pedagogical content knowledge also includes an understanding of what makes the learning of specific topics
easy or difficult: the conceptions and preconceptions that students of different ages and backgrounds bring

with them to the learning of those most frequently taught topics and lessons. (Shulman 1986, S. 9f.)

Es ist evident, dass sich das fachspezifisch-padagogische Wissen aus den Bereichen
Fachwissen und curriculares Wissen zusammensetzt. Das legt nahe, die verschiedenen
Wissensbereiche nicht disjunkt, sondern wie im Modell der professionellen
Handlungskompetenz (vgl. Abbildung 1) interdependent aufzufassen.

Padagogisches Wissen

Dieser Wissensbereich umfasst erziehungswissenschaftliche Aspekte wie Wissen uber Class-
Room-Management oder tber institutionelle und organisationale Einflussfaktoren (vgl. ebd.,
S.11). Daher beinhaltet es zwar wichtige Kenntnisse tber das berufliche Handeln einer
Lehrkraft, allerdings nicht Gber ihre domanenspezifische Wissensbasis. Aus diesem Grund
wird es nicht vertiefend dargestellt'®, da die vorliegende Studie nur die fachbezogenen

Wissensbestande thematisiert.

13 Eine solche Darstellung findet sich in Konig und Blomeke (2009, S. 54), die unter einer operationalisierenden
Perspektive berufliche Anforderungen von Lehrkréften beschreiben. Eine andere Konzeptualisierung, die starker
das Verhaltnis von P&dagogik und Erziehungswissenschaft behandelt, findet sich in Kriiger und Helsper (2007).
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3.1.2 Wissenstopologie von Bromme

Bromme (1992) greift in seiner Wissenstopologie * die vorher beschriebene
Wissenstaxonomie von Shulman auf, mit der Zielsetzung, ,,dic besonderen Merkmale
beruflichen Wissens als Voraussetzung des Handelns* zu beschreiben (ebd., S. 96). Dazu
werden vor allem die fachlichen Wissensbestande unter einer abgesicherten empirischen
Grundlage ausdifferenziert. Insgesamt lassen sich funf Bereiche unterscheiden, die fir die
Gestaltung von Unterricht notwendig sind. Da Bromme (ebd.) seine Topologie fir den
Mathematikunterricht erstellt, wird fur die hiesige Darstellung eine allgemeine, fir alle

Schulféacher glltige Terminologie nach Wieser (2008, S. 37f.) verwendet:

1) Fachliches Wissen: Das fachliche Wissen wird vom Lehrer im Rahmen seines
Fachstudiums erworben und ist in seiner Konzeption mit dem Bereich Fachwissen von
Shulman (1986) identisch (vgl. 3.1.1).

2) Wissen uber die Lerninhalte des Unterrichtsfaches: Dieser Bereich verweist darauf,
dass die universitare Disziplin und das Schulfach nicht deckungsgleich sind bzw. das
Schulfach nicht der propaddeutische ,,Anfangsgrund*“ der Wissenschaft ist (Bromme
1992, S. 96). Vielmehr haben Schulficher ein ,,Eigenleben mit einer eigenen Logik,
d. h. die Bedeutung der unterrichteten Begriffe ist nicht allein aus der Logik der
wissenschaftlichen Fachdisziplinen zu erkldren® (ebd., S. 96f.). Oder einfacher: Die
universitare Germanistik und das Schulfach Deutsch sind nicht das gleiche, da in das
Schulfach auch Zielvorstellungen ber Schule mit einflieRen.

3) Philosophie des Schulfaches: Diese Zielvorstellungen flieRen teilweise im Bereich
,,Philosophie des Schulfaches” mit ein, des Weiteren bezieht es sich aber auch auf den
Stellenwert des Unterrichtsfachs im Leben der jeweiligen Lehrperson. Damit betont
Bromme (1992, S. 97), dass Lehrer immer auch normative Auffassungen ber ihr
eigenes Unterrichtsfach haben, die sich in den Unterrichtsinhalten und der
Unterrichtsmethodik manifestieren. Dabei geht es nicht nur um subjektive
Bevorzugung bestimmter curricularer Inhalte, sondern um das Aufzeigen einer bislang
vernachléssigten Perspektive auf das Lehrerwissen (vgl. ebd.).

4) Fachspezifisch-padagogisches Wissen: Dieser Bereich integriert das fachliche Wissen
und die Lerninhalte des Unterrichtsfaches und ist daher mit dem gleichnamigen
Bereich von Shulman (1986) identisch (vgl. 3.1.1).

14 Der von Bromme gewiahlte Begriff Topologie entstammt der Mathematik und bezeichnet die Lehre von den
Eigenschaften geometrischer Gebilde, die bei Verzerrung invariant bleiben. Er benutzt die Metapher, um auf die
interindividuellen Auspragungen der verschiedenen Wissensbereiche zu verweisen (Bromme 1992, S. 96).
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5) Padagogisches Wissen: Das padagogische Wissen dhnelt dem gleichnamigen Bereich
bei Shulman (1986), erweitert ihn aber noch um den Aspekt einer ,,pddagogischen
Philosophie®, analog zur Philosophie des Schulfaches fir die fachbezogenen Aspekte
(vgl. Bromme 1992, S. 97). Aus diesem Grund wird an dieser Stelle auch nicht néher
auf diesen Bereich eingegangen, da hiermit nicht fachgebundenes Wissen in den Blick
genommen wird. Bromme (ebd.) verweist darauf, dass dieser Bereich fur die
berufliche Tatigkeit bedeutsam ist und daher auch schon vergleichsweise intensiv
empirisch  beforscht wurde. So gibt es bereits zahlreiche theoretische

Gliederungsversuche (vgl. 2.2.1).

Zusammengefasst &hneln sich die Bereiche von Shulmans Wissenstaxonomie und Brommes
Wissenstopologie in vielerlei Hinsicht. Die grote Neuerung betrifft den Bereich Philosophie
des Schulfaches, mit dem wie oben beschrieben erstmalig normative Setzungen in den
deutschsprachigen Diskurs um das Lehrerwissen eingefiihrt wurden. Ein weiterer grofl3er
Verdienst der Topologie ist, dass an ihr in zahlreichen Untersuchungen belegt werden konnte,
was bereits im Fazit zur Wissenstaxonomie von Shulman vermutet wurde: Die einzelnen
Wissensbereiche sind nicht trennscharf voneinander abzugrenzen und tberlappen sich (ebd.
S. 99). Das begriindet sich einerseits durch ihren Modellcharakter, ist andererseits aber auch

ein Wesensmerkmal professionellen Wissens:

Das professionelle Wissen von Lehrern ist nicht einfach eine Addition verschiedener Bereiche. Vielmehr
entstent im Laufe der praktischen Ausbildung und der beruflichen Erfahrung eine Integration, und sie

werden auf die praktischen Erfahrungen bezogen. (Bromme 1992, S. 100)

Ansonsten sind insbesondere die fur die Studie relevanten fachbezogenen Wissensbestande
Fachwissen und fachspezifisch-pddagogisches Wissen identisch aufgebaut. Allerdings
kritisiert Bromme in einem spateren Aufsatz (1995, S. 107) an Shulmans Konzept des
pedagogical content knowledge die fehlende Unterscheidung ,,zwischen fachdidaktischen und
allgemeindidaktischen Konzepten einerseits und deren subjektiver Représentation
andererseits®. Diese Unterscheidung ist fiir eine empirische Rekonstruktion der fachlichen
Wissensbestédnde, die im Forschungsinteresse der vorliegenden Studie stehen, notwendig.
Einerseits missen fachdidaktische Wissensbestdande von allgemeindidaktischen getrennt
werden, was anhand der fachspezifischen Erwerbs- und Vermittlungsperspektive méglich ist,
andererseits wird vermutet, dass sich die Veranderungen in den Wissensbestanden
insbesondere mit den im Verlauf der Praxisphase zu erwartenden, unterschiedlichen

subjektiven Reprasentationen begriinden lassen.
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3.2 Wissen und Konnen

In diesem Abschnitt soll geklart werden, welche Repréasentationen die vorher beschriebenen
Wissensinhalte annehmen kdnnen. Wie bereits aufgezeigt wurde, sind fachwissenschaftliches
(bzw. fachliches Wissen) und fachdidaktisches Wissen (bzw. fachspezifisch-padagogisches
Wissen) notwendige Grundlagen fir erfolgreichen Unterricht. Daher ist es auch nicht
verwunderlich, dass die sogenannte ,,Lehrstoffkenntnis®, im Besonderen fiir Gymnasiallehrer,
schon immer ein zentraler Bestandteil des Lehrerwissens war (vgl. Neuweg 2011a, S. 451).
Das Interesse an den oben genannten Wissensbestanden setzt aber erst seit Mitte der 1980er
Jahre ein (vgl. Bromme 1997) und erklart sich wie folgt:

Lehrerkénnen wird bis 1970 als ein deterministisches Zusammenspiel von Fachkompetenz
und Personlichkeit betrachtet. Zum ersten Mal wird innerhalb des Prozess-Produkt-
Paradigmas (vgl. 2.2) die prinzipielle Erlernbarkeit erfolgreichen Lehrerhandelns betont. Das
Handeln wird dabei allerdings noch in sehr kleine, doménenunspezifische Einzelteile zerlegt
(vgl. Bromme 1992, S. 92f.). Mit dem Experten-Paradigma setzt sich schlielflich die
Auffassung durch, dass Lehrerhandeln nicht unabhéngig wvon seinen kontextuellen
Bedingungen betrachtet werden kann. Oder in der Formulierung von Shulman (1987b,
S. 478): ,Judgment, rather than behavior, is the essence of teaching.” Damit geriet die
Analyse und Ausdifferenzierung fachspezifischer Wissensinhalte fir das Verstandnis von
professionellem Lehrerhandeln in den Fokus. In diesem Kontext l&sst sich auch die im
heutigen Diskurs vorgenommene Fokussierung auf Kompetenzphdnomene und damit auch
auf handlungsleitende Wissensbestéande erklaren (vgl. Neuweg 2011a, S. 451): So wird das
Professionswissen innerhalb des kompetenztheoretisches Ansatzes als Kern der
professionellen Kompetenz von Lehrkréften betrachtet und ist der Ausgangspunkt flr das
Modell der professionellen Handlungskompetenz (vgl. 2.2.1).

Damit handelt es sich beim Lehrerwissen um ein Konstrukt, in dem nach Neuweg (2011a,
S.451) ,,das Interesse am Lernen, am (expliziten) Wissen und am Konnen von Lehrern
zueinanderfinden.* In diesem Zusammenhang ist es von groRer Bedeutung, das Verhéaltnis
von Wissen und Konnen nédher zu thematisieren. Die fundamentalen Fragen, inwiefern
Individuen flr ihre Handlungen auf Wissensbestédnde zuriickgreifen bzw. autonom handeln,
werden insgesamt sehr kontrovers diskutiert. In der (kognitions-)psychologischen Forschung
wird gemal’ der ersten Frage die Existenz von handlungsleitenden Kognitionen untersucht,
wahrend soziologische Vertreter gemal der zweiten Frage den soziologischen Restriktionen
von Kognitionen nachgehen. Zudem l&sst sich innerhalb der beiden Ansatze ebenfalls ein
erheblicher Diskussionsbedarf konstatieren (vgl. Wieser 2008, S. 67).
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Das Konzept von handlungsleitenden Kognitionen wendet sich gegen ein behavioristisches
Menschenbild, nach dem der Mensch weitestgehend durch die AuRenwelt gesteuert ist. Daher
unterscheiden Edelmann und Wittmann (2012, S. 309) zwischen den Begriffen ,,Verhalten
(AuBensteuerung) und ,,Handeln* (Innensteuerung). Die beiden Begriffe sind allerdings nicht
dichotom angeordnet, sondern unterliegen einem Kontinuum. Eine ,ideale Handlung*
zeichnet sich nach Cranach (1994, S. 71) dadurch aus, dass sie eine Zielsetzung enthalt,
zwischen verschiedenen Handlungsmaoglichkeiten abwégt und/oder bewusst reguliert wird.
Nicht mit einbezogen ist dabei aber die Frage nach der Offenheit von Handlungen, worauf

Neuweg (2000) aufmerksam macht:

So, wie es ein Kategorienfehler ware zu sagen, jemand besitze einen linken und einen rechten Handschuh
sowie aullerdem ein Paar Handschuhe, so ist es ein Kategorienfehler zu sagen, jemand kdnne etwas und
besitze aulerdem noch das unbewusste Wissen um die Regeln, mit denen wir beschreiben, was er kann.
(Neuweg 2000, S. 73)

So beruhen Routine- oder Affekthandlungen zwar auf unbewussten kognitiven Prozessen, in
diesem Zusammenhang lasst sich aber nicht von einem (unbewussten) Regelwissen sprechen.
Nachtréagliche Rekonstruktionen dieser Handlungen beziehen sich nur auf die abgelaufenen
kognitiven Prozesse (vgl. ebd., S. 75; Bromme 1992, S. 130). Selbst wenn also im Sinne der
ersten Frage ideale Handlungen auf zugrundeliegenden, handlungsleitenden Kognitionen
beruhen, sind diese nur als soziale Rekonstruktionen zugéanglich. Auf diesen Zusammenhang
verweist auch Radtke (1996, S. 110f.), welcher aber zusétzlich die sozialen Restriktionen
einer solchen Handlungsauffassung beschreibt. Demnach beruhen Handlungen nicht alleine
auf Wissen, sondern sind aufgrund von Konventionen, Traditionen oder Routinen zumindest
teilweise sozial vorstrukturiert (vgl. ebd., S. 87). Innerhalb des Lehrberufs sind dabei
sogenannte ,,pddagogische Konventionen* entscheidend, mit denen Radtke (ebd., S. 102)
Handlungs- und Deutungsmuster bezeichnet, die es dem Lehrenden in mehrdeutigen
Situationen erlauben, handlungsfahig zu sein. Aufgrund der hohen Entscheidungs- und
Handlungsautonomie von Lehrern® wirken sie entlastend.

Beim Lehrerwissen handelt es sich also um einen mehrdimensionalen Begriff, der anhand von
unterschiedlichen Fragestellungen differenziert und in kontrastiven Gegeniiberstellungen
dargestellt werden kann. ® Als essentieller Bestandteil der vorliegenden Studie soll
systematisch untersucht werden, wie die universitaren Wissensbestdande mit Lehrerhandeln in

Beziehung stehen und damit erhoben werden kénnen.

15 Die hohe Handlungsautonomie ergibt sich aus dem Professionsstatus des Lehramts (vgl. Kapitel 2).
16 Eine umfangreiche Ubersicht maglicher Differenzierungen findet sich bei Strube und Schlieber (1996).
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3.2.1 Klassifizierungen von Wissen

Wie skizziert wurde handelt es sich beim Lehrerwissen um einen Begriff, der im Fokus des
aktuellen  Diskurses um professionelles Lehrerhandeln steht. Aufgrund seiner
Mehrdimensionalitdt kénnen verschiedene Differenzierungen vorgenommen werden (vgl.
auch Fenstermacher 1994). Nach Neuweg (2011a, S. 451) werden die Dimensionen aber nicht
immer eindeutig als solche deklariert, so dass er eine dreiteilige Wissensklassifikation
vorschlégt, die im Folgenden vorgestellt und erganzt wird:

Wissen 1

Diese Bedeutung von Wissen wird von Neuweg (ebd., S. 452) auch als ,,Wissen im
objektiven Sinne* oder ,,Wissen im Buch“ bezeichnet. Im Gegensatz zum eher stabilen
Konzept der Lehrerpersonlichkeit (z. B. Mayr 2011) gilt das Lehrerwissen im Sinne des
kompetenztheoretischen Ansatzes als erlernbar und didaktisierbar. Diese Terminologie
verweist bereits auf an die Unterscheidung zwischen CK und PCK aus der Wissenstaxonomie
von Shulman (1986; vgl. 3.1.1) und wird bei der Erstellung des Dimensionskatalogs wichtig.
Das zeigt sich auch in ihrer Reprisentationsform: Als sogenanntes ,,Ausbildungswissen*

entspricht es den Wissensbestanden, die den Studierenden u. a. in Handbuichern begegnen.

Wissen 2

Das Wissen 2 lasst sich auch als ,,Wissen im subjektiven Sinne* oder ,,Wissen im Kopf*
bezeichnen (Neuweg 2011a, S. 452). Das Lehrerwissen setzt sich nicht nur aus den oben
beschriebenen Lernprozessen zusammen, sondern auch aus normativen Aspekten, wie sie
beispielsweise mit der Philosophie des Schulfachs von Bromme (vgl. 3.1.2) beschrieben
werden. Ein Beispiel dafiir ist das deklarative Wissen, welches auf die adaptive ,,Control of
Thought“-Theorie zuriickgeht (Gruber 2008, S. 99). Deklaratives Wissen ist dabei ein
Faktenwissen, das haufig mit dem Terminus ,.knowing that* umschrieben wird (vgl. Arnold
2004, S. 520). Inwiefern deklaratives Wissen handlungsrelevant ist, wird im weiteren Verlauf

thematisiert.

Wissen 3

Fur das Wissen 3 hat Neuweg (2011a) keine weiteren Umschreibungen, es liel3e sich aber als
,Wissen im angewandten Sinne oder ,,Wissen im Handeln* bezeichnen, da es sich auf die
dispositionale, rekonstruktive ,Erklarung“ von Verhalten bezieht (ebd., S. 452).
Die Erklarungen bzw. Rekonstruktionen lassen sich in Form von trdgen und prozeduralen

Wissen gegenuberstellen. Trages Wissen wird dabei erstmals von Whiterhead (1929) als
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,inert knowledge* beschrieben und bezeichnet ein Wissen, welches zwar vorhanden ist, aber
nicht in der Handlungssituation angewendet wird (vgl. Gruber & Renkl 2000, S. 155). Dieser
Aspekt ist insbesondere auch fur die an der Universitdt gelehrten Wissensbestdnde im
Zusammenhang mit den schulpraktischen Erfahrungen von Interesse. Hinzu kommt noch,
dass Handlungswissen als sogenanntes ,,implizites Wissen* haufig nicht verbalisiert werden
kann. Dieser Effekt betrifft allerdings vor allem das durch Erfahrung bestimmte Handeln von

Experten, welches tiber das deklarative ,,Buchwissen‘ hinausgeht (vgl. Neuweg 2015).

Insgesamt lassen sich also nicht angewandtes trages Wissen, deklaratives Faktenwissen und
handlungsbasiertes prozedurales Wissen unterscheiden. Die Klassifikationen kdnnen noch um
die Dimension der Verbalisierbarkeit (explizites und implizites Wissen) ergénzt werden. Die
komplexen Beziehungen der beschriebenen Reprasentationen lassen sich anhand des

folgenden Modells beschreiben:

LERNEN WISSEN HANDELN
Lernen durch . Wissen 3
Aneignung von Wissen 2 (Kénnen, von auen
Wissen 1 (mentale Strukturen, rekon,struierte
(Ausbildungswissen Wissen im Logik des Handelns)
Wissen im ' subjektiven Sinne)
objektiven Sinne) c =
2 g
Y .. . il 2
Explizites Wissen s £
y E é
= 2

Lernen _— — O OOO....

durch Erfahrung Implizites Wissen

Handlungsepisoden

Abbildung 2: Konzepte des ,,Lehrerwissens* (Neuweg 20114, S. 453)

Zusammengefasst wird davon ausgegangen, dass Handbuchwissen (Wissen 1) in der ersten
Phase der Lehrerbildung vermittelt wird. Dieses wirkt sich idealerweise auf die
Wissensbestdnde (Wissen 2) der angehenden Lehrkréfte aus und bildet einen Teil ihres
deklarativen Lehrerwissens. Das Wissen manifestiert sich schlieRlich prozedural in der
Unterrichtssituation (Wissen 3). Das Lehrerwissen steht also im Spannungsfeld von Wissen
und Konnen. Es gibt aufgrund der langen Forschungstradition zu diesem Thema zahlreiche
Versuche, dieses Verhéltnis zu bestimmen und zu modellieren. Im néchsten Abschnitt werden

diese Versuche auf zwei Grundannahmen zurtickgefihrt.
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3.2.2 Integrations- und Differenzannahmen

Die lange Forschungstradition um das lehramtsbezogene Verhaltnis von Wissen und Kénnen
lasst sich schon anhand von Ernst Christian Trapps padagogischer Antrittsvorlesung in Halle
aus dem Jahre 1779 illustrieren. Bereits hier (1977) wird das Spannungsfeld des aktuellen
Diskurses abgesteckt: Auf der einen Seite sei ,,Erziehung [...] eine besondere Kunst und keine
Nebensache, die jeder Ungeweihter nach Gutdiinken so oder anders machen konne®, auf der
anderen Seite fiihre bloBe Theorie ohne Anwendung zu ,einer Menge padagogischer
Schwitzer. Natiirlich sind die heutigen Positionen deutlich differenzierter ausgestaltet,
dennoch lassen sich mit den beiden skizzierten Seiten die jeweiligen Lager bestimmen. Diese
fiihrt Neuweg (2011b) mit den ,,Integrationskonzepten® und den ,,Differenzkonzepten* auf
zwei wesentliche Annahmen zurick. Je nach Perspektive riicken dabei andere Schwerpunkte
in den Vordergrund, die sich radikal auf die konzeptuelle Ausgestaltung von
handlungsrelevantem Wissen fur Lehrkréfte auswirken. Aus diesem Grund sollen beide
Annahmen im Folgenden beschrieben und diskutiert werden, um dann auf der Grundlage

einer Variante die Dimensionen fiir den Schreibunterricht zu erstellen:

Integrationskonzepte

In der Integrationsannahme wird die Verkniipfung von Lehre, Ubung und Anwendung in der
Praxis forciert (vgl. Oser 2001, 2002). Handeln ist dabei geprigt von einem ,,Doppelakt von
Denken und Tun®, der {iber mentale Prozesse (Ziele bilden, denken, planen, entscheiden etc.)
gesteuert wird. Wissen wiederum existiert in Form einer Regel oder ist als Regel tberfihrbar,
damit es flr den mentalen Prozess nutzbar ist. Das Ziel ist eine Lehrperson, die ,,anwenden
kann was sie weill, und zu begriinden vermag, was sie tut“ (Neuweg 2011b, S. 33f.).
Demnach lasst sich Konnen in den Integrationskonzepten als Anwendung von Wissen
beschreiben. Zwar ist innerhalb des Ansatzes strittig, inwiefern das Wissen eine lediglich
notwendige oder hinreichende Bedingung fiir das Kénnen darstellt, es herrscht aber Konsens
dartiber, dass Wissen und Koénnen weitestgehend integrierbare Elemente sind. Im
Zusammenspiel beider Elemente, ergo als Schnittmenge, entsteht das fir die
Integrationskonzepte wiinschenswerte handlungssteuernde Wissen und reflektierte Kénnen.
Hat das Wissen keinen Anwendungsbezug, handelt es sich um das oben thematisierte trage
Wissen; hat das Kénnen keine Wissengrundlage, spricht Neuweg (2011b, S. 34) an Trapp
erinnernd etwas polemisch von ,,blinder Routine*. Zwecks einer besseren Veranschaulichung

wird sich des folgenden Modells bedient:
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handlungssteuerndes
Wissen und

blinde

reflektiertes Kénnen Routine

Wissen Konnen
Abbildung 3: Wissen und Kénnen in Integrationskonzepten (Neuweg 2011b, S. 34)

Auf Integrationskonzepte beruhende Annahmen sind im aktuellen Forschungsdiskurs weit
verbreitet und z. B. auch Grundlage der im zweiten Kapitel vorgestellten Vergleichsstudien.
Das liegt daran, dass sie in einem intuitiven, alltagssprachlichen Verstandnis von Wissen Sinn
ergeben. In Bezug auf den im vorherigen Abschnitt ausdifferenzierten mehrdimensionalen
Wissensbegriff entsteht allerdings folgendes Problem: Wenn das winschenswerte Wissen
ausschliellich handlungssteuernd, d. h. prozedural ist (vgl. z. B. Weinert, Schrader & Helmke
1990, S. 188) bzw. im Umkehrschluss explizites prozedurales Wissen als besonders
handlungsrelevant beschrieben wird (vgl. z. B. Blémeke, Felbrich & Miller 2008b, S. 174),
dann lasst sich kaum noch von Wissen an sich sprechen. Mehr noch: Wissen wird als Kénnen
umdefiniert (vgl. Neuweg 2011b, S. 35). Wissens- und Konnensaspekte lassen sich in
Integrationskonzepten also nicht trennscharf voneinander unterscheiden, weshalb der Ansatz
fur eine das universitare Wissen fokussierende Studie ungeeignet erscheint.

Differenzkonzepte

Die Unterscheidung von Wissen und Konnen ist Ausgangspunkt der Differenzkonzepte: Diese
folgt der Préamisse, dass sich beide Elemente durch eine Integration gegenseitig beschneiden.
So basiere Wissen einerseits auf einer Kultur der ,,Distanz®, die nur mit einem forschenden
Habitus im Studium zu realisieren ist, Konnen andererseits auf einer Kultur der ,,Einlassung®,
die nicht dauerreflexiv sein darf (vgl. Neuweg 2011b, S. 42). Dementsprechend klein ist auch
ihre Schnittmenge, die als explizierbares Handlungswissen beschrieben wird. Als

Veranschaulichung dient erneut ein Modell:
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Bildungs-,
Hintergrund-, explizites
Erklarungs-, Handlungs-

implizites

) . ,Wissen®
Begrindungs-, wissen

Reflexionswissen

Wissen Kdénnen
Abbildung 4: Wissen und Kénnen in Differenzkonzepten (Neuweg 2011b, S. 41)

Aus der Kleineren Schnittmenge resultiert eine deutlich groRere Wissensbasis ohne
Handlungsbezug, welches als ,,Bildungs-, Hintergrunds- Erklarungs-, Begriindungs- und
Reflexionswissen® bezeichnet wird. Analog dazu gibt es eine groe Koénnensbasis, die nicht
auf Wissen zurlckfuhrbar ist und hier als implizites Wissen bezeichnet wird. Die
Modellierung folgt damit der Behauptung Tenorths (2006), dass professionelle Praxis sich
nicht alleine durch Wissen beschreiben lasst, sondern deutlich komplexer ist.

Ebenfalls lassen sich in den Differenzkonzepten die Implikationen eines mehrdimensionalen
Wissensbegriffs berlicksichtigen. So sind prozedurale und implizite Wissensbestande, die sich
in Handlungen zeigen, eindeutig dem Konnen zuzuschreiben (vgl. Neuweg 2011b, S. 38).
Universitares Wissen hingegen bezieht sich auf die im Modell beschriebenen expliziten
deklarativen Wissensbestdnde. Nun ist natdrlich fraglich, ob Wissensbestdnde ohne
Handlungsbezug uberhaupt im Zusammenhang schulpraktischer Erfahrungen tangiert werden.

Dabei muss differenziert werden zwischen Handlungsbezug und Handlungsrelevanz:

Hintergrund-, Bildungs- und Reflexionswissen stellt kaum L&sungs-, wohl aber Problemmodelle bereit, die
helfen, Wirklichkeit zu lesen und Fragen zu stellen. Eine erste Phase der Lehrerbildung, die dieses Wissen
vermittelt, hat ,,praktische Relevanz“ — nicht, weil dadurch unmittelbar ,,Anwendbares* erworben wiirde,
[...] sondern weil sich die Perspektiven verbreitern, in denen praktische Probleme ihre Rahmung erfahren,

weil der Raum an Handlungsalternativen sich vergréRert, den man sieht [...]. (Neuweg 2011b, S. 41)

Nach dem vorangestellten Zitat sind deklarative Wissensbestdnde handlungsrelevant, ohne

bereits handlungsbezogen, d. h. prozedural représentiert, vorzuliegen. Diese Behauptung lasst
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sich empirisch in verschiedener Hinsicht belegen: So tragen die Fachkenntnisse einer
Lehrkraft dazu bei, besonders wichtige fachliche Zusammenhdnge oder Sachverhalte
hervorzuheben und betonen zu konnen (vgl. Baumert et al. 1986). Ebenso wirkt sich das
Fachwissen auf die Qualitat der Erlauterungen zu einem Fachgegenstand aus (vgl. Roehler et
al. 1987) bzw. sorgt fur eine héhere Flexibilitdt im Umgang mit SchilerduBerungen. Das
erklart sich dadurch, dass die Unterrichtsbeitrage (bzw. auch die Vorstellungen der Schiiler
zum Fachgegenstand) besser aufgefangen und in die intendierte Richtung der
Unterrichtsplanung gelenkt werden kénnen (Hashweh 1986). Auf diese Weise vergoRert sich
der ,,Raum an Handlungsalternativen“ und der Unterricht wird in seinem Ablauf transparenter
bzw. organischer.

Ein solches handlungsrelevantes Wissen lasst sich in der ersten Phase der Lehrerbildung
vermitteln. Problematisch wird es allerdings dann, wenn dieses Wissen auch
handlungsbezogen sein soll. Auf diese Weise wird nach Neuweg (2011b, S. 36) nédmlich
suggeriert, dass es eine anwendungsbezogene Wissensbasis fir Lehrkréfte gébe, die
wissensformig in der fachdidaktischen Lehre vermittelt werden kann. Wie und in welcher
Reprasentationsform das méglich sein soll, bleibt allerdings fraglich. So verweist Wieser
(2015, S. 28) darauf, ,,dass Uber die verschiedenen Ansétze in der Professionsforschung
hinweg ein breiter Konsens besteht, dass die Vermittlung von Ko&nnen bzw. von
handlungsrelevantem Wissen, welches sich schlieBlich im Koénnen niederschlagt, im Rahmen
der Lehrerausbildung eine Unmdglichkeit darstellt. Fragt man also nach der universitaren
Vorbereitung auf schulpraktische Erfahrungen, kénnen in der Konsequenz nur deklarative
Wissensbestédnde gemeint sein.

Daher werden beide Wissensbereiche nicht im Sinne einer Integrationsannahme prozedural
aufgearbeitet, sondern der Differenzannahme folgend aus expliziten und deklarativen, in der

ersten Phase der Lehrerbildung vermittelten Wissensbestanden.
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3.3 Zweites Zwischenfazit

Im vorangegangenen Kapitel wurde das zentrale Fundament fiir das erste Desiderat der Studie
beschrieben. Dabei wurden die konzeptuellen Grundlagen des im zweiten Kapitel
vorgestellten Professionswissens aus dem kompetenztheoretischen Ansatz aufgearbeitet, um
schliellich  eigenstandig einen den theoretischen Implikationen entsprechenden
Kriterienkatalog fur den Schreibunterricht erstellen zu kdnnen:

Universitare Wissensbestande sind ein zentraler Bestandteil von Professionen, fir das
Lehramt handelt es sich dabei um die in der ersten Phase der Lehrerbildung erworbenen
fachlichen Wissensbestande. Im kompetenztheoretischen Ansatz wird versucht, diese
Wissensbestéande zu strukturieren und zu beschreiben.

Wie skizziert wurde gibt es dafir mittlerweile zahlreiche Ansétze, die allerdings
weitreichende epistemologische und forschungslogische Konsequenzen haben (vgl. 3.1). Die
theoretischen Grundlagen der im zweiten Kapitel vorgestellten Vergleichsstudien zur
professionellen Kompetenz folgen der Wissenstaxonomie von Shulman (1986, 1987a) und
der Wissenstopologie von Bromme (1992), die im einzelnen vorgestellt wurden. Shulman
(ebd.) unterscheidet anhand von Unterrichtsbeobachtungen drei Bereiche fachbezogenen
Wissens: Fachwissen (,,subject matter content knowledge®) mit einer systematischen und
historischen Dimension, curriculares Wissen (,,curricular knowledge*), das bei angehenden
Lehrkraften noch wenig ausgeprégt ist, und fachspezifisch-pddagogisches Wissen
(,,pedagogical content knowledge®) mit einer Erwerbs- und Vermittlungsdimension (vgl.
3.1.1). Bromme (ebd.) erweitert Shulmans Taxonomien auf insgesamt finf Bereiche. Die fur
die Studie relevanten Wissensbereiche Fachwissen und fachspezifisch-padagogische Wissen
sind nahezu identisch aufgebaut. Allerdings bemangelt Bromme (1995) in einem spéteren
Aufsatz die fehlende Differenzierung des pedagogical content knowledge zwischen
allgemeindidaktischen und fachdidaktischen Konzepten und ihrer mentalen Représentation.
Diese mussen methodologisch aufgenommen und geleistet werden (vgl. 3.1.2).

Im Anschluss wurde der Frage nachgegangen, welche Repréasentationsform (Lehrer-)Wissen
annehmen kann. Dabei wurde skizziert, dass es sich beim Lehrerwissen um ein Konstrukt
handelt, das neben explizitem Wissen immer auch die Verhéltnisbestimmung zum Kodnnen
beinhaltet. Es handelt sich also um einen mehrdimensionalen Begriff, dessen Dimensionen
unter verschiedenen Fragestellungen in kontrastive Gegeniberstellungen zusammengefasst
werden koénnen. Im Folgenden wurden die Differenzierungen geordnet und anschlielend die

Verhéltnisbestimmung auf zwei Grundannahmen zuriickgefuhrt (vgl. 3.2).
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Der aktuelle Diskurs um das Lehrerwissen wird der Mehrdimensionalitat des Begriffes haufig
nicht gerecht. Um in dieser Arbeit konsequent die verschiedenen Differenzierungen zu
berucksichtigen, wurden drei verschiedene Wissensbegriffe in Anlehnung an Neuweg (2011a)
beschrieben und in Beziehung gesetzt. Wissen 1 bezieht sich auf das Verhéltnis von
deklarativem und prozeduralem Wissen und wird in der ersten Phase der Lehrerbildung
vermittelt. Wissen 2 bezieht sich auf das Verhaltnis von explizitem und implizitem!” Wissen
und betrifft die Wissensbestidnde der (angehenden) Lehrkrafte. Wissen 3 schliel3lich 1&sst sich
als das Verhéltnis von trdgem und handlungsangewandtem Wissen beschreiben und
manifestiert sich in der Unterrichtssituation (vgl. 3.2.1).

Lehrerwissen steht also im Spannungsfeld von Wissen und Konnen. Es gibt aufgrund der
langen Forschungstradition zu diesem Thema zahlreiche Versuche, dieses Verhaltnis zu
bestimmen und zu modellieren. Die Versuche lassen sich auf die Grundannahmen eines
Integrations- und Differenzkonzeptes zuruickfihren: Wahrend Aspekte des Wissens und
Aspekte des Konnens in Integrationskonzepten nicht trennscharf voneinander unterschieden
werden konnen (genau das ist ihre Pointe), sind universitdre Wissensbestdnde nach dem
Differenzkonzept eindeutig als deklarative Wissensbestdnde bestimmbar. Um dezidiert
handlungsrelevante Wissensaspekte zu untersuchen, sollen die Dimensionen des
Schreibunterrichts auf Grundlage der Differenzannahme erstellt werden (vgl. 3.2.2).
Zusammengefasst zeichnet sich die Studie durch ein eklektisches VVorgehen aus. So folgt sie
der theoretischen Konzeption des kompetenztheoretischen Ansatzes, nach dem fachbezogene
Wissensbestande domaénenspezifisch ausdifferenziert werden mussen. Die Dimensionen
werden ebenfalls auf Grundlage der Wissenstaxonomien von Shulman und Bromme erstellt.
Allerdings fokussiert die Studie alleinig universitidre Wissensbestédnde, weshalb sich gegen die
in den Vergleichsstudien zugrundeliegende Integrationsannahme entschieden wird. Inwiefern
sich die schulpraktischen Erfahrungen auf Wissensbestande auswirken kdnnen, soll im

néchsten Kapitel erldutert werden.

17 Es wird davon ausgegangen, dass implizite Wissenshestande groRe Teile des Expertenwissens ausmachen
(vgl. Neuweg 2015; Bromme 1992): Gemeint ist eine Art Wissen dariber, welche Handlung die richtige ist.
Dieses Gesplr ist erfahrungsgebunden und bildet sich erst mit wiederholtem Tun, die in dieser Studie
untersuchten angehenden Lehrkréfte kdnnen naturgemaR ein solches Wissen noch nicht aufgebaut haben.
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4. Hochschuldidaktische Funktionen von Praxisphasen

Nach den Ausfiihrungen des vorherigen Kapitels handelt es sich beim (Lehrer-)Wissen um
einen mehrdimensionalen Begriff, der sich in der Verhdltnisbestimmung von Wissen und
Konnen ausdifferenziert. Das Wissen wurde systematisch betrachtet und als
handlungsrelevante deklarative Wissensbestdnde beschrieben. In diesem Kapitel soll nun der
Bereich des Konnens innerhalb der ersten Phase der Lehrerbildung thematisiert werden.
Hierfur sind schulische Praxiserfahrungen vorgesehen, die z. B. in Form von obligatorischen
Praktika oder durch langere Praxisphasen realisiert werden (vgl. Weyland & Wittman 2011,
S. 49). Ein Beispiel flr eine solche Praxisphase ist die Niedersachsische Neustrukturierung
der Masterstudiengange fir die Grund-, Haupt- und Realschullehramter (GHR 300) ab dem
Wintersemester 2014/2015, in dessen Kontext die vorliegende Studie angesiedelt ist. Um das
GHR 300 umfassend zu charakterisieren, werden neben Ubergeordneten Zielen und
Strukturen von lehramtsbezogenen Praktika auch andere konzeptionelle Umsetzungen und
empirische Befunde zu Praxisphasen bertcksichtigt.

Unter Abschnitt 4.1 sollen grundlegende Ziele von Praktika innerhalb der Lehrerbildung
vorgestellt werden. Dafur wird auf die vorher beschriebenen Integrations- und
Differenzannahmen zurlickgegriffen, die sich konzeptuell auf die Gestaltung von Praktika
auswirken. Unter Abschnitt 4.2 werden lehramtsbezogene Praktika dann anhand
Ubergeordneter Systematisierungen strukturiert. Die vorgestellten Kriterien werden in
Abschnitt 4.2.1 fiir eine systematische Ubersicht dezidiert auf die einzelnen Aspekte des GHR
300 angewandt. AnschlieRend wird das GHR 300 in Abschnitt 4.2.2 noch mit anderen, bereits
etablierten konzeptuellen Umsetzungen von Praxisphasen an anderen Standorten verglichen.
Unter Abschnitt 4.3 sollen nach der Vorstellung der Rahmenbedingungen ausgewéhlte
empirische Befunde zur Wirksamkeit von Schulpraktika présentiert werden, die eine wichtige
Grundlage fur die Diskussion der Wissensbestdnde im Sinne des zweiten Desiderats bilden.
Unter Abschnitt 4.4 wird schlieBlich ein drittes Zwischenfazit formuliert, in dem
zusammengefasst die forschungslogischen Implikationen des Kénnens auf die Formulierung

und anschlieRende empirische Betrachtung der fachlichen Wissensbestande diskutiert werden.



4. Hochschuldidaktische Funktionen von Praxisphasen 45

4.1 Ziele von Praktika in der Lehrerbildung

Fur die Beschreibung der Ubergeordneten Ziele von Praktika l&sst sich auf die in Abschnitt
3.2.2 vorgestellten Integrations- und Differenzkonzepte zurtickgreifen. Das in den Annahmen
gegensatzlich formulierte Verhéltnis von Wissen und Konnen wirkt sich auf die
Funktionsbestimmung von Praktika aus: geméal der Integrationsannahme sind Wissen und
Konnen weitestgehend integrierbare Elemente, die sich in Praktika zusammenfiihren lassen
(vgl. Wildt 2000), gemal der Differenzannahme mussen Wissen und Kodnnen getrennt
voneinander betrachtet werden, so dass professionelles Konnen Uberhaupt erst mit der
beruflichen Erfahrung entstehen kann (vgl. Hedtke 2000). Trotz ihrer Unterschiede wird in
beiden Féllen also die Wichtigkeit frihzeitiger Praxiserfahrungen betont. Die skizzierten
Implikationen der Annahmen auf die Praktikumsgestaltung sollen im Folgenden néher

erlautert werden:

Funktionen von Praktika aus integrationstheoretischer Sicht

Nach der Integrationsannahme sollen Praktika vordergriindig eine Zusammenfuhrung von
Wissen und Koénnen leisten. Diese wird durch eine frihe Begegnung mit lehramtsbezogenen
Kompetenzanforderungen und -begegnungen angebahnt. Dabei unterscheidet Topsch (2004,
S. 480) folgende vier Bereiche, die den Kompetenzbereichen des Modells der professionellen

Handlungskompetenz (vgl. 2.2.1) dhneln:

1) Allgemeindidaktischer Bereich (Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht)
2) Fachlicher/fachdidaktischer Bereich (didaktische Reduktion des Unterrichtsinhalts)
3) Sozialer Bereich (Motivation)

4) Selbstwahrnehmung (Selbstregulation)

Der Prototyp fiir angehende Lehrkrafte im Schulpraktikum ist die Rolle eines forschenden
Lerners bzw. eines reflektierenden Praktikers (vgl. Altrichter 2006, S. 63). Dementsprechend
wird davon ausgegangen, dass die gemachten schulpraktischen Erfahrungen zu
studienrelevanten Erfahrungen rekonzeptualisiert werden konnen: der eigene Unterricht soll
in seinen verschiedenen Bereichen erfasst und selbstreflexiv auf die eigenen Wissensbesténde
bezogen werden (vgl. Wildt 2000). Gemé&l} der Integrationsannahme liegt der Fokus auf

prozeduralen Wissensbestanden:

Die Strukturierung von (fremden und eigenen) Erfahrungen [...] ermdglicht es, die differenten Wissens- und
Handlungssphéren von beruflicher (péddagogischer) Praxis und Wissenschaft aufeinander zu beziehen, und
gewinnt damit handlungs- und erkenntnisleitende Funktion. (Wildt 2000, S. 228)
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Funktionen von Praktika aus differenztheoretischer Sicht

Gegen die Theorie der Berufsanbahnung wendet sich die Differenzannahme, weil die erlebten
schulpraktischen Erfahrungen nicht dem beruflichen Alltag entsprechen, sondern eher den
Charakter eines ,,seltenen Besuchs* haben (vgl. Hedtke 2000, S. 6). Die Schlagworte sind
dabei ,,Distanz* und ,,Einlassung®: Nicht vollstandige Integration in den beruflichen Alltag
ermoglichen der angehenden Lehrkraft, sich auf die Praxis einzulassen und die im Abschnitt
3.2.2. beschriebenen deklarativen Wissensbestande aufzubauen (vgl. Blomeke 2002, S. 75).
Das Ziel ist in diesem Fall, die logische Trennung von Wissen und Kénnen erfahrbar und
verstandlich zu machen (vgl. Bohnsack 2000, S. 82). Demnach kommen dem Praktikum nach
Reinhoffer und Dorr (2008, S. 14) folgende drei Aufgaben zu:

1) Aufhellung der Praxis durch Theorie
2) Infragestellung der Theorie durch Praxis
3) Féahigkeit, Unterrichtssituationen in ihrer Komplexitét zu erfassen und nachvollziehbar

zu interpretieren

Besonders Unterrichtshospitationen werden als wichtig eingestuft, weil durch Beobachtung

die notwendige Distanz zur Praxis entstehen kann, die fur Reflektion notwendig ist:

Beobachtung und Reflexion sind nicht an Teilnahme, nicht an ,Mitmach“-Erfahrungen und Gefiihlen
gebunden, sondern beruhen auf handlungsentlastender, distanzierter Betrachtung und Einlbung in
theoretische Systematisierung. [...] Es ginge hier nicht um eine Vermittlung von Theorie und Praxis, nicht
um die Einibung in die Praxis oder die Erzeugung von ,,Koénnen®, sondern um eine empirische
Beschreibung und theoretische Reflexion [...] des Unterrichts mit dem Ziel der theoretischen Ausbildung.
(Brommes, Radtke & Webers 1995, S. 43)

Obwohl die Dimensionen des Schreibunterrichts nach dem Differenzkonzept erstellt werden,
muss die Studie nicht den Funktionsbestimmungen der differenztheoretischen Sicht folgen.
Das hat zwei Griinde: Erstens ist eine solche VVorgehensweise im Rahmen eines eklektischen
Ansatzes addquat, zweitens sind die Gemeinsamkeiten beider Ansétze groRer als gedacht.
Trotz unterschiedlicher Begrindungen kommen schulpraktischen Erfahrungen in beiden
Annahmen eine wichtige Schnittstellenfunktion zu. So dienen Schulpraktika entgegen der
landldaufigen Meinung nur teilweise der Berufswahllberprifung, wichtiger ist ihre
Ermoglichung zur systematischen Reflektion von Wissen und Konnen. Ubergreifend wird
dabei dem Erwerb von Orientierungswissen ein grofierer Stellenwert eingerdumt als dem
Aufbau von Handlungswissen (vgl. Hascher 2007, S. 161). Aus diesem Grund erscheint eine

Zusammenstellung deklarativer Wissensbestande als gerechtfertigt.
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4.2 Organisationsformen von Praktika im Lehramtsstudium

Neben den verschiedenen Funktionsbestimmungen sind die Organisationsformen fur den
theoretischen Uberbau von schulischen Praxiserfahrungen leitgebend. Schulpraktika sind in
allen Bundeslédndern Deutschlands ein fester Bestandteil der ersten Phase der Lehrerbildung.
Allerdings variiert ihre Struktur aufgrund der unterschiedlichen Bildungskonventionen
hinsichtlich des inhaltlichen und quantitativen Aufbaus (vgl. Gassmann 2013, S. 91).
Grundlegend lasst sich immer dann von Schulpraktika sprechen, wenn angehenden
Lehrkraften im Rahmen ihres Studiums ,schulpraktische Realbegegnungen® ermdglicht
werden (vgl. Bennack 1989, S. 331). Diese Realbegegnungen lassen sich nach Topsch (2004,
S. 481) in vier verschiedene Kategorien einteilen: Praktika zur Berufserkundung (z. B. das
allgemeine Schulpraktikum), zur Berufserprobung (z. B. das Fachpraktikum oder die
Praxisphase), zur Praxiserforschung (z. B. das Forschungs- und Entwicklungspraktikum) und
zur auBerschulischen Orientierung (z. B. das Orientierungspraktikum). Diese Kategorien
lassen  sich  noch  dahingehend  erweitern, ob  das  Praktikum  einen
erziehungswissenschaftlichen oder fachlichen Fokus hat, und ob es studiumsbegleitend oder
unbegleitet stattfindet (vgl. Bennack & Jurgens 2002, S. 157f.).

Auf Grundlage dieser Differenzierungen entwickelt Hascher (2007, S. 161) sieben Kriterien,
die sich zur vergleichenden Betrachtung der verschiedenen Organisationsformen von
Schulpraktika eignen: 1) Dauer, 2) Struktur, 3) soziale Rahmenbedingungen, 4)
Aufgabenbereiche, 5) Verankerung im Stundenplan, 6) Selektivitat und 7) zu erreichende
Lernziele. Die Kriterien werden im Einzelnen nadher erldutert: Hinsichtlich der Dauer,
Struktur und Rahmenbedingungen lassen sich kurzfristige, zeitlich geblockte Varianten
(Tages- bzw. Blockpraktika) von langfristigen, semesterbegleitenden Praktika unterscheiden.
Beide konnen entweder einzeln oder in Teams absolviert werden (vgl. Loth 2003, S. 17).
Zudem konnen Schulpraktika einen selektiven ,,Zertifizierungsaspekt“ haben, durch den
vorgeschriebene Aufgabenbereiche bearbeitet werden mussen. Diese beziehen sich wahrend
des Praktikums auf Hospitationen, Planung und Durchfuhrung von Unterricht, nach dem
Praktikum auf das Anfertigen einer schriftlichen Leistung. Beide sind von vorab formulierten
Lernzielen abhangig und entweder additiv oder integriert im Stundenplan verankert. Die
erbrachten Leistungen konnen im Sinne eines ,,schulbezogenen Kooperationsaspekts* sowohl
von der begleitenden Lehrkraft (Mentor) als auch den universitdren Lehrpersonen bestétigt
werden (vgl. Arnold et al. 2011, S. 58ff.). Fur eine systematische Beschreibung soll das GHR

300 im folgenden Abschnitt in Anlehnung an die Kriterien charakterisiert werden.
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4.2.1 Das niedersachsische GHR 300

Seit Beginn des Wintersemesters 2014/15 sind in Niedersachsen die Masterstudiengénge fur
die Lehramter an Grund-, Haupt- und Realschulen von zwei auf vier Semester verlangert
worden. Die dafiir gewéhlte Bezeichnung ,,GHR 300“ setzt sich aus den Hauptfaktoren dieses
Prozesses zusammen: GHR fir Grund-, Haupt- und Realschulen, sowie die Zahl 300 aus der
Anzahl des abzuleistenden Workloads fiir den Abschluss ,,Master of Education®.

Nach Vorgaben des niedersachsischen Kultusministeriums (2014) zeichnet sich die
Neustrukturierung durch vier Elemente aus, die auf die im vorherigen Abschnitt

beschriebenen Kriterien bezogen werden:

1) Praxis- und Berufsfeldorientierung
Die angehenden Lehrkrafte absolvieren im zweiten Semester ihres Masterstudiums ein
langfristiges Praktikum mit einer Dauer von 18 Unterrichtswochen an einer
allgemeinbildenden Schule. Die Aufgabenbereiche im Praxisblock umfassen neben
der eigenstdndigen Planung und Durchfihrung von Unterrichtssequenzen auch
aullerunterrichtliche Erfahrungen in allen Arbeitsbereichen, die zum Berufsfeld einer
Lehrkraft gehdren (z. B. im Schulleben oder in Konferenzen). Dabei werden sie im
Sinne der Selektivitat von einem Mentor der Praktikumsschule betreut.

2) Verzahnung der Phasen
In ihrer Struktur findet die Praxisphase in Form eines Blockpraktikums statt. Im Sinne
des  schulbezogenen  Kooperationsaspekts  werden  die  dazugehorigen
Lehrveranstaltungen von den universitaren Lehrpersonen (Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker) und den betreuenden Lehrkraften der Praktikumsschule
(Fachseminarleitungen der Studienseminare oder andere geeignete Lehrkrafte)
gemeinsam gestaltet. Durch diese Kooperation sollen die deklarativen
Wissensbestande der ersten Phase der Lehrerbildung mit schulpraktischen
Ausbildungselementen der zweiten Phase verkniipft werden.

3) Eignungsreflexion der Studierenden
Dieser Punkt zielt auf die Funktionsbestimmungen des Schulpraktikums ab: Die
angehenden Lehrkrafte sollen die Kompetenzen, die sie im berufserkundenden und
erziehungswissenschaftlich fokussierten allgemeinen Schulpraktikum erworben haben,
im berufserprobenden fachlich ausgerichteten Praxisblock erweitern und vertiefen.
Diese beiden schulischen Praxiserfahrungen sollen die Studierenden zudem im Sinne

einer Berufswahluberpriifung nutzen.
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4) Wissenschaftsorientierung und Forschendes Lernen
Das Lernziel der Studierenden sieht zum einen eine reflektierte Unterrichtspraxis und
zum anderen eine forschende Lernhaltung vor. Die Fragestellungen, die durch die
schulpraktischen Erfahrungen entstehen, sollen im anschlieBenden Projektband

integrativ in den Stundenplan verankert und systematisch untersucht werden.

Zusammengefasst ist die Praxisphase im GHR 300 fachlich ausgerichtet und dient der
Berufserprobung. Im Rahmen der Kriterien lasst es sich als langfristiges Blockpraktikum
charakterisieren. Die Aufgabenbereiche erstrecken sich dabei tber das gesamte Spektrum,
d. h. es soll Unterricht hospitiert, geplant, durchgefiihrt und reflektiert werden, daneben sind
auch auBerunterrichtliche Tatigkeiten vorgesehen. Das Lernziel ist es, die universitéren
Wissensbestande aus der ersten Phase der Lehrerbildung mit den schulischen
Ausbildungselementen der zweiten Phase zu verknipfen, und systematisch im folgenden
Projektband zu verankern. Inwiefern das den Studierenden gelingt, wird selektiv anhand eines
schriftlichen Portfolios bewertet. Mit dieser Charakterisierung des GHR 300 wird evident,
dass es mit den verknupfend angelegten Phasen einer integrativen Funktionsbestimmung
folgt. Allerdings wird den deklarativen Wissensbestdnden aus der Universitat ein grol3er
Stellenwert eingerdumt, so dass die Erstellung der Dimensionen auf Grundlage einer

Differenzannahme in diesem Rahmen addquat ist.

4.2.2 Organisationsformen anderer Praxisphasen

Trotz der Umstellung auf das Bachelor- und Masterstudiensystem lassen sich schulische
Praktika unabhdngig von konsekutiver oder grundstdndiger Studienorganisation gestalten
(vgl. Schaeper 2008). Daher divergieren andere standortbezogene Ausgestaltungen von
Praxisphasen teilweise sehr deutlich vom GHR 300. Durch intensive empirische Beforschung
konnten sich insbesondere die Praktikumskonzepte aus Kassel, Koblenz/Landau, Jena und
Weingarten hervortun (vgl. Arnold et al. 2011, S. 29ff.). Um die Bandbreite der

Gestaltungsmaoglichkeiten aufzuzeigen, werden sie kurz charakterisiert:

¢ Integriertes allgemein- und fachdidaktisches Praktikum der Universitat Kassel
Ahnlich wie in Niedersachsen absolvieren alle Lehramtsstudierenden an der
Universitdt Kassel ein allgemeines Schulpraktikum im Bachelor- und ein
Fachpraktikum im Masterstudium. Im Kontext der Reorganisation schulpraktischer
Studienelemente wurde ein sogenanntes ,Intensivpraktikum® als kleines

Praxissemester eingeflhrt, dass anstelle dessen durchlaufen werden kann.
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Die Struktur unterscheidet sich allerdings deutlich vom GHR 300. Nach einer
vorbereitenden Hospitationswoche folgt ein semesterbegleitendes Praktikum, in dem
die Studierenden an einem Tag in der Woche an der Schule tétig sind. Parallel ist ein
Begleitseminar in den Stundenplan verankert, welches erziehungswissenschaftliche
und fachdidaktische Inhalte thematisiert. In der anschlieBenden vorlesungsfreien Zeit
ist dann ein flinfwochiges Blockpraktikum angesetzt (vgl. Bosse & Messner 2008).

e Multiple Schulpraktika der Universitat Koblenz am Standort Landau
Die Lehramtsstudierenden der Universitat Koblenz absolvieren fiinf schulpraktische
Studien, von denen die ersten drei der Berufserkundung dienen. Dabei verteilen sie
sich geblockt fur zehn Tage auf verschiedene Schulformen. Die letzten beiden sind
nur fir angehende Gymnasiallehrer vorgesehen und entsprechen berufserprobenden
Fachpraktika. Alle angesetzten Praktika werden integrativ an der Universitat von
Fachleitern der teilnehmenden Studienseminare vor- und nachbereitet (vgl. Bodensohn
& Schneider 2006).

e Praxissemester der Universitat Jena
Das im fiinften oder sechsten Semester stattfinde Praxissemester der Universitat Jena
ist eine Art Vorreiter fur das GHR 300 und wurde bereits im Wintersemester
2009/2010 etabliert. Dieses teilt sich auf drei Phasen auf, die verschiedene
Aufgabenbereiche umfassen: Auf eine sechswdchige Einfiihrungsphase folgt eine
achtwochige Unterrichtsphase, deren Abschluss eine sechswdéchige Projektphase
bildet. Pro Fach sollen dabei 20 bis 40 Stunden unterrichtet werden. Der Praxisblock
wird integrativ durch allgemeindidaktische und fachdidaktische Seminare an der
Universitat gerahmt (vgl. Groschner & Nicklaussen 2008).

e Praxisjahr der pddagogischen Hochschule Weingarten
An der PH Weingarten konnen jeweils 16 Studierende an einem vierjahrigen
Modellversuch namens ,,Praxisjahr Biberach® teilnehmen, das mit Ausnahme eines
Orientierungs- und Tagespraktikum alle Schulpraktika ersetzt. In seiner Struktur und
seinen Aufgabenbereichen ist es mit einem Seminartag pro Woche und sonstigen
Hospitieren bzw. Planen und Durchfihren von Unterricht dem Referendariat
nachempfunden. Die erste Hélfte des Praxisjahrs ist unvergitet, ab der zweiten Hélfte
gibt es einen Praktikumsvertrag, mit dem auch das Referendariat verkirzt werden
kann (vgl. Reinhoffer & Rosenberger 2009).
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Wie als Préamisse angefiihrt ist, konnen sehr heterogene Organisationsformen von
Praxisphasen ausgemacht werden. Gegentiber herkémmlichen Schulpraktika lasst sich als
Synopse erstens eine Erhéhung der Praxisanteile, die integrativ in die universitare Lehre
eingebettet werden, und zweitens eine starkere Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der
Lehrerbildung erkennen. Modelle mit einem Praxissemester, wie das GHR 300,

représentieren dabei die extensivste Form des Einbezugs schulpraktischer Anteile.

4.3 Empirische Befunde zu Schulpraktika

Der Forschungsstand zu den Schulpraktika l&sst sich in Anlehnung an Gassmann (2013,
S. 96ff.) grundlegend auf den Stellenwert von Schulpraktika aus Studierendensicht und auf
die Lernwirksamkeit beziehen. Zu beiden Perspektiven wird im Folgenden der

Forschungsstand in Bezug auf das Lehrerwissen dargestellt:

Stellenwert von Schulpraktika aus Studierendensicht

Aus Studierendensicht wurden in einer Metaanalyse von Flach, Lick und Preuss (1997) auf
Grundlage verschiedener Studien, die im Zeitraum von 1970 bis 1995 in der BRD und der
DDR entstanden sind, Entwicklungen, Ergebnisse und Probleme der Lehrerausbildung
beschrieben. Das Hauptergebnis ist, dass die Studierenden die schulpraktischen Erfahrungen
als Vorbereitung auf die spatere berufliche Tatigkeit als Lehrer ansehen und mit hohen
Erwartungen verbinden. So werden sie als zentraler Ort fiir die Realisierung der Theorie- und
Praxisbeziehung beschrieben. Allerdings fuhlen sich die Studierenden in einigen Bereichen
nicht gut auf die Praxis vorbereitet und werfen der ersten Phase der Lehrerbildung Praxisferne
vor. Konkret haben Hascher und Wepf (2007) in einer Analyse von Lerntagebilichern
verschiedene Bereiche ausfindig gemacht, die Studierende wahrend ihres Praktikums als
relevant einschatzen, allerdings nicht im universitaren Seminar thematisiert wurden: Im
padagogischen Bereich sind das vor allem der Umgang mit Stérungen und undisziplinierten
Schulerverhalten, im didaktischen Bereich Fragen der Differenzierung sowie das Einschétzen
von addquaten Anforderungsniveaus. In einer Fragebogenstudie von Seipp (1999) nennen die
Studierenden in der universitdren Vor- und Nachbereitung eines Blockpraktikums die
Bereiche ,,Beobachtung und Analyse®, ,,Vorbereitung und Planung* und ,,Nachbereitung und
Beurteilung® von Unterricht als defizitér. Insbesondere den letztgenannten Aspekten Planung
und Beurteilung von Unterricht schreiben die Studierenden einen wichtigen Stellenwert zu.
Dazu gibt es zahlreiche Befunde im Kontext der einflussreichen Studie zur ,,Wirksamkeit der

Lehrerbildungssysteme* von Oser und Oelkers (2001), beispielsweise heben Studierende in
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einer Befragung von Wild-N&f (2001) die Bedeutung berufserprobender Aspekte fir die
Selbsteinschatzung ihrer professionellen Kompetenzen hervor, die grofite Aufmerksamkeit
nimmt dabei das Planen und Durchfihren von Unterricht ein. Im Verbund mit den
Ergebnissen aus der kompetenztheoretischen Professionsforschung, nach denen das
Professionswissen der Kern professioneller Kompetenz ist, sind insbesondere die Befunde
von Lersch (2006) interessant: Studierende schatzen nach ihren Praxiserfahrungen fachliche
Wissensbestéande deutlich héher ein als erziehungswissenschaftliche Wissensbestande. Dieser

Punkt ist fur die vorliegende Studie hervorzuheben.

Lernwirksamkeit von Schulpraktika

Aus dieser Perspektive sind schulpraktische Erfahrungen in der ersten Phase der
Lehrerbildung bedeutsam, wobei die Wirksamkeit retrospektiv haufig in Frage gestellt wird.
Beispielsweise wurden im Projekt ,,Lernen im Praktikum® (LiP) der Universitdt Bern 150
Studierende vor und nach dem Praktikum, sowie zu einem spéteren Zeitpunkt nach Zielen,
Anforderungen, Lernerfolgen, -quellen und -prozessen, Einstellungen und Zufriedenheit zu
ihrer Praktikumserfahrung befragt. Zu den ersten beiden Erhebungszeitpunkten besteht bei
den meisten Studierenden grofRe Zufriedenheit hinsichtlich der Lernerfolge und der
Lernquellen, wahrend diese im dritten Zeitpunkt (wahrend des Referendariats) deutlich
negativer ausfillt (vgl. Hascher 2006). Ahnliche Ergebnisse aus dem Folgeprojekt , LiP+*
bestatigen diese These (vgl. Hoppe-Graff, Schroeter & Flagmeyer 2008; Lauck 2008).
Studien, in denen integrative Praxisphasen mit dem herkdmmlichen Fachpraktikum
verglichen werden, zeichnen insgesamt ein heterogenes Bild: Auf der einen Seite scheint die
Praxisdauer kaum Auswirkungen auf die Wirksamkeit von schulpraktischen Erfahrungen zu
haben, wozu sich im Kontext des Praxisjahrs Biberachs (vgl. 4.2.2) mehrere Ergebnisse
finden. So weisen die Studierenden aus dem Praxissemester weder groRere
Kompetenzzuwachse, noch héhere Handlungskompetenzen gegeniiber Studierenden aus dem
Fachpraktikum auf (vgl. Dieck et al. 2009; Kister 2008). Auf der anderen Seite scheint die
verstarkte Integration der schulpraktischen Erfahrungen mit dem Studium, wie der Vor- und
Nachbereitung, durchaus positive Einflisse auf die Praktikumserfahrungen zu haben. Anhand
einer breit angelegten Evaluation zu den verschiedenen Schulpraktika von Kerfien und
Pantaleeva (2008) wurden besonders die Praktika gut bewertet, die eine hohe Theorie-Praxis-
Integration aufweisen. Dartber hinaus konnte Nolle (2002) sogar Veranderungen in den
Denk- und Argumentationsstrukturen aufzeigen, indem Studierende in Studiengdngen mit
hoher Praxisintegration von Wissenserwerb und Wissensanwendung in Interviews und

schriftlichen  Aufgaben deutlich  systematischere theoretische Bezlige in den
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Argumentationsstrukturen realisieren konnten. Ein wichtiger Befund ist, dass sich trotz der
aufgezeigten Betonung des Professionswissens fir kompetentes Lehrerhandeln, die
universitaren Wissensbestande wenig auf das Handeln und den Lernprozess der Studierenden
im Praktikum auswirken — so kopieren Studierenden hdufig einfach den Unterricht der
betreuenden Lehrkraft (vgl. Mayr 2007; Stadelmann 2006).

Zusammenfassend lassen sich also kaum Aussagen fir das GHR 300 treffen: Ob die in der
Synopse beschriebene stirkere Gewichtung der Praxisanteile mit ihrer integrativen Einbettung
in die universitare Lehre positive Effekte auf das Wissen hat, ist nach dem Forschungsstand

weitestgehend ungeklért und muss differenziert betrachtet werden.

4.4 Drittes Zwischenfazit

Im vorangegangenen Kapitel wurde das zweite Element der Verhéltnisbestimmung von
Lehrerwissen ndher betrachtet: das Konnen. Konnen findet in der ersten Phase der
Lehrerbildung nahezu ausschlieBlich tGber schulpraktische Erfahrungen statt, die in Form von
obligatorischen Praktika oder durch langere Praxisphasen, wie z. B. dem GHR 300, realisiert
werden. Diesem liegt folgendes theoretisches Fundament zugrunde:

Die Funktionsbestimmungen von Praktika lassen sich auf die im dritten Kapitel vorgestellten
Integrations- und Differenzkonzepte zuriickfuhren. Nach der Integrationsannahme sollen
Praktika vordergriindig eine Zusammenfiihrung von Wissen und Kénnen leisten, wéhrend
nach der Differenzannahme die logische Trennung von Wissen und Kdnnen erfahrbar werden
soll. Trotz dieser antagonistischen Perspektiven kommt schulpraktischen Erfahrungen in
beiden Annahmen eine wichtige Schnittstellenfunktion zu. Obwohl die Dimensionen des
Schreibunterrichts nach dem Differenzkonzept erstellt werden, muss die Studie daher nicht
den Funktionsbestimmungen der differenztheoretischen Sicht folgen (vgl. 4.1).

Daneben sind auch die Organisationsformen fiir den theoretischen Uberbau von schulischen
Praxiserfahrungen  wegweisend, deren  Struktur aufgrund der unterschiedlichen
Bildungskonventionen hinsichtlich des inhaltlichen und quantitativen Aufbaus variieren. Auf
Grundlage verschiedener Praktikumsdefinitionen entwickelt Hascher (2007, S. 161) sieben
Kriterien, die sich zur vergleichenden Betrachtung eignen und auf das GHR 300 bezogen
wurden (vgl. 4.2): Seit Beginn des Wintersemesters 2014/2015 sind in Niedersachsen die
Masterstudiengange fir die Lehramter an Grund-, Haupt- und Realschulen von zwei auf vier
Semester verlangert worden. In dessen Kern steht nun ein fachlich und berufserprobend

ausgerichteter Praxisblock mit einer Dauer von 18 Unterrichtswochen.
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Die Funktionsbestimmung des Praxisblocks ist es, die universitaren Wissensbestande aus der
ersten Phase der Lehrerbildung mit den schulischen Ausbildungselementen der zweiten Phase
zu verknupfen. Dabei soll Unterricht hospitiert, geplant, durchgefuhrt und reflektiert werden
(vgl. 4.2.1). Aufgrund der foderativen Struktur der Bildungspolitik in der Bundesrepublik
Deutschland divergieren die Ausgestaltungen anderer Praxisphasen teilweise deutlich vom
GHR 300. Nach einem Vergleich von vier Beispielen l&sst sich als Synopse erstens eine
Erh6hung der Praxisanteile, die integrativ in die universitére Lehre eingebettet werden, und
zweitens eine starkere Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der Lehrerbildung erkennen.
Modelle mit einem Praxissemester, wie das GHR 300, représentieren dabei die extensivste
Form des Einbezugs schulpraktischer Anteile (vgl. 4.2.2).

Die empirischen Befunde zu Praktika bzw. Praxisphasen lassen sich zum einen auf den
Stellenwert von Schulpraktika aus Studierendensicht, zum anderen auf die Lernwirksamkeit
ordnen. Zu beiden Perspektiven wird im Folgenden der Forschungsstand in Bezug auf das
Lehrerwissen dargestellt: Hervorzuheben ist, dass Praktika bei den Studierenden im Sinne der
Theorie-Praxis-Integration einen sehr hohen Stellenwert genieBen und mdglichst eng
universitar begleitet werden sollen. Ob dabei die integrativen Praxisphasen im Vergleich zum
herkdmmlichen Fachpraktikum hinsichtlich der Wirksamkeit vorzuziehen sind, ist dabei
fraglich: Auf der einen Seite scheint die Praxisdauer kaum Auswirkungen auf die
Wirksamkeit von schulpraktischen Erfahrungen zu haben, auf der anderen Seite lassen sich
durch die verstarkte Integration durchaus positive Einflisse auf die Praktikumserfahrungen
feststellen. Ein wichtiger Befund ist, dass sich das Professionswissen wenig auf das Handeln
und den Lernprozess der Studierenden im Praktikum auswirkt und h&ufig der hospitierte
Unterricht vom Mentor kopiert wird. Innerhalb der Wissensbestdnde schétzen die
Studierenden dabei die fachlichen  Wissensbestande wichtiger ein als die
erziehungswissenschaftlichen Wissensbestande (vgl. 4.3).

Zusammengefasst lasst sich also folgendes feststellen: Die neustrukturierten Praxisphasen
bauen auf den Implikationen des Forschungsstandes auf — so ist das GHR 300 eine langfristig
angelegte Praxisphase mit verstarkter Theorie-Praxis-Integration. Diese wird sowohl in
Integrations- als auch in den Differenzannahmen betont, so dass hier keine methodologischen
Widerspruche durch die Erstellung der Wissensbestdnde in Bezug auf die Praxisphase
entstehen. Ob die starkere Gewichtung der Praxisanteile mitsamt ihrer integrativen Einbettung
des GHR 300 aber positive Effekte auf das Wissen haben wird, ist nach dem Forschungsstand
weitestgehend ungeklart. Die vorliegende Studie soll daher einen Beitrag leisten, diesen

extrem differenziert zu betrachtenden Zusammenhang néaher zu beschreiben.
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5. Schreiben im institutionellen Rahmen der Schule

Der Unterrichtsgegenstand, auf den sich die fachlichen und fachdidaktischen
Wissensbesténde in der vorliegenden Studie beziehen, ist der Schreibunterricht. Schreiben
wird in den Bildungsstandards des Faches Deutsch Ubergreifend in die Kompetenzbereiche
,Motorisches Schreiben®, ,, Texte verfassen und ,,Rechtschreibung/Orthographie* eingeteilt.
Das Texte verfassen hat dabei eine Schlisselrolle inne, da es sich um den pragmatischen
Rahmen handelt, ,,in dem grammatische Kompetenzen, auf den Schriftwortschatz bezogene
Kompetenzen und orthographische Kompetenzen funktional bestimmbar und fir das
produktive literale Handeln der Schilerinnen und Schiiler bedeutsam werden* (vgl. Feilke &
Pohl 2014, S. XII11). Jedoch zeigen die grof3en Schulleistungsstudien bereits seit mehr als zehn
Jahren, dass nicht alle Mitglieder der Gesellschaft tUber die elementaren Anforderungen der
literalen Kompetenz verfiigen (vgl. Feilke 2014a, S. 33). Umso dramatischer ist, dass gemaf
der in der Einleitung beschriebenen Desiderate und des Forschungsstandes zur professionellen
Kompetenz der Schreibunterricht bislang kaum empirisch untersucht wurde. Das liegt
mutmallich auch daran, dass es sich beim Texte verfassen um eine schillernde und
anspruchsvolle Tatigkeit handelt, die verschiedene Wissensbestdnde, Fahigkeiten und
Fertigkeiten vereint (vgl. Sieber 2006, S. 208f.). Ebenso komplex ist der Schreibunterricht.
Daher sollen in diesem Kapitel die verschiedenen Dimensionen definiert werden, die fur das
Unterrichten von Schreiben notwendig sind:

Unter Abschnitt 5.1 werden Ausschnitte aus der Geschichte des Schreibunterrichts skizziert
und die der Studie zugrundeliegende Definition des Begriffes entwickelt. Unter Abschnitt 5.2
werden darauf aufbauend die aktuellen Tendenzen des Schreibunterrichts aus der
Schreibforschung konturiert, welche die Grundlage fir die Erstellung der Dimensionen zum
Schreibunterricht bilden. Unter Abschnitt 5.3 wird schlieBlich der Dimensionskatalog
prasentiert, in dem die derzeit als relevant erachteten Wissensbestdnde zum Schreibunterricht
zusammenfasst werden. Die Validierung der Dimensionen wird in Abschnitt 5.3.1 mithilfe
von einschldgigen Einfihrungsbichern dargestellt. Anhand der im dritten Kapitel
vorgestellten Konzeption von fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen werden

die Dimensionen in Abschnitt 5.3.2 geordnet und dezidiert in 5.3.2.1 und 5.3.2.2 vorgestellt.
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5.1 Geschichte des Schreibunterrichts

Im Volksmund lernen Kinder in der Schule Rechnen, Lesen und eben auch Schreiben. Auch
innerhalb der Schreibforschung ist die Einschulung fur den Eintritt in die mediale
Schriftlichkeit zentral (vgl. Feilke 2006, S. 178). Schule und Schreiben gehdren also seit jeher
zusammen. Dabei ist die Geschichte dessen, was heute in den Bildungsstandards als
Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen selbstverstandlich erscheint, bewegt und hat
zahlreiche Strémungen durchlaufen. Abraham (2014a; in Bezug auf Ludwig 2006) hat
umfassend den Weg zum heutigen ,,Texteschreiben“'® deskriptiv dargestellt. Ziel dieses
Abschnittes ist es, eine pointierte Ubersicht zu prasentieren.

Zwischen dem 16. und 18. Jahrhundert war es ein Privileg der sozialen Elite, die Schule zu
besuchen. Texte wurden in lateinischer Sprache als Teil des Lateinunterrichts in den letzten
beiden Klassen der Latein- und Gelehrtenschulen geschrieben. In diesem Zusammenhang
wurde das Schreiben auch nicht curricular unterrichtet, sondern als Héhepunkt der klassischen
Bildung angesehen (vgl. Abraham 2014a, S. 6). Die zu beherrschende Textform ist eine
offentliche Rede, die auf Wirkung bedacht ist. Sie sollte vornehmlich auf spéatere Té&tigkeiten
am koniglichen Hof, im Rat oder bei festlichen Gelegenheiten vorbereiten (vgl. Ludwig 2006,
S. 171f)). Seit dem 17. Jahrhundert wandelt sich allerdings der Grad der Kinstlichkeit:
rhetorische Figuren wurden zwar nach wie vor thematisiert, sollen aber mdglichst natdrlich in
die Texte integriert werden (vgl. Schaub 1975, S. 50f.). Damit wird allméhlich der Weg fir
das Schreiben in der ,,Muttersprache* geebnet.

Die pragmatischere Ausgestaltung des Unterrichts geht zum groRen Teil auf Forderungen der
aufstrebenden Blrgerklasse im ausgehenden 18. Jahrhundert zurtick. In diesem Zuge bilden
sich die ersten Gymnasien — ihr Ideal ist eine nicht auf Gelehrsamkeit, sondern auf praktische
Bedurfnisse ausgerichtete Erziehung (vgl. Ludwig 2006, S. 172). Die sprachliche Ausbildung
lasst sich auf drei Grundsatze zurlckfuhren: Erstens wird Deutsch als alltdgliche Sprache
auch Schriftsprache, zweitens wird die Schrift friih entwickelt, drittens tritt anstelle der
Rhetorik die Allgemeinbildung (vgl. Beisbart 1989, S. 196f.). Mit diesen Grundsétzen lassen
sich nach Ludwig (2006, S. 172f.; in Bezug auf Herder 1820) Ankniipfungspunkte zu den
Idealen der Aufklarung ausmachen. Reden seien nicht mehr auf Wirkung bedacht, sondern
dienten eher dem eigenen Ausdruck. Die Umsetzung war dann allerdings moderat: Zwar
durften im Schreiben erstmals eigene Gedanken ausgedrickt werden, diese unterlagen
allerdings allein dem Zweck des Schreibenlernens (vgl. Beisbart 1989, S. 197).

18 Hierbei handelt es sich um eine etwas ungewdhnliche, da um Neutralitat bemihte Formulierung, die auf
Ludwig (2006) zuriickgeht.
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Neben der beschriebenen gymnasialen Perspektive auf das Schreibenlernen findet im 19,
Jahrhundert auch der Prozess der Literalisierung statt. Im Zuge dessen wird Schrift im Alltag
zunehmend wichtiger, so dass alle Schiler unabhé&ngig eines humanistischen Bildungsideals
schreiben lernen sollten. Wahrend sich der Schreibunterricht vorher auf eine gesellschaftliche
Elite bezog, sollen fortan flachendeckend Schuler im Kontext der allgemeinen Schulpflicht
unterrichtet werden (vgl. Abraham 2014a, S. 9). Die Auswirkungen fiihren zu einem
tiefgreifenden didaktischen und methodischen Wandel. Wurde vorher in Elementarschulen
nur das Erlernen von Buchstaben unterrichtet, damit einfache Textformen wie Quittungen,
Schuldscheine oder Formulare geschrieben werden konnten, entwickelten sich Mitte des 19.
Jahrhunderts auch erste Aufsatzformen wie Erzdhlungen, Beschreibungen und Erdrterungen,
die allerdings nicht curricular eingebunden waren (vgl. Ludwig 2006, S. 173). Vielmehr war
der Schreibunterricht an den sich bildenden Volksschulen auch politisch, sozial und kulturell
motiviert: Im Kontext der Nationenbildungen geriet die Parole ,,une nation, une langue® in
den Vordergrund. Da Sprache ein wichtiger Kulturtrager ist, wird die gemeinsame
Auspragung einer Sprache fir die nationale Identitat von Bedeutung (vgl. Smeds 2007, S. 69).
In diesem Sinne sollten die VVolksschulen auch zur Verbreitung des Hochdeutschen gegeniber
Regionalsprachen und Dialekten beitragen (vgl. Besch 1988). Dazu wurden sogenannte
Schreibstunden installiert, in denen die Schuler lernen sollten, vollstandige Sétze zu bilden, an
ihrem Wortschatz zu arbeiten, aber auch komplette Texte abzuschreiben (vgl. Ludwig 2006,
S. 173).

Im beginnenden 20. Jahrhundert wurden mit dem ,freien Aufsatz*“ (eine ausfihrliche
Darstellung findet sich bei Ritter 2008) die beschriebenen Ideale der Aufklarung
wiederaufgenommen: Durch eine ca. 20 Jahre andauernde Kulturkritik (unter anderem von
Nietzsche) wurde Schreiben, ausgehend von den Volksschulen, als Ausgestaltung der Freiheit
und Persdnlichkeit des Kindes konzeptualisiert (vgl. Abraham 2014a, S. 12). Dadurch hat sich
der Schreibunterricht radikal gedndert: weder das Thema noch der Stoff, weder seine Form
noch seine Sprache, weder der Zeitpunkt noch der Ort des Schreibens sollten festgelegt sein
(vgl. Ludwig 1988, S. 316). Versatzstiicke dieser lIdee finden sich noch im heutigen
Grundschulunterricht unter dem Stichwort der ,ldentitatsstiftung™. ¥ Da sich die freie
Ausgestaltung des Schreibunterrichts nicht mit den Idealen der Nationalsozialisten
vereinbaren lie, wurden die geschilderten Ideen in der NS-Zeit verworfen und wieder
abgeschafft (vgl. Ludwig 2006, S. 124.).

19 Interessant und bereits an dieser Stelle angemerkt sei auch, dass in der Untersuchung identitétsstiftende
Funktionen samt zugehoriger Textsorten wie Fantasiegeschichten fiir die angehenden Grundschulehrerinnen
wichtige Pfeiler des Schreibunterrichts darstellen (vgl. Kapitel 7).
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An seine Stelle trat ab den 1930er Jahren der ,,sprachgestaltende Aufsatz®, der hauptsachlich
auf den Gymnasiallehrer Walter Seidemann zurtickgeht. Der Fokus liegt in der
Sprachwerdung und nicht auf den Formen oder Stoffen (vgl. Ludwig 1988, S. 432).
Allerdings fuhrt Schober (1976, S. 34) an, dass der sprachgestaltende Aufsatz nie eine
hinreichende konzeptuelle Methodik aufweisen konnte. So ist nach Abraham (2014, S. 14)
das ,,Haltbarste*, was er hervorgebracht hat, eine Systematik der Aufsatzarten, die bis heute
den Umgang mit Schreibaufgaben in der Sekundarstufe I pragt. Zu nennen ist hier vor allem
die ,,Aufsatzmatrix“ von Marthaler (1962), in der ein Kanon von sechs Aufsatzarten
vorgeschlagen wird. Dabei werden subjektive (Erzdhlung, Schilderung und Betrachtung) von
objektiven (Bericht, Beschreibung und Erorterung) Aufsatzformen unterschieden.

Bei der Betrachtung der Beispiele féllt eine frappierende Ahnlichkeit zu den Textmustern aus
den Bildungsstandards auf. Das ist verwunderlich, da der Aufsatzunterricht mit der
kommunikativen Wende des Deutschunterrichts in den 1970er Jahren stark kritisiert wurde.
So wird bemangelt, dass ein GroRteil der zitierten Aufsatzformen nur eine schulische Geltung
besitzt, also keinen Alltags- oder Realitatsbezug aufweist (vgl. Beisbart & Marenbach 1990,
S. 158). ,,Kommunikatives Schreiben” hingegen l&sst sich als ein intentionales adressaten-
und situationsbezogenes Schreiben beschreiben, mit dem mdoglichst realistische
Schreibanlasse simuliert werden sollen (vgl. Ludwig 2006, S. 175). Aus dieser Forderung
entstent das Paradigma der Adressatenorientierung. Hiernach sollen die zu schreibenden
Texte einen Alltags- und Realitatsbezug aufweisen. Adressatenorientierte Texte zeichnet aus,
dass ,,AnlaB, Absicht und die verschiedenen Mdglichkeiten der Sprachhaltung® nicht
voneinander isoliert sind (Berg 1974, S. 111). Diese Perspektive kann auch unter dem Label
,, Texte fur Leser* subsummiert werden (vgl. Abraham 2014, S. 16). Dem gegeniiber entsteht
unter dem Etikett ,,Texte flr Schreiber” (ebd.) etwa zeitgleich eine zweite Stromung, die den
Schiler in den Fokus der Betrachtung riickt. Versatzstiicke dieser Forderungen finden sich als
Konzeptionen ,,freies Schreiben“ und ,kreatives Schreiben“ ebenfalls in den heutigen
Curricula wieder und werden daher kurz skizziert. Das freie Schreiben steht dem freien
Aufsatz nahe. Schreiben wird dabei als eine Mdglichkeit der Selbsterfahrung betrachtet und
soll zu einem eigenen, personlichen Ausdruck fiihren (vgl. Boueke & Schiilein 1985). Darauf
aufbauend lasst sich das kreative Schreiben betrachten, welches das freie Schreiben
systematisiert und etwas andere Ziele verfolgt. In diesem Fall steht nédmlich nicht die
Personlichkeitsbildung, sondern eher die Entfaltung von Phantasie, Imagination und
Kreativitdt im Vordergrund (vgl. Spinner 1993). Es ist evident, dass in den beiden

Konzeptionen die Ideale der Aufklarung gegenwartig sind.
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Zuletzt wird mit der ,,Produktionsorientierung® eine weitere wichtige Wegmarke in der
Geschichte des Schreibunterrichts vorgestellt. Die Produktionsorientierung beginnt in den
1980er Jahren und weicht die im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts vollzogene Trennung des
Deutschunterrichts in ,,Asthetik* (Literatur) und ,,Stilistik* (Schreiben) auf (vgl. Abraham
2014, S. 16). Obwohl produktionsorierte Verfahren 2 in ihrer Zielsetzung primar
literaturdidaktisch begrundet sind, da sie den Reichtum und die Md&glichkeiten literarischer
Formen und Genres einfiihren sollen, wirken sie sich auf die Ausgestaltung des
Schreibunterrichts aus. So werden die konventionellen Umsetzungsformen diskursiven
Schreibens (beispielsweise der klassische Dreischritt von Inhaltsangabe, Textanalyse und
Textinterpretation) um Kkreative Schreibaufgaben ergénzt, die das Um- und Weiterschreiben
sowie andere Formen des Schreibens zu und nach Texten beinhaltet. Zuséatzlich lassen sich
auch Schreibaufgaben ausmachen, die eher adressatenorientiert begriindet sind, indem sie
Textsorten aus der Welt der Printmedien schulisch adaptieren: Als Beispiele lassen sich hier
verschiedene Paratexte wie Parodien, Klappentexte oder auch das Schreiben von ,Fan-
Fiction* zu bekannten literarischen Werken nennen (vgl. ebd., S. 16). Dabei ist wichtig, dass
die entsprechenden Aufgaben nicht ein bloRes Nachschreiben der literarischen Vorlage
darstellen, sondern die , literarische Vorlage [...] in ihrer Gemachtheit™ durchschaut wird, und
so ,,weniger als ein Geniestreich denn als Produkt eines Arbeitsprozesses® in Erscheinung tritt
(vgl. Paefgen 1991, S. 296).% Insgesamt kann der Einbezug kreativer Schreibaufgaben in
kommunikative Schreibsituationen damit auch als Kompromiss zwischen der vorher
dargestellten Schuler- und Adressatenorientierung gelesen werden.

Zusammenfassend setzen sich die modernen schreibdidaktischen Konzeptionen insbesondere
dadurch vom traditionellen Aufsatzunterricht ab, dass in ihnen nicht nur das ,,Schreiben®,
sondern der ,,Modus des Schreibens® thematisiert wird (vgl. Ludwig 2006, S. 175). Der
Begriff Schreibunterricht umfasst damit nicht nur orthographische, syntaktische oder

stilistische Elemente, sondern auch den Schreibprozess oder die Textformenorientierung.

20 Eine Uberblicksdarstellung findet sich in Spinner (2003).
2L An dieser Stelle sei bereits auf die prozessorientierte Schreibdidaktik verwiesen, die als immer noch aktuelle
schreibdidaktische Konzeption im néchsten Punkt ausfihrlicher erlautert wird.
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5.2 Ziele gegenwartigen Schreibunterrichts

Der zugrundeliegende Begriff von Schreibunterricht, der im vorherigen Kapitel entwickelt
wurde, erweitert den Aufsatzunterricht um prozessbezogene Aspekte. So riicken in neueren
Untersuchungen die Schulertexte, die Merkmale von Textualitat, der Schreibprozess als
solcher und textuelle Handlungsschemata in den Fokus. Unter Berlicksichtigung der oben
aufgezeigten Tendenzen beschreibt Hoppe (2010, S. 148) drei Schwerpunkte, die den Diskurs
der Schreibforschung seit den 1990er Jahren prégen: die Betrachtung des Schreibprozesses,
die Unterscheidung von konzeptioneller Mindlichkeit und Schriftlichkeit sowie die Rolle von
Textmuster und Textsorten im Schreibprozess. Ergédnzend dazu wird noch das Konzept der
,»lextprozeduren“ (Feilke 2014) angefiihrt. Im Folgenden werden die genannten
Schwerpunkte konturiert, um sie fur die Erstellung des Dimensionskatalogs im néchsten

Kapitel nutzen zu kénnen.

Die Betrachtung des Schreibprozesses

Der Perspektivwechsel vom Schreibprodukt auf den Schreibprozess wurde in den 1980er
Jahren angestolien und bt einen grof3en Einfluss auf die gegenwartige Schreibdidaktik aus.
Grundlegend dafiir ist das hdufig angefuhrte ,,structure of the writing“-Modell von Flower
und Hayes (1980), dass im (deutschen) schreibdidaktischen Diskurs in ,,motivationale,
konzeptionelle, inner-sprachliche, motorische und redigierende* Teilprozesse zerlegt wurde
(Baurmann & Ludwig 1986, S. 18). Damit wird zum einen auf die verschiedenen Kontexte
beim Verfassen eines Textes verwiesen, zum anderen auf die intertextuellen Kontexte der
bereits produzierten Textteile. Die Fokussierung des Schreibprozesses impliziert aber auch
einen Wandel der schulischen Schreibaufgaben, indem das Schreibziel starker in den
Vordergrund gerlickt wird. Nach Ossner (1995, S. 36) missen Schreibauftrage ein thema- und
leserorientiertes Schreibziel beinhalten, ,,das dauernd auf den Schreibprozess in einem Ist-Soll
Vergleich bezogen wird®“. Daraus folgt, dass Schreibziele aufgrund ihrer Abhangigkeit von
den einzelnen Phasen des Schreibprozesses einer standigen Verdnderung unterliegen. Daher
fordert Baurmann (2003, S. 254), die einzelnen Zwischenprodukte des Schreibprozesses
starker zu waurdigen, damit auch komplexe Schreibauftrdge bearbeitet werden kdnnen.
Mogliche Methoden, mit denen die einzelnen Phasen thematisiert werden, beziehen sich vor
allem auf die Planung (z. B. Clustering oder Mind-Mapping) und Uberarbeitung (z. B.

Schreibkonferenz).??

22 Eine ausfiihrliche Darstellung von Methoden innerhalb der prozessorientierten Schreibdidaktik findet sich in
Baurmann (2014).
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Die Unterscheidung von konzeptioneller Mindlichkeit und Schriftlichkeit

Das komplexe Verhéltnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit ist dem Schreibunterricht seit
jeher mit dem Begriffspaar Oralitat und Literalitdt immanent, welches im aktuellen Diskurs
anhand der Anforderungen neuerer Medien auf die Schreibdidaktik aufbereitet wird (vgl.
Becker-Mrotzek  2006; Jurgens 2005). Eine grundlegende  sprachtheoretische
Systematisierung wurde von Koch und Oesterreicher (1985) entwickelt, die zwischen
medialen (phonischen bzw. graphischen) und konzeptionellen (mundlichen bzw.
schriftlichen) Faktoren unterscheidet: Die Ebene des Mediums ist dabei dichotomisch, d. h.
ein Text liegt entweder gesprochen oder geschrieben vor, wahrend sich die konzeptionelle
Ebene als ein Kontinuum von N&he und Distanz beschreiben lasst. Dieser Annahme nach ist
die mindliche Sprache eher dialogisch, restringiert, spontan und situationsfrei; die schriftliche
Sprache eher monologisch, elaboriert, geplant und situationsgebunden (ebd., S. 5ff.).23
Allerdings sind diese Unterschiede graduell, so dass verschiedenste Mischformen aufgrund
von Kommunikationsbedingungen und Versprachlichungsstrategien auftreten konnen. Auf
dieser Grundlage soll der Schreibunterricht (jedoch nicht allein dieser) zur ,,Schriftlichkeit*
erziehen (Gunther 1993, S. 85). Allerdings zeigt ein Blick in Schiilertexte, dass diese
gegenwartig (insbesondere im Zusammenhang mit neuen Kommunikationsformen wie SMS,
e-Mail, Messenger etc.) eher mundlich konzipiert sind. In diesem Zusammenhang spricht
Sieber (1998) vom sogenannten ,,Parlando“-Effekt. Daher sieht Feilke (2000, S. 14) die
zentrale Aufgabe des Schreibunterrichts im Vermitteln von ,,allgemeinen Textkompetenzen®,
die sich aus textbezogenen Wissen und Text-Fahigkeiten und -Fertigkeiten zusammensetzen.
Diese Kompetenzen liegen nach Hoppe (2010, S. 157) mit dem ,,Ziircher Textanalyseraster*
(Nussbaumer et al. 1992) bereits als ausformulierte Kriterien fur den Schreibunterricht vor.

Die Rolle von Textmustern und Textsorten im Schreibprozess

Ein weiterer wichtiger Teil der Schreibkompetenz bildet die Féahigkeit zur Unterscheidung
von verschiedenen Kommunikationssituationen und Handlungskontexten im Zusammenhang
mit den dazugehdrigen ,,Werten und Normen fir Schrifttexte” (Feilke 2001, S. 35f.). Letztere
liegen in Gestalt von Textsorten vor. Nach der Definition von Brinker (1997, S. 135) handelt
es sich dabei um ,.konventionell geltende Muster fir komplexe sprachliche Handlungen®, die
sich ,,als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen, kommunikativ-funktionalen und
strukturellen Merkmalen beschreiben” lassen. Von einer Systematisierung der Textsorten

wurde im Laufe des Diskurses aber abgertickt (vgl. ebd., S. 130).

23 Intuitiv ergibt diese griffige Gegentberstellung Sinn, allerdings lasst sie sich an realen Texten nur schwer
diagnostizieren und nachvollziehen (vgl. Adamzik 2004, S. 49f.).
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Mittlerweile werden Textsorten eher als ,,prototypische Konzepte* betrachtet, die ein
bestimmter Text mehr oder weniger reprasentieren kann (Adamzik & Neuland 2005, S. 5f.).
In diesem Kontext l&sst sich auch die Aufwertung grundlegender kommunikativer Gattungen
einordnen. Obwohl es eine Vielzahl verschiedener Bezeichnungen fiir Textgattungen gibt
(vgl. Pohl & Steinhoff 2010) tritt innerhalb der Textlinguistik zunehmend der Begriff
Textmuster als Ubergreifendes kognitives Konzept bei der Textproduktion in den
Vordergrund. Die Textmuster richten sich nach den kommunikativen Grundfunktionen, denen
sich wiederum verschiedene Textsorten zuordnen lassen (vgl. Fix 2006, S. 92ff.). Fir die
Schreibdidaktik wurde diese Idee erstmals in Schneuwly (1995) mit der Unterscheidung von
,priméaren und ,,sekunddren Textarten™ thematisiert: Primére Textarten entsprechen den
Textsorten und beziehen sich direkt auf die Situation in der sie entstehen, sekundare Textarten
entsprechen den Textmustern und ,,sind durch einen vermittelten Bezug zur kommunikativen
Situation bestimmt® (ebd., S. 127). Letztere setzen ein bewusstes Verhaltnis zur Sprache und
den eigenen Sprachprozessen voraus, so dass das Erlernen kanonischer Textsorten im Sinne

Marthalers (1962) als kontraproduktiv und tberholt einzuschatzen ist.

Textprozeduren als Handlungsschemata

Nach Feilke (2014, S. 7) sind ,,die eigentlichen Werkzeuge des Schreibens [...] nicht Stifte,
Tastaturen oder Schreibprogramme®, sondern ,,Textprozeduren“?*, welche auf der text-
sprachlichen Basis funktionieren. Sie lassen sich dabei als ,stabile und wiederkehrende
Elemente in Schreibprozessen“ und ,kompositionelle und flexible Elemente* in
Schreibprodukten beschreiben (vgl. Feilke 2010, S. 1). Beispielsweise kénnen Textzeichen
wie Das Wasser zum Kochen bringen, die von einem kompetenten Leser und Schreiber sofort
als Bestandteil eines Kochrezepts identifiziert werden kénnen (vgl. ebd., S. 7). Das gleiche
Prinzip funktioniert allerdings auch fir weniger pragmatische und an Handlungssituation
gebundene Textsorten, beispielsweise lassen sich die beiden Textzeichen Es war einmal oder
Und wenn sie nicht gestorben sind gattungstypologisch unschwer als Einleitungs- und
Schlussphrasen von Marchen klassifizieren (mehr dazu vgl. Lithi 2004).

Das Wissen (ber diese Textzeichen bezieht sich auf bestimmte Domanen oder Textsorten und
ist damit komplex — jede Textsorte hat eigene Anforderungen und Spielregeln. Um diese
Spielregeln zu beherrschen bendtigen die Schiler das notwendige Wissen Uber die jeweiligen
Textprozeduren, weshalb ihnen als Handlungsschemata im Sinne der Kompetenzorientierung

ein hoher Stellenwert zukommt (vgl. Lessmann 2014, S. 89).

2 An dieser Stelle sei auf den Sammelband ,,Werkzeuge des Schreibens® (herausgegeben von Bachmann &
Feilke 2014) verwiesen, der das genannte Konzept aus unterschiedlichen Perspektiven auf seine didaktischen
Potentiale untersucht.
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Ihr didaktische Potential zeigt sich beispielsweise in den sogenannten ,,Aufgaben mit Profil*
bzw. profilierten Schreibaufgaben von Bachmann und Becker-Mrotzek (2010). Dabei handelt
es sich um Schreibaufgaben, die ,,so Kklar konturiert und profiliert sind, dass sie fur die
Lerner/innen in einem klar erkennbaren und nachvollziehbaren Handlungszusammenhang
stehen® (ebd., S. 194). Ein darauf aufbauendes Handlungssetting, in der die Textsorte mit den
entsprechenden Textelementen und Textkonzepten verbunden werden, lasst sich fur die
genannten  Textsorten Marchen und Kochrezept beispielsweise folgendermalien

ausformulieren (vgl. Bachmann & Feilke 2014, S. 7f.):

e Ein mérchenhaftes Setting fur das Erzahlen aufbauen

e Ein Kochrezept so gliedern, dass es jemand nachkochen kann

Auf diese Weise setzen sich die zugrundeliegenden Handlungsschemata aus ,,dem Gebrauch
der Sprache in Texten, [...] grammatischen Konstruktionen, lexikalischen Wendungen und
satzlibergreifenden Mustern der Textorganisation® (vgl. ebd., S. 8) zusammen. Damit kdnnen
Textprozeduren als ,,Transmissionsriemen® (Feilke 2014, S. 7) zwischen den vorher
vorgestellten Schwerpunkten interpretiert werden, weil sie die kommunikative Rahmung der
Textmuster als fehlendes Stlick zwischen dem individuellen Schreibprozess der Schiiler und
dem fertigen Schreibprodukt situieren. Somit bilden sie eine systematische BezugsgrofRe fur

das Textsortenwissen innerhalb der Schreibkompetenz.

Nachdem ein Uberblick (iber die Geschichte und den gegenwartigen Schreibunterricht
gegeben wurde, sollen diese Aspekte nun in einem Dimensionskatalog aufgenommen werden.

Die einzelnen Schritte werden im Folgenden dargestellt.
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5.3 Dimensionskatalog zum Schreibunterricht

Die in den vorherigen beiden Abschnitten beschriebenen Traditionen und aktuellen
Tendenzen des Schreibunterrichts stecken das weite Feld ab, das fir das Unterrichten vom
Texte schreiben in der Schule bearbeitet werden muss. Fir die vorliegende Studie kommt
dabei eine weitere Besonderheit hinzu: Da angehende Lehrkrafte in der ersten Phase der
Lehrerbildung untersucht werden, missen die genannten Aspekte in einem
Erwerbszusammenhang betrachtet werden. Zu klaren st also, mit welchen
schreibdidaktischen Inhalten die Studierenden in Berihrung kommen, und wie sich diese
zusammenfassen lassen. Aus diesem Grund wurden in einem ersten Schritt aus dem von
Feilke und Pohl (2014) herausgegebenen Handbuch zum ,,Schriftlichen Sprachgebrauch —
Texte verfassen* verschiedene Dimensionen des Schreibunterrichts zusammengestellt. Die
Darstellung orientiert sich dabei an der Einteilung in eine Subjekt-, Sach- und
Institutionsperspektive von Fix (2006, S. 14f.). Diese Gliederung hat den Vorteil, dass sie auf
die Interdependenzen von Lehrer, Schiller und Lerngegenstand im Sinne des didaktischen
Dreiecks hinweist. Die Potentiale dieses Bezugs werden im weiteren Verlauf bei der
Unterteilung der Dimensionen in fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissensbestéande
deutlich:

Beim Dimensionskatalog (vgl. Tabelle 2) handelt es sich um relevante Wissensbestéande fur
den Schreibunterricht. Damit kann das Schreiben hinsichtlich der Ausprdgungen seiner
Dimensionen (qualitative Aspekte der Variation von Kompetenzen) und Niveaus
(Unterschiede der Leistungsfahigkeit) untersucht werden (in Anlehnung an Feilke 2014a,
S. 36f.). Der Katalog umfasst dabei Wissensbesténde, die sich sowohl auf die Traditionen als
auch auf die aktuellen Tendenzen des Schreibunterrichts beziehen. Daruber hinaus sind die
abgeleiteten Dimensionen auch an den internationalen Forschungsdiskurs zum Schreiben
anschlussfahig. So sind im Zuge eines Aufrufs der ,,National Commission of Writing in
America’s Schools and Colleges™ von 2003, nach dem das Unterrichten von Schreiben einer
erhohten wissenschaftlichen Aufmerksamkeit bedarf, drei Handbuicher erschienen (Bazerman
2008; MacArthur, Graham & Fitzgerald 2006; Smagorinsky 2005). In diesen sind alle
vorgestellten Dimensionen, wenn auch durch verschiedene Schwerpunktsetzungen
unterschiedlich ausgepréagt, zentrale inhaltliche Bezugsgroflen. Es folgt die tabellarische
Darstellung der Dimensionen mitsamt einer kurzen Beschreibung des zugrundeliegenden

Kriteriums:



Dimension Kriterium

Schiler
Schreibkompetenz Welche Kompetenzen werden beim Schreiben ben6tigt?
Schreibprozess Welche Prozesse laufen beim Schreiben ab?
Schreibentwicklung Wie entwickeln sich die Schreibfahigkeiten bei Schilern?
Sache
Textbegriff Worin liegt die Besonderheit von Texten?
Textfunktion Was kann mit Texten erreicht werden?
Textmuster und Textsorten Welche Formen kénnen Texte annehmen?
Lehrer
Unterrichtskonzeptionen Welche Schwerpunkte lassen sich setzen?
Schreibauftrag Wie lassen sich die Schwerpunkte umsetzen?
Textbeurteilung Wie kdnnen Texte beurteilt werden?

Tabelle 2: Dimensionskatalog zum Schreibunterricht
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5.3.1 Validierung des Dimensionskatalogs

Natdrlich handelt es sich bei dem oben dargestellten Katalog um ein Ideal. Jede der genannten
Dimensionen er6ffnet ein eigenes umfangreiches Forschungsfeld, welches als Ganzes nicht
das zu erwartende Wissen der angehenden Lehrkréfte reprasentieren kann: Auch wenn die
Probandinnen einen Schwerpunkt auf die Sprach- bzw. Schreibdidaktik gelegt haben sollten,
wird nicht davon ausgegangen, dass sie zu jedem Wissensbestand ein elaboriertes Wissen
vorweisen konnen.?

Aus diesem Grund werden die oben dargestellten Dimensionen in einem zweiten Schritt mit
neun einschldagigen Einfiihrungsbiichern zur Sprach- bzw. Schreibdidaktik verglichen und auf
diese Weise validiert. In alphabetischer Ordnung werden folgende Werke berucksichtigt:
Baurmann (2017), Becker-Mrotzek und Boattcher (2009), Budde et al. (2012), Fix (2006),
Fritzsche (2001), Merz-Grotsch (2016), Neuland und Peschel (2013), Ossner (2007) sowie
Steinig und Huneke (2015). Die Auswahl der Publikationen erhebt keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit, sondern ergibt sich aus dem oben beschriebenen Phédnomen: Da die
Studierenden z. B. in Einfuhrungsvorlesungen h&ufig nur tGberblicksartig in Berihrung mit
den Wissensbestanden (beispielsweise den verschiedenen Schreibkonzeptionen) kommen,
erscheint eine Fokussierung auf Einfihrungswerke angemessen. Mdogliche vertiefende
Wissensbestande, die z. B. in Seminaren mit entsprechender Schwerpunktsetzung erworben
werden konnen (auf obigen Beispiel Bezug nehmend sind kreative Schreibkonzeptionen
denkbar), kénnen individuell betrachtet und kontextualisiert werden.

Mit dieser Einschrankung ist das Feld immer noch sehr weit: Es gibt zahlreiche Einfihrungen
in die Sprach- bzw. Schreibdidaktik, die sich jahrlich mehren. Um das Angebot einigermaf3en
tberblicken zu konnen, wurden alle Publikationen auf Uberblicksdarstellungen sondiert.
Damit fallen dann Werke heraus, die einen spezifischen Gegenstand thematisieren, dem
obigen Beispiel folgend also alle Werke, die nur kreative Schreibkonzeptionen
beruicksichtigen. Durch diesen Schritt ist die Anzahl der Publikationen Uberhaupt erst zu
vergleichen.

Des Weiteren spielen Aktualitats- und Verbreitungsgriinde eine Rolle. Dahinter steht die
Uberlegung, ob die untersuchten Publikationen aktuell genug sind, dass sie in den
Vorlesungen/Seminaren thematisiert werden und in der Universitatsbibliothek fur die
Probandinnen erreichbar sind. Somit verwundert es nicht, dass ein Grofteil der Werke in den
Erstauflagen nach dem Jahre 2000 entstanden sind. Fur den Dimensionskatalog werden nun

% Eine genaue Darstellung des potentiellen Wissens findet sich in Abschnitt 6.5.
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ausschlieBlich die aktuellen Auflagen der Publikation in Betracht gezogen, so dass sich
Wissensbestande ergeben, die als derzeitig relevant innerhalb der Schreibdidaktik erachtet
werden konnen. Lediglich zwei Werke sind &lter als zehn Jahre (Fix 2006 und Fritzsche
2001). In diesem Falle handelt es sich aber um Ausnahmen, die sich wie folgt erklaren.
Insbesondere die Publikation ,,Schriftliches Arbeiten von Joachim Fritzsche muss
altersbedingt hervorgehoben werden, die zum ersten Mal im Jahr 1994 erschienen ist.
Dennoch wurde sie in den Katalog aufgenommen, da das Werk innerhalb der
Einfhrungsbiicher einen exponierten Status einnimmt: Als schreibdidaktischer Band der
prominenten Reihe ,.Zur Didaktik und Methodik des Schreibunterrichts® ist es haufiger
Bezugspunkt der zitierten Publikationen — es kann somit als Standardwerk Klassifiziert
werden. Die bemerkenswerte Ubersicht , Texte Schreiben: Schreibprozesse im
Deutschunterricht von Martin Fix ist deshalb fur die vorliegende Studie von Belang, da hier
mit dem bereits angefiihrten Bezug zum didaktischen Dreieck erstmalig eine systematische
Ordnung der Wissensbestande zum Schreibunterricht vorgenommen wurde.

Ebenfalls wurde bei der Auswahl berticksichtigt, dass ein Grofiteil der Probandinnen auf
Grundschullehramt studiert und damit in der Primarstufe tatig ist.?® Alle Einfiihrungswerke
sollen daher die Wissensbestande des Schreibunterrichts zumindest perspektivisch auch in
Bezug zu Schreibanfangern setzen. So wird sich beispielsweise zugunsten der Publikation
,, Texte bearbeiten, bewerten und benoten von Becker-Mrotzek und Bottcher (2009) aufgrund
des Primarstufenfokus entschieden und nicht fir das starker auf die Sekundarstufe bezogene
Werk ,,Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen* (dies. 2006). Auf diese Weise wirkt
sich die Stichprobenauswahl auf die Auswahl der Publikationen aus.

Zusammengefasst bleiben daraus die anfangs zitierten neun Einfuhrungsbucher dbrig. In
Tabelle 3 findet sich eine tabellarische Darstellung der Werke in Relation auf die behandelten
Dimensionen. Die Tabelle liest sich wie folgt: In den Spalten finden sich die verglichenen
Werke, in den Zeilen die vorgestellten Dimensionen. Bei einem Haken wird die Dimension in
dem jeweiligen Einflihrungsbuch thematisiert, bei einem Kreuz tritt sie nicht auf. Wenn eine
Dimension in mehreren Publikationen nicht behandelt wird, werden Grunde dafir in der

nachfolgenden Einzeldarstellung angegeben.

26 Die Stichprobe wird ausfthrlich in Abschnitt 6.4 vorgestellt.



Baurmann Becker- Budde et al. i Fritzsche Merz- Neuland & Steinig &

2017 Mrotzek & 2012 2001 Grotsch Peschel Huneke
Bottcher 2016 2013 2015
2009

Schuler
Schreibkompetenz v X v v X X v X v
Schreibprozess v v v v v v v v v
Schreibentwicklung v v X v v v v v v

Sache

Textbegriff v v v v v v X v v
Textfunktion v v v v v v v v v
Textmuster/-sorten v v X v v v v v v

Lehrer
Konzeptionen v v v v v v v X v
Schreibauftrag v v v v v v v v v
Textbeurteilung v v v v v v v v v

Tabelle 3: Abgleich der Dimensionen mit den Einflihrungsbiichern
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5.3.2 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Dimensionen

Um die Dimensionen differenzierter betrachten und in den Kontext der bereits genannten
Forschungsergebnisse einordnen zu konnen, bietet sich eine Aufteilung nach
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestdnden an. Wie in Abschnitt 3.1.1
dargestellt, hat das Fachwissen nach der Taxonomie von Shulman (1986) einen historischen
und systematischen Aspekt, das fachspezifisch-padagogische Wissen einen Erwerbs- und
Vermittlungsaspekt. Besonders letzteres hat im Falle des Schreibunterrichts einen besonderen
Stellenwert, da hier neben den erwahnten Vermittlungsaspekten vor allem Erwerbsaspekte
eine  erhebliche Rolle spielen. Diese These lasst sich  anhand  der
Schriftspracherwerbsforschung begriinden: Schriftlich konzeptuelle Féhigkeiten bilden sich
medial mindlich als sogenannter ,,protoliteraler Schriftspracherwerb® deutlich vor dem
Schriftspracherwerb aus (vgl. Feilke 2006, S. 178f.). Der Eintritt in die mediale Schriftlichkeit
findet hingegen meistens erst mit der Einschulung statt. Folglich lassen sich die darauf
abzielenden Wissensbestdnde in dem von Fix (2006, S. 14f.) herangezogenen didaktischen
Dreieck den Ecken des Schulers (Erwerb) und des Lehrers (Vermittlung) zuordnen.

Die Schreikompetenzen bilden die Vorgaben: Sie werden in dieser Studie als
Modellierungsmoglichkeiten verschiedener Subkompetenzen verstanden, die erworben
werden miussen, um ein kompetenter Schreiber zu werden. Die Textbeurteilung setzt am
anderen Ende an, welches die modellierten Schreibkompetenzen Uberprift.
Schreibkonzeptionen und Schreibmethoden sind notwendige Verbindungsstiicke zwischen
den beiden Polen und stellen ein Repertoire bereit, mit dem die Schreibkompetenzen
vermittelt werden konnen. Die Schreibentwicklung systematisiert diesen Weg, indem sie
mittels Diagnosetools den Erwerb uberpruft und modelliert. Eine Ausnahme stellt der
Schreibprozess dar, der als solcher auch Vermittlungs- und Erwerbsaspekte aufweist. Er wird
in der Studie allerdings dem fachdidaktischen Wissen zugeordnet, was sich aus seiner
Forschungstradition erklaren l&sst: Das ,,structure of the writing“-Modell (Flower & Hayes
1980) als sogenanntes ,,Ur-Modell* des Schreibprozesses (Ossner 2007, S.104) hat eben nicht
Schreibanfanger im Blick, sondern wurde auf der Grundlage von Schreibexperten entwickelt.
Neben der erwdhnten Ausnahme finden sich die fachdidaktischen Wissensbestédnde innerhalb
des didaktischen Dreiecks ausschlieBlich in der Ecke der Sache bzw. des Lerngegenstandes.
Diese Aufteilung ist intuitiv einleuchtend, wird aber noch einzeln erlautert. Im Falle des
Textbegriffs und der Textfunktion handelt es sich um abstrakte textlinguistische und
pragmatische Fachinhalte, die als solche selten dezidiert im Schreibunterricht vermittelt

werden. Dennoch stellen sie zur Durchdringung der Fachgegenstdande notwendige
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Wissensbestédnde dar. Ein Beispiel hierflr sind Textmuster und Textsorten, die sich tber ihre
konzeptuelle Schriftlichkeit und Uber ihren pragmatischen Zweck erldutern lassen. Aus
diesem Grunde wird letztere Dimension auch als fachwissenschaftlicher Gegenstand
eingeordnet, auch wenn es rein schulische Textsorten gibt (z. B. Erdrterungen).
Zusammenfassend  ergibt sich auf diese Weise folgende Differenzierung:
Fachwissenschaftliche Dimensionen umfassen den Schreibprozess, den Textbegriff, die
Textfunktion und die Textsorten und Textmuster, fachdidaktische Dimensionen umfassen die
Schreibkompetenz, die Schreibentwicklung, die schreibdidaktischen Konzeptionen, den
Schreibauftrag und die Textbeurteilung. Im Anschluss wird eine dieser Differenzierung
folgende Einzeldarstellung der Dimensionen prasentiert.

5.3.2.1 Fachwissenschaftliche Dimensionen

Im Folgenden findet sich eine Einzeldarstellung der fachwissenschaftlichen Dimensionen des
Schreibunterrichts (vgl. 5.3). In der Einzeldarstellung werden zum einen die Inhalte aus den
Einflhrungsbichern angefuhrt, die zum anderen mit aktuellen Erkenntnissen aus dem
Handbuch zum ,,Schriftlichen Sprachgebrauch — Texte verfassen* (hrsg. von Feilke & Pohl

2014) erganzt werden.

Schreibprozess

Der Schreibprozess deckt nach Wrobel (2014, S. 85) das Kompetenzfeld ,,Prozesskompetenz*
ab, in welchem Kenntnisse und F&higkeiten zur Organisation des Schreibprozesses
thematisiert werden. Im Sinne des Schreibens als Problemldseprozess (vgl. Flower & Hayes
1980) lautet die dazugehdrige Aufgabe: Wie gehe ich vor?

Aufgrund der besonderen Relevanz dieser Aufgabenstellung ist die Prozesskompetenz zum
,»vorherrschenden Paradigma der Schreibdidaktik* (Wrobel 2014, 85f.) geworden. So hat die
Schreibprozessforschung in den letzten 30 Jahren zu einer Vielzahl von Konzeptionen,
Modellen und Ergebnissen gefiihrt, die auch Einzug in die Bildungsstandards des
Deutschunterrichts gefunden haben (ebd., S. 86f.). Aus dem Grund verwundert es nicht, dass
die Dimension Schreibprozess von allen einbezogenen Publikationen thematisiert wird. Der
Forschungszweig wurde angeregt durch die sogenannte ,kognitive Wende™ in den spéten
1960er Jahren: Aufgrund der teilweise desolaten Schreibleistungen wurde Anfang 1980 in
Amerika begonnen, den eigentlichen Prozess des Schreibens als kognitive F&higkeit zu
betrachten, nach der Schreiben sich nicht in einem einzigen Produktionsakt erschopft

(Baurmann 2017, S. 10). Wichtige Pionierarbeit leisteten dabei Flower und Hayes mit dem
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»structure of the writing“-Modell (1980), nach dem Schreiben die Phasen ,,Planen®,
,,JFormulieren und ,Uberarbeiten umfasst. Die einzelnen Phasen werden rekursiv
durchlaufen und von einer sogenannten ,,Monitor*“-Einheit Gberwacht (Flower & Hayes 1981,
S. 371ff.). Das sogenannte kognitive Modell des Schreibens wurde in der BRD intensiv
rezipiert und gilt seitdem als ,,Ur-Modell“ des Schreibprozesses (Ossner 2007, S. 104),
welches eng mit der Dimension in Verbindung steht. Daher verwundert es nicht, dass es in
samtlichen vorgestellten Einfuhrungsbichern aufgegriffen und erlautert wird. Allerdings wird
es nur selten diskutiert: Lediglich Becker-Mrotzek und Boéttcher (2009, S. 17f.) verweisen auf
den Fokus des Modells auf Schreibexperten. Einen weiteren Kritikpunkt nennt Fix (2006,
S. 38f.), der auf die fehlende Berucksichtigung der Schreibfunktion bzw. der Schreibhandlung
aufmerksam macht. Je nach spezifischer Ausrichtung der Kritik werden einige der zahlreichen
Erweiterungen (z. B. Wrobel 1995; Ludwig 1983) genannt bzw. einzelne Schreibphasen
ausdifferenziert. Damit wird in den Einfiihrungspublikationen immerhin angedeutet, dass es
auch kommunikative Schreibprozessmodelle gibt, die das Schreiben starker in seinen
Kommunikationszusammenhang einordnen (vgl. exemplarisch das ,.kommunikative Modell
des Schreibens von Becker-Mrotzek & Bottcher 2006, S. 27), sowie auch Modellierungen zu
Schreibstrategien, die auf individueller Ebene den Schreibprozess unterstiitzen (vgl. Ortner
2000, S. 346ff.; Bereiter & Scardamalia 1987). Allerdings werden die Erganzungen nicht der
hohen Komplexitat des Schreibprozesses gerecht. So wird in keiner der untersuchten
Publikationen erwéhnt, dass Hayes (1996) selbst das zitierte Modell einer Revision
unterzogen und auf didaktische Fragestellungen bezogen hat. Zu nennen sind hier die
Relevanz der Aufgabenumgebung, individueller Faktoren und Ausfihrungen zur
Interdependenz der Phasen. In einer weiteren Uberarbeitung (Chenoweth & Hayes 2001)
werden alle genannten Aspekte in drei hierarchisch aufeinander aufbauenden Ebenen
(Resource Level, Process Level und Control Level) eingeordnet.?” Zwar fiihrt Wrobel (2014,
S. 91) an, dass das kognitive Modell auch mit seinen Erweiterungen von einem weitestgehend
,»zielbezogenen, planbasierten und modularen* Verstandnis von Schreiben ausgeht, dennoch
konnten mit dem Modell erstmalig fundamentale Einsichten in den Schreibprozess gewonnen
werden. Daher kann potentiell zum Schreibprozess von den Studierenden erwartet werden,
dass sie zumindest das erste Modell von Flower und Hayes (1980) kennen, auch, weil es in
der von den meisten Probandinnen besuchten Einfiihrungsvorlesung zur Deutschdidaktik an

der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg (vgl. 6.5) thematisiert wurde.

27 Eine ausftihrliche Besprechung des Modells findet sich in Feilke (2014, S. 42ff.).
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Textbegriff

Der Textbegriff ist eine Dimension, die dem Schreibunterricht theoretisch zugrunde liegt.
Nach dem Alltagsverstandnis sind Texte schriftlich, der prototypische Text liegt also
geschrieben vor (Hoffmann 2014, S. 54). Dem gegeniiber werden Texte in der
Sprachwissenschaft ausgehend von Hartmann (1968, S. 212) als hdchste Stufe linguistischer
Struktureinheiten beschrieben: ,,Es wird, wenn Uberhaupt gesprochen wird, nur in Texten
gesprochen.” Dabei ist bemerkenswert, dass, obwohl sich in allen zugrundeliegenden
Publikationen Ausfihrungen zur Dimension Textbegriff finden, nur Fix (2006, S. 75ff.) und
Ossner (2007, S. 107) Angaben zur linguistischen Ausgestaltung von Texten machen: In
beiden Werken wird auf die Textualitatskriterien von Beaugrande und Dressler (1981)28
verwiesen, in denen zwischen Kohasion (grammatische Beziige auf der Textoberflache) und
Kohérenz (Verstehenszusammenhdnge im Rahmen eines einheitlichen Welt- oder
Situationsmodells) unterschieden wird. Allerdings handelt es sich insbesondere bei der
Kohérenz um ein schwieriges Konzept, welches nach Hoffmann (2014, S. 68ff.)
verschiedenste Textualitdtsmerkmale umfasst, wie z. B. Satellitentexte (paratextuelle Beziige
im Sinne von Genette 1993), Textanfange (konventionelle Bezlige wie eine Titelei),
Textrahmen und Textdeixis (Verankerung der Raum- und Zeitbereiche des Textes), die
thematische Struktur (Topik, Thema und Rhema), sowie die Verknupfung von Gedanken
(anderweitige Konnektoren wie Konjunktoren, Subjunktoren etc.).

Die in der Auflistung angeflihrten Textualitatskriterien werden in den Einflhrungswerken
unsystematisch thematisiert. Zumeist beruhen die Angaben auf Textkonzeptionen oder
Textdefinitionen: In  den meisten Fallen wird auf die unterschiedlichen
Kommunikationssituationen von geschriebenen Texten und mindlichen Diskursen verwiesen.
Gesprache ermdglichen einen dynamischen Wissensaustausch, in dem Handlungsdruck und
Tempo zulasten der Planungsmdglichkeiten sehr hoch sind (vgl. Hoffmann 2014, S. 58). Im
Gegensatz dazu ermoglichen Texte den Austausch mit einem nicht anwesenden
Kommunikationspartner (vgl. z. B. Merz-Grotsch 2016, S. 10). Dieser Zusammenhang wird
in nahezu der Hélfte der Einflhrungswerke anhand des Textbegriffs von Ehlich (1983)
erlautert. Demnach definieren sich Texte dadurch, dass sie tiberdauernd und unabhangig von
Ort und Zeitpunkt rezipierbar sind. Die Sprechsituation ist also im Gegensatz zu Diskursen
zerdehnt. Allerdings sind auch mindliche Texte moglich, die zumeist durch
Gedachtnisstlitzen (sogenannte ,,Umformungen™ nach Ehlich 1983) wie Alliterationen,

Reime, Organisationen von Listen etc. strukturiert sind (vgl. Hoffmann 2014, S. 59).

28 Die genannten Textualitatskriterien werden in Adamzik (2004) ausfthrlich diskutiert.



5. Schreiben im institutionellen Rahmen der Schule 73

Ebenso finden sich in mehr als der Hélfte der Publikationen (mit Ausnahme von Baurmann
2017; Becker-Mrotzek & Bottcher 2009 und Fritzsche 2001) Erlauterungen zur
konzeptionellen Unterscheidung von Mindlichkeit und Schriftlichkeit nach Koch und
Oesterreicher (1985). Demnach gibt es neben der medialen noch eine konzeptionelle Ebene
(vgl. 5.2), d. h. ein Text kann durchaus medial mundlich, aber konzeptionell schriftlich
gestaltet sein (z. B. eine Predigt) und vice versa (z. B. ein Tagebucheintrag).

Insgesamt présentiert sich die Dimension Textbegriff also vielschichtig. Potentiell kann
angenommen werden, dass die Studierenden sowohl Angaben Uber Definitionen von
Textbegriffen machen, Uber die konzeptionelle und mediale Unterscheidung von Texten
referieren bzw. diese sogar systematisch auf Textualitatskriterien beziehen kénnen. Das ist
realistisch, weil sédmtliche genannten Faktoren auch Inhalte der deutschdidaktischen

Vorlesung im Bachelor (vgl. 6.5) waren.

Textfunktion

Die Dimension Textfunktion erwachst nach Steinhoff (2014a, S. 331) aus dem medial-
konzeptionellen Anforderungs- und Ermoglichungsprofil des Schreibens und ist somit eng
mit dem Textbegriff verbunden. Auf diesen Zusammenhang verweist schon die prominente
Textdefinition von Brinker (1997, S. 17), nach der Texte neben der Bildung einer koharenten
Zeichenfolge auch eine kommunikative Funktion signalisieren. Die Realisierung von Texten
und Diskursen setzt also das Wissen Uber spezifische Text- und Diskursformen, d. h.
konventionelle und standardisierte Problemlésungen, voraus. So erfordert der adaquate
kommunikative Einsatz von Texten (,,Illokution* nach Austin 1962) Wissensbestéande Uber
die zeitliche und rdumliche Ruptur (vgl. Ehlich 1983) mitsamt ihren Implikationen, zusétzlich
muss der Leser antizipiert und der Zweck der Handlung intendiert werden (vgl. Hoffmann
2014, S. 60). Die groRen Zusammenhange zwischen Textbegriff und Textfunktion werden
auch in den untersuchten Publikationen betont: Beide Dimensionen werden in nahezu allen
Einfuhrungswerken thematisiert und aufeinander bezogen. H&ufig wird der Bezug auch
pragmatisch hergestellt, indem Texte die Erfillung von kommunikativen gesellschaftlichen
und individuellen Grundbedrfnissen ermdoglichen (vgl. z. B. Merz-Grotsch 2016, S. 13).
Insgesamt erflillen Texte also spezifische kommunikative Funktionen. Dieser Schwerpunkt
hat nach Hoffmann (2014, S. 54) dazu gefihrt, dass das ,,Organonmodell* von Biihler (1934)
wiederentdeckt wurde, welches zwischen subjektbezogenen Ausdruck (Sender),
sachorientierter Darstellung (Gegenstdnde und Sachverhalte) und adressatenorientiertem
Appell (Empfénger) unterscheidet. Auf diese Weise lassen sich Texte funktional begriinden,
ohne dabei die Dynamik von Sprache zu vernachl&ssigen (Hoffman 2014, S. 54).
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Auf die genannten theoretischen Ansédtze beziehen sich auch die Einfuhrungswerke zur
Schreib- und Sprachdidaktik: Trotz seines Alters wird das Organonmodell in mehr als der
Hélfte aller Einflhrungsbicher zur Dimension Textfunktion genannt (mit Ausnahme von
Baumann 2002; Becker-Mrotzek & Boéttcher 2009 und Ossner 2007). Daneben wird auch
mehrfach Jakobsons ,,Modell der kommunikativen Funktionen® (1971) aus dem Prager
funktionalen Strukturalismus angefuhrt, welches auf Grundlage des Organonmodells noch
weitere Formen der Darstellung (referentiell, poetisch, phatisch und metasprachlich)
unterscheidet. Diese Erganzung ist im Rahmen der theoretischen Impulse aus der sogenannten
pragmatischen Wende zu begriinden (vgl. Hoffmann 2014, S. 54).

Naturlich wurden im Laufe der Zeit noch zahlreiche weitere Differenzierungen und
Erweiterungen der Schreibfunktionen entwickelt, die allerdings kaum thematisiert werden.
Einzig Brinkers ,,Grundfunktionen des kommunikativen Kontakts* (1997), der sich zusatzlich
fiir eine ,,dsthetische® Funktion stark macht, wird mehr als einmal genannt. Allerdings lassen
sich alle Erweiterungen und Ausdifferenzierungen von Textfunktionen in die drei
grundlegenden kommunikativen Funktionen des Organonmodells einordnen. Da dieses in der
Vorlesung zur Deutschdidaktik im Bachelor (vgl. 6.5) vorgestellt und diskutiert wurde, kann
angenommen werden, dass die Probandinnen eine Aufteilung von Textfunktionen nach
Ausdruck, Darstellung und Appell vornehmen konnen. Spannend ist, inwiefern es ihnen

gelingt die Funktionen sinnvoll auf den Textbegriff und Textformen zu beziehen.

Textmuster und Textsorten

Die in den Dimensionen Textbegriff und Textfunktion beschriebene pragmatische
Schwerpunktsetzung starkt auch die Rolle von Textmustern und Textsorten (vgl. 5.2). Texte
konnen als ,sprachliche Handlungsmuster (vgl. Ehlich & Rehbein, 1979) oder
,kommunikative  Gattungen (vgl. Luckmann 1986) gesellschaftlich normierte
Problemsituationen l6sen (Hoffmann 2014, S. 60). Dazu bedarf es ein Wissen (ber die
[llokution von Texten, um den beabsichtigten Zweck zu erreichen. Dieser Zusammenhang
wird auch in allen untersuchten Einflhrungswerken aufgegriffen. Insgesamt werden die
Dimensionen Textmuster & Textsorten bis auf eine Ausnahme (Budde et al. 2012) von allen
Publikationen thematisiert. Dahinter verbergen sich zwei unterschiedliche Konzepte, die in
allen verglichenen Einfiihrungsbuchern unterschieden werden: Das grundlegendere Prinzip
sind Textmuster. Sie richten sich nach der Textfunktion, also im Sinne Bihlers nach
expressiven, informativen oder appellativen Schreibanldssen (vgl. Fix 2006, S. 93; Steinig &
Huneke 2015, S. 124). Mit Bezug auf Adamzik und Neuland (2005) entsprechen sie einer Art
,Formular®, welches den Schreibprozess entlastet (vgl. z. B. Ossner 2007, S. 121).
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Alle Publikationen nennen die Textmuster Erzahlen, Beschreiben, Berichten und Erortern;
lediglich Baurmann (2017) sowie Steinig und Huneke (2015) fugen noch das Schildern an,
Merz-Grotsch (2016) das Anleiten. Die beiden letztgenannten Textmuster sind ebenfalls
wichtig und tradiert, weshalb es verwunderlich ist, dass sie nicht in allen Werken genannt
werden. 2° Diese These lasst sich auch durch das aktuelle Handbuch zum Schriftlichen
Sprachgebrauch — Texte verfassen (hrsg. von Feilke & Pohl 2014) stutzen, welches dem
Erzahlen (Ohlhus 2014), Berichten (Feilke 2014b), Beschreiben (Ossner 2014), Instruieren
(Bachmann 2014), Argumentieren (Pohl 2014b), sowie dem Referieren (Steinhoff 2014b)
eigene Kapitel widmet: Das schriftliche Erzahlen hat dabei einen Sonderstatus inne. Es steht
haufig am Anfang der schriftlichen Textentwicklung, da die meisten Kinder schon im Sinne
der Protoliteralitat Erfahrungen mit mandlichen Erzédhlen haben. Sie lassen sich nach Ohlhus
(2014, S. 216) als ,satziibergreifende sprachliche Einheiten beschreiben, die partikulare
Ereignisse bzw. Ereignisketten zum Gegenstand haben“. Dem gegeniiber sind Berichten,
Beschreiben, Erklaren und auch Argumentieren Formen sprachlichen Handelns im Sinne der
kommunikativen Schwerpunktsetzung (vgl. Feilke 2014b, S. 33). Beim Berichten soll jemand
anderes in Kenntnis Uber einen Sachverhalt oder individuelle Erfahrungen gesetzt werden
(ebd.), beim Beschreiben soll ein Sachverhalt bzw. eine Sachverhaltskette festgehalten
werden (Ossner 2014, S. 252). Argumentieren hingegen ist wie Pohl (2014b, S. 287) aufzeigt
ein schillernder Begriff, der je nach Pramisse und Konklusion verschiedene Dinge bezeichnet:
Entweder sollen einzelne Aussagen oder ganze Behauptungen logisch begriindet werden, zum
Teil beinhalten Argumentationen aber auch noch Aspekte des Schussfolgerns.

In den Einflhrungswerken argumentiert Fix (2006, S. 92) als einziger daftr, Textmuster als
Normen fur Textsorten zu betrachten. Letztere werden dabei vornehmlich als fiir die Schule
entwickelt beschrieben und kdnnen beliebig ausdifferenziert werden (vgl. Merz-Grotsch
2016, S. 14). Eine bekannte Ausdifferenzierung findet sich in Marthalers ,, Aufsatzmatrix*
(1962; vgl. 5.1), in der sechs verschiedene Textsorten nach objektiv-sachlichem und
subjektiv-personlichem Schreiben getrennt werden. Obwohl die Aufsatzmatrix im Sinne des
pragmatischen Schwerpunkts Gberholt ist, wird sie in allen vorgestellten Publikationen
erwahnt. Diese Beobachtung zeugt von ihrer Wirkungsmacht bis in die heutigen curricularen
Vorgaben. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass die Studierenden zahlreiche Textmuster
und Textsorten (z. B. aus ihrer eigenen Schulzeit, ersten Lehrerfahrungen etc.) aufzéhlen

konnen. Dabei wird zu priifen sein, ob sie systematisch zwischen beiden Konzepten trennen.

29 Dass die Textmuster Instruieren und Referieren in den Einfiihrungswerken nur sporadische Erwahnung finden
ist insbesondere aufgrund ihres funktional-pragmatischen Charakters verbliffend (vgl. Bachmann 2014;
Steinhoff 2014b).
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5.3.2.2 Fachdidaktische Dimensionen

Im Folgenden findet sich eine Einzeldarstellung der fachdidaktischen Dimensionen des
Schreibunterrichts (vgl. 5.3). In der Einzeldarstellung werden erneut zum einen die Inhalte
aus den Einfuhrungsbiichern angefiihrt und zum anderen mit aktuellen Erkenntnissen aus dem
Handbuch zum Schriftlichen Sprachgebrauch — Texte verfassen (hrsg. von Feilke & Pohl
2014) erganzt.

Schreibkompetenz

Die Dimension Schreibkompetenz (auch ,literale Kompetenzen nach Feilke 2014a) liegt
allen anderen Dimensionen quer und ist daher innerhalb des Schreibunterrichts ein zentrales
Konzept. Literalitdt definieren Giinther und Ludwig (1994, S. VI1II; fiir einen Uberblick vgl.
auch Barton 1994) als ,,gesellschaftliche Zustdnde, die dadurch gekennzeichnet sind, daf}
nicht nur reprasentative Teile der Bevolkerung lesen und schreiben kénnen, sondern, dafl auch
das gesellschaftliche Leben insgesamt durch Formen schriftlicher Kommunikation bestimmt
ist.“ Diese Zielbestimmung ist dem Schreibunterricht seit der Aufklarung immanent (vgl.
5.1), dennoch handelt es sich bei der Schreibkompetenz hinsichtlich der curricularen
Erwartungen, der sprachlichen Erwerbsvoraussetzungen und der wissenschaftlichen
Erforschung um ein vergleichsweise junges Bildungsziel (vgl. Feilke 2014a, S. 33). Auf diese
Weise l&sst sich erkldren, dass die Schreibkompetenz trotz ihres zentralen Charakters nur in
den aktuellen Einfuhrungsbichern thematisiert wird. Grundlegend basiert sie auf der
Umstellung von der Income- zur Outputorientierung und der dazugehorigen Erstellung
nationaler Bildungsstandards (vgl. Steinig & Huneke 2015, S. 39). Alle die Schreibkompetenz
berticksichtigenden Publikationen fiihren den Kompetenzbegriff von Weinert (2001, vgl. 2.2)
an, nach dem Kompetenz als eine kognitive, motivationale und volitionale Fertigkeit und
Fahigkeit verstanden wird. Als primares Ziel wird angegeben, nach dieser Definition ein
systematisches Modell von Schreibkompetenz zu entwickeln, auf das sich die
Bildungsstandards beziehen koénnen. Das (Uberrascht, da es eine Vielzahl von
Kompetenzmodellierungen zum Schreiben gibt, die durchaus unterschiedliche Akzente setzen
und z. B. Problemldsewissen, wie es im Weinertschen Kompetenzbegriff eingeschrieben ist,
nicht fokussieren (vgl. Pohl 2014a, S. 102f.). So verweist Feilke (20144, S. 36) darauf, dass es
kein allgemeingultiges Modell literaler Kompetenz gibt, vor dessen Hintergrund sich die
Forschungsdiskussion referieren lieBe. Vielmehr sind die Modelle ein Produkt ,,der jlingsten
Konjunktur von empirischen Grountersuchungen zur Leistungsmessung und den

entsprechenden Versuchen, literale Fahigkeiten psychometrisch zu bestimmen.«
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Vor diesem Hintergrund sollen drei aktuelle und einschldgige Modellierungen von
Schreibkompetenz vorgestellt werden, um die Unterschiede zwischen den einzelnen Modellen
aufzuzeigen und zu erlautern:

Das erste Modell liegt der DESI-Studie (Harsch et al. 2007, S. 56) zugrunde. Hier werden
keine prozess- oder entwicklungsbezogene Aspekte berlcksichtigt, sondern alleine das
Schreibprodukt avisierende Anforderungsbereiche (,,textsortenspezifische Aufgabenlosung™
und ,,Sprachsystematik), die nach unterschiedlichen Niveaus aufgeteilt werden. Durch diese
pragmatische Entscheidung ist auf der einen Seite eine gute Operationalisierbarkeit und
Darstellbarkeit der Ergebnisse gegeben, allerdings fehlt auf der anderen Seite eine
entsprechende theoretische Fundierung (vgl. Philipp 2012, S. 15). Die zweite Variante ist das
»Kompetenzmodell Schreiben” von Becker-Mrotzek und Schindler (2007, S. 24), die das
»Kompetenzmodell zum Deutschunterricht von Ossner (1994), welches das gesamte
Unterrichtsfach Deutsch im Blick hat, auf den Schreibunterricht beziehen. Darin werden
verschiedene Wissensbestéande beschrieben, die nach den Wissensklassifikationen (vgl. 3.2.1)
differenziert werden. Auf eine Einteilung nach Kompetenzniveaus wird verzichtet, diese ist in
den einzelnen Wissensbestanden aber gegeben (z. B. wird angenommen, dass Erzahlungen
weniger komplex seien als Argumentationen; vgl. ebd., S. 16f.). Im dritten Modell von
Baurmann und Pohl (2009, S. 96) werden die Wissensklassifikationen als externe Faktoren
ebenfalls aufgegriffen. Erweiternd zu DESI werden aber neben schreibprodukt- auch
schreibprozessbezogene Faktoren einbezogen, um moglichst spezifisch verschiedene
Anforderungsniveaus des Schreibens aufzuzahlen. Damit handelt es sich bislang um den
umfassendsten Versuch, die Schreibkompetenz zu modellieren.

Anhand des Referats werden verschiedene Unterschiede innerhalb der Modellierungen von
Schreibkompetenzen evident: Der grolRen Bandbreite entsprechend werden auch in den
Einfuhrungsbichern verschiedene Konstrukte von Schreibkompetenzen genannt. Am
haufigsten ist das Kompetenzmodell von Ossner (1994) angefiihrt. Mehrfach wird auch auf
das Kompetenzmodell von Fix (2006) verwiesen, nach dem Schreibkompetenz eine ,,Wissen-
Fahigkeiten-Kombination“ von  vier  Teilkompetenzen (inhaltliche = Kompetenz,
Formulierungs- und Revisionskompetenz, Zielsetzungskompetenz und
Strukturierungskompetenz) ist und damit auch Produkt-, Prozess- und Funktionsaspekte
berticksichtigt. Potentiell wird weniger erwartet, dass die Studierenden sich auf ein
bestimmtes Modell beziehen, sondern eher einzelne Kompetenzen nennen. Dabei wird

interessant sein, ob es gelingt diese in eine systematische Zuordnung zu bringen.
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Schreibentwicklung

Die Schreibentwicklungsforschung ist alleine aufgrund der Anzahl der deutschsprachigen
Monographien ein mittlerweile gut etablierter Forschungszweig (vgl. Pohl 2014a, S. 101).
Dementsprechend wird die Schreibentwicklung auch bis auf eine Ausnahme (Budde et al.
2012) von allen Publikationen behandelt. Grundsétzlich wird mit der Dimension das
weiterflihrende Schreiben nach dem Erstspracherwerb bezeichnet (vgl. Fix 2006, S. 50).
Allerdings kann Pohl (2014a, S.101) aufzeigen, dass es eine terminologische
Uneinheitlichkeit gibt, die je nach spezifischer Perspektive die Entwicklung wvon
Textkompetenzen (Augst et al. 2007), Textproduktionskompetenzen (Quasthoff & Ohlhus
2009) oder schriftlich-konzeptualen Fahigkeiten (Feilke 2006) miteinschlieRt.®® Samtliche
Ansdtze werden aber durch die von Feilke (ebd., S. 179) beschriebene theoretische
Umorientierung geeint, mit der die Schreibentwicklung von einem Lerngegenstand zu einem
Erwerbsgegenstand rekonzeptualisiert wurde.

Dem Begriff Entwicklung ist neben dem Faktor Zeit auch die Gerichtetheit auf ein
Entwicklungsziel immanent, wodurch er vom Begriff Verdnderung unterschieden werden
kann (vgl. Hoppe et al. 1977, S. 22). Dieser Grundlage folgend wird die Schreibentwicklung
in den untersuchten Publikationen als der Versuch beschrieben, die komplexe Fahigkeit des
Schreibens in einzelne Teilfahigkeiten aufzulésen und in Stufen und Dimensionen zu
modellieren. Ein entsprechender Fokus zeigt sich insbesondere darin, dass in allen
Einfiihrungsbiichern das ,,development in writing“-Modell von Bereiter (1980) genannt wird.
Besagtes Modell teilt die Schreibentwicklung in Anlehnung an Piaget in funf Stufen auf:
1. assoziatives Schreiben, 2. performatives Schreiben, 3. kommunikatives Schreiben,
4. authentisches Schreiben, sowie 5. epistemisches Schreiben (Ubersetzung nach Ossner
1996). Jede Stufe enthélt dabei anspruchsvollere Anforderungen, die erst durch die
Kombination beherrschter Teilfahigkeiten erreicht wird (vgl. Baumann 2002, S. 22). In den
untersuchten Publikationen wird das Modell tibergreifend flr seine Implikation Kritisiert, dass
bestimmte Textsorten erst mit einer bestimmten Stufe der Schreibentwicklung geschrieben
werden konnen. Einschlégige textsortenspezifische Studien (fir Argumentationen Augst &
Faigel 1986, fur Erzahlungen Boueke et al. 1995, fiir Instruktionen Becker-Mrotzek 1997)
konnten jedoch aufzeigen, dass jede Textsorte eine spezifische Kompetenz erfordert. In der
textsortentibergreifenden Untersuchung von Augst et al. (2007) zeigt sich zudem, dass sich
die Textsortenkompetenzen unterschiedlich entwickeln bzw. in einigen Entwicklungsstufen

sogar Stagnationen oder Regressionen erfahren kénnen (vgl. auch Pohl 2008, S. 106).

30 Auch im englischsprachigen Diskurs findet sich eine terminologische Uneinigkeit (vgl. Wells Rowe 2008;
Collins & Michaels 2006; Donovan & Smolking 2006).
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Daher erscheint ein derartiger Fokus auf Schreibentwicklungsmodelle nicht sinnvoll.
Erweiternd dazu kann Pohl (2014a, S. 104f) anhand eines Vergleichs finf aktueller
Kompetenzmodellierungen (vgl. die Ausfliihrungen zur Schreibkompetenz) zeigen, dass sie im
Gegensatz zu frithen Schreibentwicklungsmodellen ,keine erkldrende Strukturierung
vorsehen” und darliber hinaus ,etwaige interne Zusammenh&nge/Abhangigkeiten von
Teilkompetenzen untereinander oder gar eine hierarchische Strukturiertheit von
Teilkompetenzen grundsitzlich® nicht mehr annehmen oder modellieren. Anstelle dessen
wird zumeist der pragmatische Rahmen von Kommunikationssituationen fokussiert, der sich
innerhalb der Schreibentwicklung in der Annahme wiederspiegelt, dass sich Entwicklungen
nur innerhalb pragmatisch situierter Sprachhandlungskontexte vollziehen kénnen (vgl. Feilke
1996). Des Weiteren sind modale und mediale Erwerbsinterdependenzen sowie das
sogenannte ,,Schreibalter” (im Gegensatz zum biologischen Alter; vgl. Bachmann & Sieber
2004) wichtige Entwicklungsaspekte, in denen die Vorerfahrungen des Kindes mit
Schriftlichkeit berticksichtigt werden (vgl. Pohl 2014a, S. 125f.).

Daher présentiert sich die Dimension Schreibentwicklung insgesamt als sehr komplex. Da in
den untersuchten Publikationen aber ein Fokus auf Schreibentwicklungsmodelle gelegt wird,
kann hier ein Schwerpunkt erwartet werden. Das gilt insbesondere auch, weil verschiedene

Modelle in der deutschdidaktischen Bachelorvorlesung (vgl. 6.5) diskutiert wurden.

Schreibdidaktische Unterrichtskonzeptionen

Die Schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen stellen tibergeordnete Ziele und didaktische
Uberlegungen fiir das schulische Schreiben dar. Aufgrund dessen hingen sie stark mit der
Forschungsgeschichte der Schreibdidaktik zusammen (vgl. 5.1). Dabei kann schnell der
Eindruck entstehen, dass die verschiedenen sich herausbildenden Konzeptionen einander
ablésen. Das ist allerdings nicht der Fall, sondern bestehende Konzeptionen existieren
weiterhin, vermischen sich mit neuen Varianten und differenzieren sich aus (vgl. Fix 2006,
S. 112). Prinzipiell kdnnen zwei zentrale Konzepte unterschieden werden (Schreiben
innerhalb grammatischer Sprachreflexion wird hier ausgeklammert, vgl. dafur Klotz 2014):
Zum einen ein systematischer, auf Vermittlung von Textmustern abzielender
Aufsatzunterricht, zum anderen offene und weniger normenzentrierte kreative Verfahren (vgl.
Abraham 2014b, S. 373). Beide Konzepte wandeln sich wie oben skizziert im Laufe der
Forschungsgeschichte. Die Veradnderungen werden in den untersuchten Einfiihrungswerken
zur Sprach- bzw. Schreibdidaktik &hnlich nachgezeichnet: Das Schreiben von Texten war
urspriinglich durch einen starken Fokus auf stilistische Normen und formelle Muster gepragt,

welcher in der heutigen Sprachdidaktik unter dem Label ,,gebundener Aufsatz* bekannt ist.
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Diese Vorgaben finden sich noch immer in den Normen bestimmter Textmuster und
Textsorten (vgl. Fix 2006, S. 112f.). Eine weitere aufsatzgebundene Konzeption ist der in den
1920er Jahren entwickelte ,,sprachgestaltende Aufsatz®, der sich aus der Angemessenheit des
richtigen inhaltlichen Ausdrucks begriindet und nach der NS-Zeit eine starke Konjunktur
erfahren hat (Fix 2006, S. 113). Wegen seiner grofen Normzentrierung wurde der gebundene
Aufsatz Anfang des 20. Jahrhunderts jedoch stark kritisiert und der sogenannte ,,freie
Aufsatz® bildete sich heraus, welcher auf die subjektive und personliche Schépfungskraft des
Kindes abzielte (Becker-Mrotzek & Béttcher 2009, S. 10). Diese Aufsatzform lasst sich heute
innerhalb des ,kreativen Schreibens® subsumieren, fiir das Spinner (1996, S. 82f.) die drei
Prinzipien ,,Irritation®, ,,Expression” und ,,Imagination* herausstellt. Den Erwartungen nach
wird das Schreiben durch kreative Verfahren auf sich selbst zurlickgefiihrt. Aufgrund der
subjektiven Orientierung wurde in den 1990er Jahren allerdings kritisiert, dass kreative
Verfahren zu schnell mit angeblich authentischen Textprodukten zufrieden seien und die
Maoglichkeiten der Schriftlichkeit nicht ausreize (vgl. Ortner 1998). Als Ldsung wurde es in
den Kontext des ,,Erlernens literarischer Techniken® oder ,,Stiliibungen® gestellt. Dennoch
befinden sich kreative Schreibverfahren immer in einem Paradox zwischen planbarem
Schreibprozess und schopferischem Schreibprodukt (vgl. Abraham 2014b, S. 366f.).

Als Synopse befinden sich beide Konzepte nach Abraham (2014b, S. 373) durch ihre
gegenseitige Beeinflussung in einem ,kritisch-konstruktiven Verhéltnis®. Die aktuellen
schreibdidaktischen Konzeptionen beziehen sich auf die genannten historischen Vorbilder.
Prinzipiell wurde die schreibproduktorientierte Aufsatzdidaktik zunehmend abgel6st von der
schreibprozessorientierten Schreibdidaktik (vgl. Baurmann 2014, S. 349). In diesem Rahmen
lassen sich auch das eher aufsatzorientierte ,,vorgabengestiitzte Schreiben* und das eher auf
umfassende Schreibkontexte ausgelegte ,,integrative Schreiben* einordnen (ebd., S. 352). Die
genannten Verfahren werden von allen Publikationen (berstimmend als zentrale Ansatze der
heutigen Schreibdidaktik beschrieben: Erstens wird der Aufsatzunterricht genannt
(normenorientiertes Vermitteln von Textmustern), zweitens das kreative Schreiben
(differenziertes, individuelles  Schreiben  zur  Schreibmotivation), drittens  die
prozessorientierte Schreibdidaktik (Schreiben unter Berucksichtigung der verschiedenen
Phasen des Schreibprozesses) und viertens die integrative Schreibdidaktik (funktional
orientierter Schreibunterricht zu Sachverhalten und Themen, die curricular getrennt sind).

In diesem Fall Uberschneiden sich die einbezogenen Einfihrungswerke mit dem
Forschungsstand, weshalb die referierten Schreibkonzeptionen die potentiell zu erwartenden

Wissensbestande darstellen.
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Schreibauftrag

Schreibauftrage sind das Herzstick von Schreibaufgaben (vgl. Becker-Mrotzek 2014a,
S. 297). lhnen kommt innerhalb der Bildungsstandards eine besondere Bedeutung zu. Das
liegt daran, dass innerhalb der Standards Kompetenzen beschrieben werden, die zum Ende
bestimmter Bildungsabschnitte (,,Sequenzierung®) anhand bestimmter Themen (,,inhaltliche
Fullung®) erworben werden sollen. Auf diese Weise sind die Bildungsstandards im
Unterschied zu den bisherigen Lehrpldnen und Richtlinien deutlich konkreter, da sie
Aufgaben bereits operationalisieren. Die Grundlagen des Kompetenzbereichs ,,Schreiben®
basieren dabei auf den bereits vorgestellten Schreibkompetenzmodellierungen (vgl. ebd.,
S. 481ff.). In diesem Kontext kommen Schreibaufgaben zwei wichtige Funktionen zu: Zum
einen sollen sie als ,,Lernaufgaben den Kompetenzaufbau ermdglichen, zum anderen werden
die Kompetenzen in Form von ,,Testaufgaben® iiberpriift (vgl. ebd., S. 490).

Lernaufgaben basieren auf Kriterien wie ,,guten, , herausfordernden® und ,,authentischen*
Schreibsettings, wie sie im Sinne der ,profilierten Schreibaufgaben von Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010) formuliert werden. In diesem Zusammenhang macht aber Portmann-
Tselikas (2006) darauf aufmerksam, dass alleine aus ,,guten” Kriterien keine ,,guten‘
Schreibaufgaben entstehen. Vielmehr verweist Fix (2006, S. 147f) darauf, dass
Schreibaufgaben nie isoliert, sondern immer in Zusammenhang mit den jeweiligen
Unterrichtszielen und didaktischen Uberlegungen zu betrachten sind. So implizieren die
verschiedenen schreibdidaktischen Konzeptionen des traditionellen Aufsatzunterrichts, freien
Schreibens, kreativen Schreibens, produktiven und funktionalen Schreibens spezifische
methodische Arrangements, die nach Schreibanlass und Methodenschwerpunkt gegliedert
werden konnen. Das integrative Schreiben kann fiir das produktive und funktionale Schreiben
ausdifferenziert werden, die prozessorientierte Schreibdidaktik liegt zu allen Konzeptionen
quer (ebd., S. 148). Zusammenfassend schlagen Baurmann und Pohl (2009, S. 98ff.) daher
eine systematische Trennung zwischen Schreibarrangement bzw. Schreibsetting und der
konkreten Schreibaufgabe vor.3! Testaufgaben hingegen dienen der empirischen Uberpriifung
von Kompetenzmodellen, dem Systemmonitoring, der Schulevaluation sowie der
Individualdiagnostik (vgl. Klieme et al. 2003). Damit beriicksichtigen sie weniger
schreibdidaktische Erwégungen und sind an dieser Stelle fur den Dimensionskatalog zum
Schreibunterricht nicht von Interesse.

Aufgrund der exponierten Stellung von Schreibaufgaben in den Bildungsstandards

verwundert es nicht, dass sie in allen Einfiihrungswerken Einzug finden. Insgesamt variiert

31 Ahnlich auch Becker-Mrotzek und Bottcher (2006), die zwischen projektartigen Schreibarrangements und
sogenannten ,,Schreiblehrgangen®, in denen zusétzlich der Schreibprozess berticksichtigt wird, differenzieren.
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ihr Umfang aber Dbetréchtlich. So lasst sich h&ufig ein starker Fokus auf konkrete
Schreibmethoden feststellen, der sich aus dem eher einflihrenden und fur die Praxis
ausgelegten Charakter der Publikationen erkldren lasst. So beschréanken sich Becker-Mrotzek
und Battcher (2009) sowie Ossner (2007) auf das kreative bzw. prozessorientierte Schreiben,
fur die sie in Anlehnung an den aktuellen Forschungsstand konzeptionell passende
schreibdidaktische Unterrichtsmethoden vorschlagen. Drei Publikationen (Baurmann 2017
Fritzsche 2001 und Merz-Grotsch 2016) nennen ebenfalls im Sinne des Forschungsstands
beispielhaft verschiedene Formen von Schreibauftrdgen in Orientierung an die
Bildungsstandards. Insgesamt betonen also alle vorgestellten Werke den Bezug zu den
schreibdidaktischen Konzeptionen, einzelne ausgestaltete Vorschldge sind sogar an die
spezifische Unterrichtssituation gebunden. Diese Verknupfung kann daher potentiell von den

Studierenden als Wissensbestand fiir Schreibauftrage erwartet werden.

Textbeurteilung

Texte zu bewerten und zu beurteilen ist aus zwei Griinden eine anspruchsvolle Tatigkeit: Zum
einen sind, wie in den verschiedenen Dimensionen deutlich wird, Texte sehr komplexe
Gebilde, zum anderen reagiert die schulische Praxis nur langsam und wenig angemessen auf
die zahlreichen Anforderungen (vgl. Becker-Mrotzek 2014b, S. 501).

Grundlegend unterliegen schulische Leistungen und ihre Bewertungen einem historischen
Funktionswandel. Seit dem 19. Jahrhundert ist der Zugang zu allen Bildungseinrichtungen
(zumindest theoretisch) fur alle Mitglieder der Gesellschaft offen und an die eigenen
Anstrengungen gebunden (vgl. Huber 2002). Dabei unterscheidet Huber (ebd., S. 12) die
sogenannte ,,Leistungserbringung“ von der ,,Leistungsbeurteilung®“. Erstere bezeichnet die
schriftliche oder miindliche Uberpriifung von Fachkenntnissen, letztere findet heutzutage
zunehmend durch Ziffernoten statt, die leicht zu erteilen und im Sinne der Selektionsfunktion
(vgl. Fend 2006) rechtlich den Zugang zu den weiterfihrenden Bildungsinstitutionen regeln.
Zwar finden sich in der Fachliteratur eine Vielzahl von unterschiedlichen Begriffen zur
Evaluation, diese lassen sich allerdings auf beide Prinzipien zurlckfiuhren. Eine gangige
Unterscheidung stammt von Miller-Michaels (1993, S. 348f.; vgl. auch Becker-Mrotzek
2014b, S. 502), der zwischen ,,bewerten* (ein kognitiver, auf Wertemalstdben basierender
Akt des Einschitzens), ,,beurteilen” (eine verbal geduRerte Bewertung, die mehr oder weniger
explizit auf WertemaBstidben basiert), sowie ,,benoten” (die zusammenfassende Bewertung
einer Leistung durch eine Ziffernote) unterscheidet.

Die geschilderte Unterteilung wird bis auf eine Ausnahme (Fritzsche 2001) von allen
Publikationen vorgestellt und diskutiert: So wird darauf verwiesen, dass hinter den Begriffen
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bewerten, beurteilen und benoten verschiedene Konzepte stehen. Nach Becker-Mrotzek und
Bottcher (2009, S. 50f.) ist das Bewerten die Grundlage des Beurteilens und Benotens, wobei
das Beurteilen den grofiten Platz einnimmt und als Ergebnis die Benotung mit einer Ziffernote
zur Folge haben kann. Zudem wird von Baurmann (2017, S. 117ff.) erweiternd angefihrt,
dass sich das Beurteilen in zwei verschiedene Modi unterteilen lasst: ,,Férderndes Beurteilen*
dient vorrangig der Ruckmeldung, Orientierung und auch der Motivation. Es wird mitten im
Schreibprozess eingesetzt und ist fir den Lehrenden essentiell, um den Lernstand des
Schiilers zu diagnostizieren. ,,.Bewertendes Beurteilen steht hingegen am Ende des
Schreibprozesses und dient der curricularen Kontrolle eines erreichten Lernstandes. Die
Lernentwicklung wird dabei nicht berlicksichtigt.

In der Erweiterung von Baurmann (2017) werden die unterschiedlichen Evaluationsbegriffe
bereits auf schreibdidaktische Besonderheiten bezogen. Die Textbeurteilung gilt dabei schon
lange als problematisch, weil sie eine groRe Beurteilungsvarianz (vgl. Birkel 2003; Schroter
1971) zulésst und damit kaum validen, reliablen oder objektiven Gutekriterien gentigt. Durch
die Fokussierung des Schreibprozesses im gegenwartigen Schreibunterricht (vgl. 5.2) riicken
Uberarbeitungsprozesse aber in den Fokus der Betrachtung. Uberarbeitungen sind aber nur
dann sinnvoll, wenn sie auf WertemaRstdben in Form von Kriterien oder Normen basieren
(vgl. Becker-Mrotzek 2014b, S. 503; Fix 2006, S. 194).

Einen vielzitierten und angewandten Kriterienkatalog haben Hanser, Nussbaumer und Sieber
1992 mit dem ,Zircher Textanalyseraster vorgelegt, der auch in sdmtlichen
Einflhrungswerken genannt wird. Er unterscheidet zwischen fiinf Bewertungsdimensionen:
erstens die ,,GrundgroBe” (Textlinge, Wortschatz, syntaktische Muster und
Kohasionsstiftung), zweitens die ,,sprachformale Richtigkeit (Orthographie, Syntax und
Semantik), drittens die ,,funktionale Angemessenheit* (Angemessenheit der Idee, Aufbau und
sprachlichen Mittel), viertens die ,,dsthetische Angemessenheit* (Textdesign) und fiinftens die
»inhaltliche Relevanz® (inhaltliche Bedeutsamkeit). Insgesamt handelt es sich bei dem
Zurcher Textanalyseraster um einen weitreichenden Wertemalistab, der einen Grofteil der
vorgestellten Dimensionen zum Schreibunterricht bericksichtigt. Daneben wird auch
mehrmals der starker auf Textsortenangemessenheit abzielende Kriterienkatalog von Becker-
Mrotzek und Bottcher (2009) genannt. Beide Vorschlage eint, dass ein in ihrem Sinne
gelungener Text auf eine gut entwickelte Schreibkompetenz schlieflen lasst (vgl. Becker-
Mrotzek 2014b, S. 504).

Zusammenfassend ist die Textbeurteilung also vielschichtig und umfasst sowohl

Bewertungsmodi als auch Bewertungskriterien.
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Insgesamt wird die Komplexitdt des Schreibunterrichts anhand bzw. innerhalb der
verschiedenen Dimensionen deutlich. Dabei lasst sich aufzeigen, dass die unterschiedlichen
Dimensionen nicht disjunkt sind, sondern sich als teilweise gemeinsame Forschungsbereiche
uberschneiden, gegenseitig beeinflussen und auch bedingen. Das liegt unter anderem an der
wechselhaften Geschichte sowie den aktuellen Zielsetzungen des Schreibunterrichts, die im
Laufe des Kapitels beschrieben wurden.

Neben der Mdglichkeit, die unterschiedlichen Forschungsgegenstande des Schreibunterrichts
aufzuzeigen, dient der Dimensionskatalog vorrangig als Rahmen fiir das derzeitig innerhalb
des Schreibunterrichts als relevant erachtete Wissen. Er stellt den Versuch dar, umfassend die
moglichen Wissensbestande der Probandinnen zum Schreibunterricht zu definieren und
legitimiert damit auch die Evaluation dieser Wissensbesténde.

Im nachfolgenden empirischen Teil der Studie wird dargestellt, inwiefern der
Dimensionskatalog innerhalb des methodischen Vorgehens Beriicksichtigung findet, sowie
welche Wissenshbesténde die Studierenden zum Schreibunterricht in der Universitit erworben
haben und welche Verdnderungen diese durch die schulpraktischen Erfahrungen der

Praxisphase durchlaufen.
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Empirischer Teil
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6. Datengrundlage und methodisches VVorgehen

Im theoretischen Teil der Studie wurde aufgezeigt, dass Wissen ein zentraler Bestandteil von
Professionen ist, zu denen auch das Lehramt gehdrt. Demzufolge steht innerhalb der ersten
Phase der Lehrerbildung der Aufbau von domanenspezifischem fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Wissen im Fokus (vgl. Terhart 2013). Dabei wurde skizziert, dass es sich
beim Lehrerwissen um ein Konstrukt handelt, das neben explizitem Wissen immer auch die
Verhaltnisbestimmung zum Konnen beinhaltet. Hierflr sind schulische Praxiserfahrungen
vorgesehen, die z. B. in Form von obligatorischen Praktika oder auch langeren Praxisphasen
realisiert werden (vgl. Weyland & Wittmann 2011). Ein Beispiel fiir eine solche Praxisphase
ist die ,,Niedersachsische Neustrukturierung der Masterstudiengénge fur die Grund-, Haupt-
und Realschullehramter (GHR 300) ab dem Wintersemester 2014/2015. Die vorliegende
Studie ist in dem skizzierten Spannungsfeld angesiedelt. Es handelt sich um eine explorative
qualitative Fallstudie, in der neun Probandinnen im Zeitraum vom 17. Februar bis zum
10. Juli 2015 den Praxisblock der Praxisphase im Rahmen des GHR 300 durchlaufen haben.
In diesem Kapitel werden die methodischen Grundlagen in Anlehnung an die qualitativen
Gutekriterien (intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Indikation des Forschungsprozesses,
empirische Verankerung, Limitation, Kohdrenz, Relevanz und reflektierte Subjektivitit) von
Steinke (2013) beschrieben. Daraus ergibt sich folgende Gliederung:

Unter Abschnitt 6.1 werden zuerst die zentralen Fragestellungen aus dem theoretischen
Vorbau entwickelt und erléutert. Unter Abschnitt 6.2 wird das Forschungsdesign der
vorliegenden Studie vorgestellt. Dabei wird auch auf die theoretische Verordnung als
qualitative Fallstudie und auf die Rahmung der Praxisphase im Rahmen des GHR 300
eingegangen. Unter Abschnitt 6.3 wird ein Uberblick tber das zur Verwendung kommende
Repertoire an Instrumenten gegeben. Dazu wird jedes Instrument in den Abschnitten 6.3.1
(Concept-Maps), 6.3.2 (leitfadengestitzte Interviews) und 6.3.3 (Protokollbdgen) theoretisch
fundiert, sowie in der Vorgehensweise und Auswertung erlautert. Unter Abschnitt 6.4 wird
die Rekrutierung der Probandinnen beschrieben und ein Uberblick iiber die soziografischen
Daten der Stichprobe gegeben. Unter Abschnitt 6.5 erfolgt schliellich eine systematische
Aufstellung, welche Wissensbestdnde die Studierenden im Rahmen ihres Bachelor- oder

Masterstudiums erworben haben konnen.
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6.1 Fragestellung

In den bisherigen theoretischen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass es bezliglich des
Lehrerwissens in der (Deutsch-)didaktik noch erheblichen Forschungsbedarf gibt. Das gilt
insbesondere fiir den Schreibunterricht. In der vorliegenden Studie sollen daher zwei
Desiderate behandelt werden, die sich in Anlehnung an Wieser (2015, S. 31f.) wie folgt
beschreiben lassen:

1. Desiderat: Welches Wissen Uber fachwissenschaftliche und fachdidaktische Konzepte
mussen Studierende fur den Schreibunterricht erwerben?

2. Desiderat: Was passiert mit diesem Wissen im Zusammenhang mit den ersten
Unterrichtserfahrungen im GHR 300?

Als Grundlage wurde im theoretischen Teil ein Katalog fir die verschiedenen
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Dimensionen zum Schreibunterricht erstellt.
Dieser behebt zugleich das erste Desiderat. Bislang ist allerdings noch sehr wenig bekannt
daruber, welche Veranderungen diese Wissensbereiche im Zusammenhang mit den immer
ausgedehnteren schulpraktischen Erfahrungen durchlaufen. Dieser Frage soll im Kontext des
zweiten Desiderats im empirischen Teil nachgegangen werden.

Dazu wurden Professionen zuerst mit ihrer Verbindung zum Lehramt skizziert, um darauf
aufbauend verschiedene Studien zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften bezuglich
ihrer Ergebnisse zum Fachwissen und fachdidaktischen Wissen vorzustellen. Zwar ist der
Professionsstatus des Lehramts innerhalb des machttheoretischen, systemtheoretischen,
strukturtheoretischen und interaktionistischen Ansatzes umstritten (vgl. Tabelle 1),
ubergreifend wird ihm aber eine eigenstdndige Wissensbasis zugesprochen. Darauf baut der
kompetenztheoretische Ansatz auf, der auf dem Experten-Paradigma und dem
Kompetenzbegriff von Weinert (2001) beruht. In diesem Ansatz wird als Pramisse davon
ausgegangen, dass das Lehramt eine Profession ist, deren Ausdifferenzierung als
professionelle Kompetenzen definiert werden sollen. Unter besonderer Berlicksichtigung des
»Modells der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréiften® (vgl. Abbildung 1)
wurde beschrieben, wie diese theoretischen Beziige in den Vergleichsstudien zur
professionellen Kompetenz theoretisch modelliert und aufgearbeitet wurden. Dabei ist fur die
vorliegende Studie das Professionswissen von Interesse, das aus den Kompetenzbereichen
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen besteht. Diese Trennung l&sst sich in weiteren
Vergleichsstudien zur professionellen Kompetenz (MT21, TEDS-M und COACTIV), sowie

aktuellen Vertiefungsstudien (Weschenfelder 2014; Schwarz 2013) empirisch nachweisen.
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AnschlieBend wurden die konzeptuellen Grundlagen der beiden Wissensbereiche
aufgearbeitet und fur die Untersuchung modifiziert. Die oben genannten Vergleichsstudien
zur professionellen Kompetenz folgen der Wissenstaxonomie von Shulman (1986, 1987a)
und der Wissenstopologie von Bromme (1992). Shulman unterscheidet anhand wvon
Unterrichtsbeobachtungen drei Bereiche fachbezogenen Wissens, die von Bromme
anschlielend um  zwei weitere  Wissensbereiche erganzt werden. Fur das
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen ergeben sich folgende Besonderheiten:
Das Fachwissen (,,subject matter content knowledge*) hat eine systematische und historische
Dimension, das fachspezifisch-padagogische Wissen (,,pedagogical content knowledge*) eine
Erwerbs- und Vermittlungsdimension. Das fachspezifisch-padagogische Wissen ist allerdings
nicht unstrittig, so Kkritisiert beispielsweise Neuweg (2011b, S. 36), dass damit eine
anwendungsbezogene Wissensbasis flr Lehrkréafte suggeriert wird, die wissensformig in der
fachdidaktischen Lehre vermittelt werden kann. Wieser (2015, S. 28) konstatiert sogar
weiterflihrend, ,,dass Uber die verschiedenen Ansétze in der Professionsforschung hinweg ein
breiter Konsens besteht, dass die Vermittlung von Kénnen bzw. von handlungsrelevantem
Wissen, welches sich schlieBlich im Konnen niederschlagt, im Rahmen der Lehrerausbildung
eine Unmaoglichkeit darstellt. Daher sollen beide Wissensbereiche nicht im Sinne einer
Integrationsannahme prozedural aufgearbeitet werden, sondern der Differenzannahme folgend
explizit und deklarativ, da sich hier Aspekte des Wissens nicht mit Aspekten des Kdnnens
vermischen. Deklarative Wissensbestande sind zwar nicht handlungsbezogen, haben aber
trotzdem Handlungsrelevanz (vgl. Neuweg 2011b, S. 41).

Handlungsrdume finden sich in der ersten Phase der Lehrerbildung haupséachlich in Form von
obligatorischen Praktika oder langeren Praxisphasen (vgl. Weyland & Wittmann 2011).
Aufgrund der foderativen Struktur der Bildungspolitik Deutschlands divergieren die
Ausgestaltungen der Praktika bzw. Praxisphasen zum Teil deutlich voneinander (vgl.
Gassmann 2013, S. 91). Nach einem Vergleich von vier Beispielen l&sst sich als Synopse
erstens eine Erhdhung der Praxisanteile, die integrativ in die universitare Lehre eingebettet
werden, und zweitens eine starkere Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der Lehrerbildung
erkennen. Praxisphasen wie das GHR 300, in dessen Kontext die vorliegende Studie
angesiedelt ist, reprasentieren dabei die extensivste Form des Einbezugs schulpraktischer
Anteile. Ob sie den herkdmmlichen Fachpraktika hinsichtlich ihrer Wirksamkeit vorzuziehen
sind, ist aus Forschungsperspektive allerdings fraglich: Einerseits scheint die Dauer kaum
Auswirkungen auf die schulpraktischen Erfahrungen zu haben, andererseits lassen sich durch

die verstérkte Integration positive Einflusse feststellen (vgl. Dieck et al. 2009; Kiister 2008).
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Die untersuchten Wissensbestande beziehen sich auf den Schreibunterricht. Schreiben ist eine
anspruchsvolle und komplexe Tétigkeit, die neben orthographischen auch lexikalische,
grammatische und textuelle Kompetenzen umfasst (Wrobel 1995). Schreiben kann daher als
Sammelbezeichnung verschiedener, aufeinander beziehbarer kognitiver, kommunikativer,
sprachlich-semiotischer, motorischer, sozialer und sonstiger Fahigkeiten und Fertigkeiten
beschrieben werden (vgl. Sieber 2006, S. 208). Dementsprechend komplex ist der
Schreibunterricht. Um dieser Komplexitat gerecht zu werden, wurde in einem ersten Schritt
mithilfe des aktuellen Handbuchs zum ,,Schriftlichen Sprachgebrauch — Texte verfassen
(hrsg. von Feilke & Pohl 2014) ein Katalog erstellt, der verschiedene Dimensionen umfasst,
die zum Unterrichten der Domane Schreiben gehdren und damit die derzeitig fir den
Schreibunterricht relevanten Wissensbestdnde komprimiert (vgl. Tabelle 2). Diese
Dimensionen wurden dann in einem zweiten Schritt mit einschlagigen Einfihrungsbichern
zur Sprach- bzw. Schreibdidaktik abgeglichen und damit validiert (vgl. Tabelle 3).

Anhand der beschriebenen konzeptuellen Grundlagen lassen sich die Dimensionen des
Schreibens in fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissensbereiche einordnen. Dabei
ist zu erwarten, dass die Wissensbereiche mit zunehmender Erfahrung starker und elaborierter
verknupft sind (vgl. Krauss 2011, S. 176; Bromme 1992, S. 15ff.). Innerhalb der
Wissensbestdnde schatzen Studierende, Lehrkrafte und Fachleiter die fachlichen
Wissensbestande wichtiger ein als die erziehungswissenschaftlichen Wissensbestéande (vgl.
Weschenfelder 2014; Lersch 2006; WeiReno 1998; Harms & Breit 1990). Uberzeugungen
wirken sich nach der Philosophie des Schulfachs von Bromme (vgl. 2.2.1; 3.1.2) stark auf die
gewéhlten Unterrichtsinhalte bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht aus, so dass
sich die angehenden Deutschlehrkrafte der Theorie nach mehr bzw. vertieft mit
fachwissenschaftlichen Wissensbestdnden auseinandersetzen.

Im Sinne des oben beschriebenen zweiten Desiderats wird hier angesetzt. Um einen Beitrag
flr die Evaluation von Praxisphasen zu leisten, sollen die im theoretischen Teil entwickelten
Dimensionen zum Schreiben im Zusammenhang der Praxisphase Uberprift werden. Die

skizzierten Ausfuhrungen flihren zu zwei Annahmen:

1. Annahme: Die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestande zum
Schreibunterricht, die wahrend des Praxisblocks in Planung und Durchfiihrung
aktiviert werden, reichern sich an.

2. Annahme: Die fachwissenschaftlichen Wissensbestédnde sind starker betroffen als die

fachdidaktischen Wissenshestande.
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6.2 Design und Ablauf der Untersuchung

Die vorliegende Studie ist im Kontext des Promotionsprogrammes ,Lernprozesse im
Ubergangsraum — Praxisphasen von Lehramtsstudierenden empirisch untersuchen und
modellieren (LUP) der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg entstanden. Das
Promotionsprogramm ruckt die Lehramtsstudierenden in ihrer Doppelrolle als Lernende und
Lehrende in den Mittelpunkt des Untersuchungsinteresses. Die Forschungsergebnisse
fungieren als wichtige Grundlage fiur die Qualitatssicherung der ersten Phase der
Lehramtsausbildung mit Blick auf die zum Beginn des Wintersemesters 2014/2015
eingeflihrte Praxisphase im Rahmen der Niedersachsischen Neustrukturierung der
Masterstudiengdnge fur die Grund-, Haupt- und Realschullehramter (GHR 300). Ihr Aufbau
gliedert sich in drei Abschnitte: Zum einen gibt es den knapp sechsmonatigen Praxisblock
vom 17. Februar bis 10. Juli 2015, zum anderen den sogenannten Praxisband, der eine
universitare Vorbereitung (Vorlesung und Seminar) im Wintersemester 2014/2015 und eine
universitére Nachbereitung (Seminar) im Sommersemester 2015/2016 umfasst.

Durch diese Rahmung fand die Datenerhebung der Hauptuntersuchung von Februar bis zum
Juli 2015 statt. Als Zielpopulation werden Lehramtsstudierende mit folgenden zweli

Voraussetzungen gesucht:

1. Voraussetzung: Sie absolvieren den Praxisblock der Praxisphase des GHR 300 im
Zeitraum vom 17. Februar bis zum 10. Juli 2015 flr das Fach Deutsch.
2. Voraussetzung: Sie planen und fuhren eine Unterrichtseinheit zum Kompetenzbereich

Schriftlicher Sprachgebrauch — Texte verfassen durch.

Integriert wurden samtliche Schulformen, also sowohl die Grund-, Haupt- und Realschule
bzw. Oberschule als auch alle unterrichteten Klassenstufen, mit dem Ziel, die erwiinschte
Anzahl an Testpersonen zu gewinnen. Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig, um die
Verweigerungs- oder Abbruchswahrscheinlichkeit zu minimieren.

Die Studie ist von der Konzeption her als explorative qualitative Fallstudie mit
dokumentarischem Charakter angelegt: Vor und nach dem Praxisblock wurde mit zwei
Instrumenten (Concept-Maps und leitfadengestiitzte Interviews) die Annahmen aus der
Fragestellung untersucht. Des Weiteren wurden die Studierenden wéhrend des Praxisblocks
mithilfe von Protokollbdgen begleitet, damit ihre an der Schule gemachten Erfahrungen
rekonstruiert und auf die beiden Erhebungszeitpunkte bezogen werden konnen. Der
organisatorische Rahmen der Studie ist vom beschriebenen Aufbau der Praxisphase des

GHR 300 bedingt. Damit lassen sich die einzelnen Teile der Studie in drei Phasen einteilen:
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Erstens vor dem Praxisblock, zweitens wéahrend des Praxisblocks und drittens nach dem

Praxisblock. Als Veranschaulichung werden die einzelnen Phasen grafisch dargestellt:

Praxisband Praxisphase Praxisband
14-tigiges Seminar
Ablauf der Untersuchung
universitire Vor dem Wihrend des  Nach dem universitire
Vorbereitung Praxisblock Praxisblocks Praxisblock Nachbereitung
Concept- Protokoll- Concept-
- Map bdgen Map -
Leitfaden- Leitfaden-
gestiitztes gestiitztes
Interview Interview
Wintersemester Februar 17.02. — Juli Sommersemester
2014/2015 2015 10.07. 2015 2015 2015/2016

Abbildung 5: Ubersichtsgrafik der vorliegenden Studie

Aus der Ubersichtgrafik wird zum einen der Aufbau des GHR 300 ersichtlich, zum anderen
ist zu sehen, wie eng die Vorgehensweise der Studie in den organisationalen Vorgaben
eingegliedert ist. Sie begriindet sich aus der Fragestellung der Untersuchung: Von Interesse
sind die Veranderungen der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Dimensionen zum
Schreibunterricht. Beide Wissensbereiche wurden im Rahmen professioneller Kompetenzen
in den vorgestellten quantitativen Vergleichsstudien zum professionellen Lehrerhandeln
beschrieben (vgl. 2.2). Mit einer solchen theoretischen Grundlage kénnen nach Schwarz
(2013, S. 135) zwar Aussagen Uber die Auspragungen und Korrelationen von Wissens- und
Uberzeugungsdimensionen formuliert werden, allerdings lassen sich daraus keine konkreten
strukturellen Beschreibungen zwischen den Wissensbereichen, d. h. Zusammenhénge,
Verknlpfungen oder Abhéngigkeiten, ableiten. Aus diesem Grund wird sich gegen ein
quantitatives Vorgehen und fir eine fallbasierte Vorgehensweise entschieden. Mit den
individuellen schulpraktischen Erfahrungen der Probandinnen kann versucht werden,
spezifische Veranderungen der Dimensionen zum Schreibunterricht zu rekonstruieren. Das
explorative Vorgehen erklart sich durch die Bearbeitung ausgewiesener Desiderata der

deutschdidaktischen Lehrerforschung, die in der Fragestellung beschrieben werden.
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6.3 Instrumente und Auswertung

Um die Veranderungen der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestéande zu
untersuchen, werden insgesamt drei verschiedene Instrumente zu drei unterschiedlichen
Zeitpunkten eingesetzt (vgl. Abbildung 5). Bevor die Instrumente theoretisch fundiert und mit
ihrer Auswertung einzeln vorgestellt werden, sollen innerhalb der drei Phasen die beiden
Erhebungszeitpunkte kurz erldutert werden:

1. Phase: Vor dem Praxisblock
Im Februar 2015 fand der erste Erhebungszeitpunkt statt. Die an der Studie
teilnehmenden Probandinnen haben eine leere Tabelle zu den Dimensionen des
Schreibunterrichts mit ihren Wissensbestdnden ergénzt. Damit haben sie dann eine
halboffene Concept-Map zum Thema Schreibunterricht erstellt. Im direkten Anschluss
daran wurden die Studierenden mithilfe eines Leitfadens zu ihren Vorstellungen und
Uberlegungen iber Umsetzungsmaoglichkeiten des Schreibens in der Schule
interviewt. Der Leitfaden orientiert sich an den Dimensionen des Schreibunterrichts,
damit das Datenmaterial aus den beiden Quellen aufeinander bezogen werden kann.

2. Phase: Wahrend des Praxisblocks
Vom 17. Februar bis zum 10. Juli 2015 haben die Testpersonen den Praxisblock
durchlaufen und dabei Protokollbdgen ausgefillt. Diese gibt es in zwei Varianten: Ein
Protokollbogen bezieht sich auf selbst unterrichtete Stunden, einer auf hospitierte
Schulstunden. Mit dem Datenmaterial sollen die gemachten Erfahrungen zum
Schreibunterricht dokumentiert werden. Auf diese Weise kdnnen die Veranderungen,
die in den beiden Erhebungszeitpunkten vor und nach dem Praxisblock diagnostiziert
wurden, erlautert werden.

3. Phase: Nach dem Praxisblock
Im Juli 2015 fand der zweite Erhebungszeitpunkt statt. Hier wurde den Probandinnen
ihre Tabelle zum Schreibunterricht erneut zur Rekapitulation und Uberarbeitung
vorgelegt. AnschlieBend haben sie erneut eine Concept-Map anhand ihrer
Wissensbestdnde zu den Dimensionen erstellt. Danach folgte das gleiche Prozedere
mit den leitfadengestiitzten Interviews, dieses Mal standen jedoch ihre gemachten
Erfahrungen zur Umsetzung von Schreibunterricht im Vordergrund. Zwecks einer
empirischen Vergleichbarkeit haben die Concept-Maps und die Interviewleitfaden die
gleiche Systematik. Auf diese Weise kdnnen die gewonnenen Daten aus den beiden

Erhebungszeitpunkten auf ihre Verdnderungen hin untersucht werden.
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6.3.1 Concept-Maps

Die Methode Concept-Map ist aus dem Informationsverarbeitungsansatz entstanden:
Hiernach wird wahrgenommenes Informationsmaterial (z. B. Schriftzeichen, Sprache oder
Bilder) in einer Reihe von Einzelschritten verarbeitet, anschlieBend gespeichert und in
Wissensrepréasentationen (berfiihrt. Letztere sind keine kognitiven Abbilder der Umwelt,
sondern mentale Konstruktionen der subjektiv wahrgenommenen Realitat. Somit bildet sich
uber die subjektive Wahrnehmung und Verarbeitung eine eigene Interpretation der Umwelt ab
(vgl. Edelmann & Wittmann 2012). In diesem Kontext versuchen Kognitionspsychologen mit
den Propositionen die kleinste Einheit von Wissensreprésentationen zu definieren. Darunter
werden kleinstmdgliche wahrheitswertfahige Feststellungen verstanden. Eine Proposition
definiert sich Uber ein Pradikat und den mit ihm semantisch verbundenen Argumenten,
mehrere Propositionen lassen sich in sogenannte semantische Netzwerke zusammenfassen
(vgl. Steiner 2006, S. 177). In einem semantischen Netzwerk entsprechen die Argumente
Konzepten, Vorstellungen oder Begriffsbildungen, wahrend die Pradikate Assoziationen
zwischen den Konzepten darstellen (vgl. Fischler & Peuckert 2000).

Darauf aufbauend entstanden in der Vergangenheit zahlreiche Methoden zur
Wissensdiagnose, wie das von Novak und Gowin (1984) entwickelte Concept-Mapping.
Hiernach werden Begriffe mittels beschrifteter Pfeile (Substantiv oder Adjektiv) verbunden,
so dass einzelne Propositionen entstehen. Anhand der Propositionen kdnnen Einblicke in die
kognitive Struktur von Lernenden gewonnen werden. Dabei haben sich zwei verschiedene

Varianten in der Darstellung der kognitiven Strukturen herausgebildet:

1) Hierarchisch strukturierte Concept-Maps ordnen das propositionale Wissen einem
hierarchischen Ordnungsprinzip unter. Querverbindungen sind nur innerhalb einer
einzelnen Hierarchiestufe moglich.

2) Netzwerkartig strukturierte Concept-Maps sind aus der Annahme eines netzwerkartig
strukturierten Wissens (vgl. Rumelhart & Norman 1978) entstanden. Hiernach ist es

moglich, Querverbindungen innerhalb eines semantischen Netzwerks darzustellen.

Einen besonderen Stellenwert haben die durch die Propositionen entstehenden Relationen, mit
denen unterschiedliche Wissenszusammenhinge beschrieben werden konnen. Eine Ubersicht
findet sich z. B. bei Steiner (2006, S. 178), der mit ,kausalen“, ,,logisch-implikativen®,
,Zeitlichen®, | finalen“ und ,,modalen* fiinf mogliche Relationskategorien unterscheidet.

Nach der theoretischen Einordnung wird als ndchstes die konkrete Umsetzung der Methode

beschrieben.
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Die Concept-Maps wurden vor und nach dem Praxisblock von den Probandinnen mit dem
Programm CmapTools erstellt. VVorab wurden sie mit der Methode und dem Programm
anhand eines einfachen Beispiels zu verschiedenen Tierarten vertraut gemacht. In der Studie
bekamen sie dann eine leere Tabelle mit den Dimensionen des Schreibunterrichts vorgelegt.®?
Der erste Arbeitsauftrag variierte leicht zu beiden Erhebungszeitpunkten: Vor dem
Praxisblock sollten die Studierenden ihr Wissen aus der Universitat anhand von Begriffen den
Dimensionen in der Tabelle zuordnen. Nach dem Praxisblock bekamen sie die Tabelle zur
Bearbeitung vorgelegt, so dass sie die Mdglichkeit hatten, ihre Begriffe zu ergédnzen oder zu
verwerfen. Das Format ist dabei halboffen, d. h. es durften nur die vorgegebenen
Dimensionen samt den eigenen Begriffen genutzt werden. Fir das gewahlte Format spricht
eine bessere Vergleichbarkeit und eine 6konomischere Bearbeitungszeit (vgl. Nuckles 2004).
Fur die Arbeit mit der Tabelle standen 15 Minuten zur Verfligung. Der zweite Arbeitsauftrag
war in beiden Erhebungszeitpunkten gleich: Die Probandinnen sollten mithilfe der Tabelle
eine Concept-Map zum Thema Schreibunterricht erstellen. Die Umsetzung folgte dabei dem
netzwerkartig strukturierten Ansatz, da die Studierenden mdoglichst frei und eigensténdig
Propositionen zwischen den einzelnen Dimensionen bzw. Begriffen umsetzen konnten. Dafr
hatten sie zusatzliche 30 Minuten Zeit, so dass fir die Concept-Maps insgesamt 45 Minuten
eingeplant waren. Die Zeitdauer hat sich aus Vorabtests ergeben und ermdglichte eine
konzentrierte Bearbeitung der Arbeitsauftrage. Die Studierenden empfanden die Arbeit mit
der Methode als innovativ und zeigten groBen Enthusiasmus beim Erstellen ihrer eigenen
semantischen Netzwerke zum Schreibunterricht.

Die fertigen Concept-Maps unterscheiden sich trotz der halboffenen Form teilweise deutlich
voneinander, sowohl auf die Probandinnen als auch auf die Erhebungszeitpunkte bezogen.
Das liegt unter anderem daran, dass die Erhebungsmethode anféllig fur Zufélligkeiten ist und
stabile kognitive Systemzusténde nicht robust abbildet. Es kann also mitunter zufallsabhangig
sein, ob die Studierenden in dem jeweiligen Erhebungszeitpunkt eine Proposition nennen oder
eben nicht. Diese Storvariablen lassen sich im Kontext der unterschiedlichen Theorien zu
Wissensreprésentationen leider nicht ausrdumen und mussen daher beziiglich der Ergebnisse,
aber auch schon innerhalb der Auswertungsschritte reflektiert werden:

Deshalb werden die Concept-Maps in einem ersten Auswertungsschritt fallbasiert aus beiden
Erhebungszeitpunkten tabellarisch miteinander verglichen. Sich daraus ergebende
Veranderungen in den Dimensionen werden mit den Aussagen aus den Interviews verglichen,

um auf den Einzelfall bezogen eine zusammenfassende Interpretation leisten zu kénnen.

%2 Die in der Studie verwendete Tabelle kann im Anhang eingesehen werden.
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Mit dem zweiten Auswertungsschritt wird der Unterschied der Wissensbereiche
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen untersucht. In Anlehnung an Clausen
und Christian (2012) wurde ein dichotomes Modell von Sommer (2005) verwendet, welches
zwischen ,,wertbaren“ und ,,nicht wertbaren* Propositionen unterscheidet. Eine Proposition
gilt dann als wertbar, wenn sie die Begriffe, egal ob beschriftet oder unbeschriftet, in einem
diskursiv sinnvollen Zusammenhang bringt. Das gleiche Prinzip lasst sich ebenfalls fur die
,,Glltigkeit bzw. ,,Unglltigkeit“ der Begriffe selbst anwenden. Nach diesem Verfahren
wurden die von den Studierenden erstellten Concept-Maps nach wertbaren Propositionen und
gultigen Begriffen untersucht. Das konnte geleistet werden, da mit dem Dimensionskatalog
Wissensbestédnde definiert wurden. Die Haufigkeit der Propositionen und Begriffe besitzt
Intervallskalenniveau, so dass fiir die beiden Erhebungszeitpunkte Mittelwerte berechnet
werden konnen. Zur genaueren Differenzierung der wertbaren Propositionen werden sie mit
einem Kategoriensystem von McClure et al. (1999) bewertet, welches sich auf die
Propositionsgute bezieht. Dieses Kategoriensystem lasst sich sinnvoll adaptieren, da die

Concept-Maps durch ein Computerprogramm varianzfrei erstellt wurden.

Proposition to be
Scored

!

Is there any relationship Aesign a

between the concepts — (No) —

of the proposition? (No) Value of 0

(Yes)

Does the label indicate -

a possible relationship Assign a
between the concepts (No}) —¥value of 1
of the proposition?

(Yasz)

Does the direction of the arrow

indicate an hierarchical, causal, :
or sequential relationship between | (No) d Assign a

the concepts of the proposition Value of 2
that is compatible with the label?

(Yes)

Assign a
Value of 3

Abbildung 6: Kategoriensystem zur Bewertung der Concept-Maps (McClure et al. 1999, S. 482)
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Um die Propositionsgute zu untersuchen, werden alle Propositionen mithilfe dieses
Kategoriensystems bewertet. Eine mit 0 gewertete Proposition gilt dabei als nicht wertbar,
eine Proposition mit einer Bewertung von 1 oder hoher als wertbar.
Die Operationalisierung der giiltigen Begriffe und der wertbaren Propositionen findet dabei in
Orientierung an dem im Punkt 5.3 dargelegten Dimensionskatalog statt. Dieser umfasst die
Traditionen sowie das derzeitige fir den Schreibunterricht als fachlich und fachdidaktisch
relevant erachtete Wissen. Anhand dieses Diskursstandes wurden die von den Probandinnen
realisierten Begriffe und Propositionen mithilfe des Programmes CmapTools in eine Textdatei
ubertragen und vom Autor der Studie beurteilt. Nicht-glltige Begriffe im Sinne eines
diskursiv falsch eingeschatzten Wissens fanden sich bei keiner der teilnehmenden
Probandinnen. Sonderfélle gab es allerdings durch Mehrfachnennungen von Konzepten. Als
Beispiel taucht der Begriff ,,Grammatik* in Claras (eine der Probandinnen) zweiter Concept-
Map doppelt auf, einerseits unter der Schreibkompetenz und andererseits unter der
Textbeurteilung. Zwar bezeichnet sie damit zwei verschiedene Dinge, namlich eine
Teilkompetenz und ein Beurteilungskriterium, einige andere Probandinnen haben diese
Zweiteilung allerdings auch realisiert und mit beiden Konzepten verbunden (in diesem Falle
zahlt der genannte Begriff ,,Grammatik™ dann nur einfach). Schwierigkeiten gab es bei den
Textfunktionen ,,beschreiben®, ,,anleiten* und ,,argumentieren” in Helenes zweiter Concept-
Map, die sie direkt von den dazugehdrigen Textmustern ableitet und die dargestellten
Textfunktionen ,,informieren* und ,,appellieren” bezeichnen. In diesem Fall bezeichnen die
beiden genannten Funktionen beschreiben und anleiten also die gleiche Textfunktion
informieren und wurden daher nur einfach gewertet. Eine Proposition mit einem Wert von 3
(vgl. Abbildung 6) sieht z. B. wie folgt aus:

o Schreibprozess besteht aus Uberarbeitung (vgl. Helenes Concept-Map 2)
Hiermit wird ein richtiger Zusammenhang zwischen den beiden Begriffen Schreibprozess und
Uberarbeitung mittels der Proposition besteht aus hergestellt. Die Richtung der beiden
Konzepte ist dabei ebenfalls sinnvoll (andersrum besteht die Uberarbeitung z. B. nicht
zwingend aus dem Schreibprozess). Eine mogliche Proposition mit dem Wert von 1 findet
sich fur den gleichen Begriff:

e Schreibprozess besteht aus motorischen Schreiben (vgl. ebd.)
Abgesehen von einer gedanklichen VVorformulierung ist das motorische Schreiben notwendig
fur das Formulieren, stellt aber kein spezifisches Wissen zur Textfunktion dar (vgl. 5.3.2.1).
Nachdem die Propositionsglte und die giltigen Begriffe auf diese Weise ermittelt wurden,

werden sie zu einem Gesamtergebnis aufsummiert.
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6.3.2 Leitfadengestutzte Interviews

Aufgrund der Zielsetzung der vorliegenden Studie bietet es sich an, die Daten (ber einen
verbalisierenden, d. h. interviewbasierten Zugang zu gewinnen (vgl. Meuser 2003). In der
qualitativen Sozialforschung konnte sich eine groBe Anzahl von Interviewverfahren
entwickeln, die aus unterschiedlichen Forschungsinteressen heraus entstanden sind. Nach
Mayring (2002, S. 66) lassen sich diese Interviewverfahren hinsichtlich der Freiheitsgrade des
Befragten (offenes vs. geschlossenes Interview), des Interviewers (unstandardisiertes vs.
standardisiertes Interview) und der Auswertungsprinzipien (qualitatives vs. quantitatives
Interview) unterscheiden.® In diesem Fall wird mit Leitfaden3* gearbeitet, weshalb sich das
angewendete Verfahren zusammengefasst als halboffen, halbstandardisiert und qualitativ
charakterisieren lasst. Die Auswahl der leitfadengestiitzten Interviews bedingt sich durch das

verfolgte Erkenntnisinteresse und wird von zwei Prinzipien geleitet:

1. Prinzip: Von entscheidender Bedeutung ist, dass in den Leitfaden die
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestdande untersucht werden.
Daher basieren die Leitfaden auf den Dimensionen des Schreibunterrichts. Neben
zwei Einstiegs- und Ausgangsfragen, die den personlichen Zugang (im Sinne der
Philosophie des Unterrichtsfachs, vgl. 3.1.2) und die universitire Rahmung zum
Untersuchungsgegenstand thematisieren, werden zu jeder Dimension drei Fragen
gestellt. Fir jede Frage werden drei Varianten mit zunehmendem Abstraktionsgrad
formuliert (von episodischem bis hin zu fachwissenschaftlich und fachdidaktisch
fundiertem Wissen). Zum ersten Erhebungszeitpunkt bezogen sich die Fragen auf
Einstellungen und Umsetzungsmdglichkeiten zu den Dimensionen des Schreibens in
der Schule, zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden sie hinsichtlich ihrer
schulpraktischen Umsetzung bzw. nach den Umsetzungserfahrungen reflektiert.

2. Prinzip: Das Ziel der Erhebung war es, eventuelle Verdnderungen der
Wissensbestdnde im Zusammenhang mit dem Praxisblock zu untersuchen. Um
Verénderungen diagnostizieren zu konnen, musste sichergestellt werden, dass die
Interviewleitfaden eine Vergleichbarkeit der beiden Erhebungen und gleichzeitig eine
Differenzierung der Fragestellungen zu den verschiedenen Zeitpunkten gewahrleisten.

Daher haben beide Leitfaden die gleiche, im ersten Prinzip beschriebene Systematik.

33 Eine zusammenfassende Darstellung der verschiedenen Typen von Interviews findet sich unter anderem auch
in Flick (2014, S. 112ff))
34 Beide Interviewleitfaden kénnen im Anhang eingesehen werden.
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Die Charakterisierung als halbstandardisiertes Leitfadeninterview beinhaltet, dass die
Fragestellungen thematisch vergleichbar sind (vgl. Bogner & Menz 2005). Allerdings muss
eingerdumt werden, dass durch ihre medial mindliche Ausgangssituation die Fragen nicht
immer identisch formuliert wurden und dass aufgrund ihres Wissensstandes nicht allen
Studierenden die dritte Frage zu einer Dimension gestellt werden konnte. Hierbei handelt es
sich jedoch nicht um eine Einschrankung, sondern gegenteilig um ein wichtiges Kriterium der
rekonstruktiven Sozialforschung — so miissen ,,die Untersuchungspersonen Gelegenheit
haben, in eigener Sprache und gemé&lR den eigenen Relevanzstrukturen ihr Handeln
darzustellen und Sachverhalte zu erldutern* (Meuser 2003, S. 141).

Die  halbstandardisierten leitfadengestiitzten  Interviews  kamen zu  beiden
Erhebungszeitpunkten zum Einsatz: Die angehenden Lehrkréfte wurden vor und nach dem
Praxisblock zu 27 Items, die nach den oben beschriebenen Prinzipien erstellt wurden, befragt.
Die Zeitspanne der Interviews variierte aufgrund unterschiedlich ausfuhrlicher Antworten und
umfasste etwa 45-75 Minuten. Allen Probandinnen wurde vor Interviewbeginn das
allgemeine Untersuchungsinteresse, nicht aber der detaillierte Inhalt des Interviewleitfadens
mitgeteilt, um eine Beeinflussung der Kommunikationsinhalte zu vermeiden. Die Antworten
wurden mit einem Audiotranskriptionsgerat aufgenommen, mit dem Programm f4
transkribiert (nach den Transkriptionsregeln von Dresing & Pehl 2013) und anschlieRend erst
deduktiv und dann induktiv strukturiert inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Mayring 2013;
Mayring 2010; Mayring & Glaser-Zikuda 2008).

Unter der Inhaltsanalyse subsumieren sich nach Mayring (2010, S. 13) verschiedene

Auswertungsverfahren, die folgende Zielsetzungen vereinen. Sie sollen:

« fixierte Kommunikation analysieren;

* dabei systematisch vorgehen;

« das heif3t regelgeleitet vorgehen;

» das heilit auch theoriegeleitet vorgehen;

» mit dem Ziel, Ruckschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen.*

Kommunikation wird hier als ,,Ubertragung von Symbolen* verstanden, die in irgendeiner
Form fixiert vorliegen miissen. Ebenso will die Inhaltsanalyse Daten ,,nicht bloB fiir sich
analysieren, sondern als Teil eines Kommunikationsprozesses®“. Durch diese Systematik
lassen sich ,,Aussagen iiber den Sender* ableiten (Mayring 2010, S. 12f.). Bezogen auf die
Leitfadeninterviews koénnen damit die Studierenden als Sender verstanden werden, deren

Interviewtranskripte als fixierte Kommunikation vorliegen und regel- und theoriegeleitet
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analysiert werden. Bei den Rickschlissen auf bestimmte Aspekte handelt es sich nach der
Fragestellung um die Veranderungen der Dimensionen des Schreibunterrichts. Auf diese
Weise l&sst sich ein inhaltsanalytisches VVorgehen fir die vorliegende Studie begriinden.

Die qualitative Inhaltsanalyse im Speziellen versucht, ,die Stirken der quantitativen
Inhaltsanalyse beizubehalten und auf ihrem Hintergrund Verfahren systematisch qualitativ
orientierter Textanalyse zu entwickeln™ (ebd., S. 42). Dabei erscheinen insbesondere vier
Grundsatze fiir die Auswertung der qualitativen Inhaltsanalyse von Bedeutung, die sich von

der oben genannten Definition ableiten lassen (vgl. Mayring 2013, S. 471)%°:

1) ,,Einbettung des Datenmaterials in seinen Kommunikationszusammenhang
2) Systematisches, d.h. theorie- und regelgeleitetes Vorgehen
3) Berlcksichtigung von Gltekriterien

4) Einbezug auch von quantitativen Analyseschritten

Im Folgenden soll die Auswertung der oben beschriebenen Leitfadeninterviews konkret
anhand der vier Grundsatze dargestellt werden, um einen systematischen Uberblick tber die
qualitative Inhaltsanalyse und ihrer einzelnen Analyseschritte zu bekommen. In der

Darstellung wird sich auf die einzelnen Grundsétze bezogen:

Zu 1) In der vorliegenden Studie handelt es sich beim Sender des vorliegenden
Datenmaterials um angehende Deutschlehrkrafte, die fur das Fach Deutsch den Praxisblock
durchlaufen (vgl. 6.4). Der Gegenstand sind die verschiedenen Dimensionen des
Schreibunterrichts, zu denen die Studierenden mittels eines Leitfadens, der nach den oben
beschriebenen Prinzipien erstellt wurde, miindlich befragt werden. Das Datenmaterial liegt in
transkribierter Form vor, welches vom Ersteller der Studie als Empfanger analysiert wird.

Zu 2) Das Datenmaterial wurde in Form einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
bearbeitet. Dabei wurde eine deduktive Herangehensweise gewahlt, indem das Material zuerst
nach den Dimensionen des Schreibunterrichts eingeteilt wurde, d. h. es wurde gepruft, welche
Antworten sich auf die konkreten Fragestellungen zu den Dimensionen beziehen.
AnschlieBend wurden innerhalb dieser deduktiven Kategorien basierend auf den Aussagen der
Studierenden induktive Kriterien entwickelt, die durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln
definiert und wéhrend der Analyse (iberarbeitet und Gberprift wurden.

% Insgesamt nennt Mayring zur ,,Entwicklung einer qualitativen Inhaltsanalyse* (2010, S. 47) 15 verschiedene
Grundsétze, die weitestgehend von grundlegender methodischer Natur sind. Aus diesem Grund wurde sich fur
die hier dargestellten vier Grundsatze entschieden, die als Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring 2013, S. 471) in einem gleichnamigen Handbucheintrag entwickelt wurden. Aufgrund der Zielsetzung
des Kapitels wird sich an dieser Stelle darauf beschrankt.
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Zu 3) Die Einteilung der Kodierungen erfolgte nach deduktiven Kategorien. Diese Kategorien
wurden aus der aktuellen Forschung erstellt und anhand mehrerer Einfuhrungsbicher
diskursiv validiert (vgl. 5.3). Im Anschluss wurden sie in Kolloguien zur Sprachdidaktik der
Universitaten Oldenburg und Koln, sowie innerhalb des Forschungsprojektes diskutiert, um
die semantische Gultigkeit zu sichern. Des Weiteren wurden die einzelnen Fragen zu den
Dimensionen in einem Pretest auf ihre Validitat uberpruft.

Zu 4) Obwohl in den Interviews verbalisierte Daten erfasst wurden, sind innerhalb der
qualitativen Inhaltsanalyse auch quantitative Analyseschritte moglich, sofern sie sinnvoll
eingebaut werden konnen. Dies geschieht in der vorliegenden Studie durch die Triangulation
mit dem zweiten Auswertungsschritt der Concept-Maps (vgl. 6.3.1), in denen die

Héufigkeiten der genannten Dimensionen ausgezahlt werden.

6.3.3 Protokollbdgen

Mit den fir die Studie entworfenen Protokollbdgen % haben die Probandinnen die
Maoglichkeit, ihre schulpraktischen Erfahrungen zum Schreibunterricht zu dokumentieren.
Schreiben wurde ithnen definiert als ,,sobald die Schiiler einen Stift in die Hand nehmen®, um
auch integrative Formen des Schreibunterrichts zu beriucksichtigen. VVon der Form her
entsprechen sie einem Fragebogen, weshalb sie sich formal nach den ,,10 Geboten der
Frageformulierung® von Porst (2011) orientieren. Ein Grund fiir diese Entscheidung war, dass
die Studierenden die Protokollbdgen im Rahmen ihrer schulischen Belastungen moglichst
arbeitskonomisch in ca. zehn Minuten bearbeiten konnten. Dies sollte prinzipiell der Fall
sein, sobald sie eine Stunde zum Schreibunterricht unterrichtet oder hospitiert hatten. In der
Realitat wurden sie aber auch erst am Ende des Tages oder zum Teil noch spater ausgeflit.
Die ausgefullten Bogen wurden alle zwei Wochen innerhalb des praktikumsbegleitenden
Seminars an der Universitat eingesammelt (vgl. Abbildung 5).

Es gibt insgesamt zwei verschiedene Varianten der Protokollbdgen. Gemein ist ihnen ist die
aullere Form und der inhaltliche Aufbau: Auf einer Din-A4 Seite werden die Studierenden
darum gebeten, zundchst das Datum und die Klassenstufe des Unterrichts zu benennen.
Anschlielend sollen sie den Kompetenzbereich, thematischen Schwerpunkt und die Lernziele
der hospitierten oder unterrichteten Stunde einschétzen. Dabei handelt es sich um zentrale

Faktoren der Unterrichtsplanung, die auch im Rahmen eines Unterrichtsentwurfs im Fach

% Beide Protokollbdgen kdnnen im Anhang eingesehen werden.
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Deutsch erwartet werden (vgl. Brand 2010). In einigen Féllen wurden diese Angaben auch
mit Bezug auf die Bildungsstandards gemacht, in der Mehrzahl allerdings nicht.

Danach folgen vier Items, die sich je nach Variante des Protokollbogens leicht unterscheiden:
Im ersten Item wurden die Studierenden nach der Vor- bzw. Nachbereitung des
Schreibunterrichts mit ihrer Betreuungslehrkraft (mit ,,ja* und ,,nein®) befragt. Die Frage
zielte darauf ab, den Grad der Betreuung im Rahmen des Praxisblocks zu untersuchen, welche
sich auf den Grad der eigenstdndigen Stundengestaltung auswirkt. Das zweite Item baut
darauf auf, da die Studierenden in einer offenen Frage die verwendeten Unterrichtsmaterialien
samt ihrer Herkunft flr die Stunde angeben sollen. Eine Mdglichkeit ist, dass die Materialien
von der Betreuungslehrkraft vorgegeben oder gestellt werden, was Ruckschlisse auf die
eigenstandige Beschéftigung mit den Dimensionen zuldsst. Das dritte Item fragt nach der
konzeptionellen oder methodischen Verordnung des Schreibunterrichts, die z. B. von der
unterrichtenden Lehrkraft vorgegeben werden kann. Dieses Item hat insbesondere fur den
wichtigen Punkt Hospitation von Unterricht eine grolRe Rolle gespielt. Alle Fragen fiihren
schliellich zu einem offenen vierten Item, in dem die Studierenden anhand selbstgewéhlter
Kriterien ihren eigenen Lernzuwachs durch die Stunde(n) einschétzen sollen.

Die offene Mdglichkeit der Selbsteinschatzung des Lernzuwachses kann als zentrale Frage
angesehen werden, da sie den Einbezug der anderen Items erlaubt. So ist es z. B. mdglich,
dass der subjektiv wahrgenommene Lernzuwachs einer selbst unterrichteten Stunde als
niedrig eingeschatzt wird, weil der Mentor die Unterrichtsmaterialien vorgegeben hat. Eine
andere Moglichkeit ware, dass eine hospitierte Stunde als besonders lernwirksam eingeschétzt
wird, weil die unterrichtende Lehrkraft eine Methode angewendet hat, die den Studierenden
bislang unbekannt war.

Insgesamt werden auf diese Weise wichtige Faktoren abgefragt, die fir die Veranderungen
der verschiedenen Wissensbestdnde zu den Dimensionen des Schreibunterrichts von
Bedeutung sind und zusétzlich eine Rekonstruktion der an der Schule gemachten Erfahrungen
erlauben. Trotz ihres geringen Umfangs bilden sie daher ein wichtiges argumentatives Gerist

flr die gewonnenen Daten aus den anderen beiden Instrumenten.
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6.4 Beschreibung der Stichprobe

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie richtet sich auf die an der Universitat
Oldenburg durchgefiihrte Praxisphase im Rahmen des GHR 300, die sich durch einen
Praxisblock, sowie eine universitare VVor- und Nachbereitung auszeichnet (vgl. Abbildung 5).
Aus diesem Grund wurde die Rekrutierung der Testpersonen in den deutschdidaktischen
Vorbereitungsseminaren fur den Praxisblock im Wintersemester 2014/2015 durchgefiihrt.
Insgesamt nahmen 76 Studierende fur das Fach Deutsch an der Praxisphase teil, die auf vier
Vorbereitungsseminare aufgeteilt wurden. Zu Seminarbeginn wurde den Studierenden
innerhalb von ca. 20 Minuten das Ziel des Forschungsvorhabens erldutert, welche Aufgaben
damit verbunden sind und inwiefern sie von einer Teilnahme profitieren konnen: In
Kooperation mit den Lehrenden der Seminare wurde vereinbart, dass die Studierenden ihre im
Rahmen der Studie geleisteten Reflexionsleistungen fiir den Praktikumsbericht verwenden
durften. Andernfalls ware eine Teilnahme an der Studie aus forschungsethischen Griinden
kaum zu verantworten gewesen, da ein nicht unbetréchtlicher Mehraufwand durch die beiden
Erhebungstermine, sowie das Bearbeiten der Protokollbégen innerhalb des Praxisblocks
entstanden ist, und sie insbesondere im Rahmen des Dissertationsvorhabens nicht finanziell
im Sinne einer Aufwandsentschadigung bezahlt werden konnten. Nach dieser
Vorgehensweise konnten zunéchst 19 Interessierte fiir das Projekt gewonnen werden.

Obwohl in einem qualitativen Forschungszugang das Sampling der Stichprobe nicht so
bedeutend ist wie in quantitativen Verfahren, muss dennoch eindeutig angegeben werden, wer
zum Untersuchungsgegenstand befragt wird. Grundsatzlich sollen dabei Gesprachspartner
gefunden werden, die optimal Gber den Untersuchungsgegenstand Auskunft geben kdnnen.
Diese Zielsetzung ist wichtiger als quantitative Sampling-Verfahren durchzufiihren (vgl.
Cropley 2005, S. 80; Lamnek 2005, S. 265). Allerdings gibt es auch flr qualitative Designs
Madglichkeiten fir theoretisch fundierte Vorgehen, wie sie beispielsweise mit dem
,»theoretischen Sampling® von Glaser und Strauss (1998) beschrieben werden. In diesem Fall
werden die untersuchten Personen nicht gleich zu Beginn der Studie festgelegt, sondern
sukzessive im Wechsel von Erhebung, Entwicklung theoretischer Kategorien und weiterer
Erhebung ausgesucht (fir eine Darstellung des Verfahrens vgl. Gassmann 2013, S. 187).
Durch die Anlage der Untersuchung war ein solches Vorgehen allerdings ungeeignet, da
bereits zu Beginn der Datenerhebung die Stichprobe festgelegt werden musste, um das erste
Interview vor dem Praxisblock zu flhren. Eine erneute Datenerhebung, die auf den ersten
Analyseergebnissen basiert, hétte die folgende Kohorte fir den ndchsten Praxisblock mit

einbeziehen missen, und damit eine entsprechende zeitliche Ausdehnung des Projekts zur



6. Datengrundlage und methodisches Vorgehen 103

Folge gehabt. Des Weiteren mussten die Interviews in unmittelbarer N&he des Praxisblocks
durchgefihrt werden, um mogliche Variablen wie VVergessensprozesse zu minimieren.

Die Stichprobe wurde deshalb in Anlehnung an die vier Kriterien ,,guter Informanten® von
Morse (1998, S. 73) ausgewdhlt: 1) Verfligung Uber das notwendige Wissen und
gegebenenfalls Erfahrung mit dem jeweiligen Thema oder Gegenstand, 2) Fahigkeit zur
Reflexion und Artikulation, 3) Vorhandensein von Zeit und 4) Bereitschaft, an einer
Untersuchung teilzunehmen. Die beiden Voraussetzungen waren, dass die Testpersonen die
Praxisphase fir das Fach Deutsch durchlaufen, sowie eine Unterrichtsreihe zum
Kompetenzbereich Schriftlicher Sprachgebrauch — Texte verfassen durchfiihren. Auf diese
Weise sollte sichergestellt werden, dass sie tber das notwendige Wissen bzw. Erfahrungen
uber den Unterrichtsgegenstand Schreibunterricht verfiigen, sowie fahig sind, darlber
reflektiert zu sprechen (Kriterien 1 und 2). lhre Rekrutierung erfolgte auf Basis der
Freiwilligkeit, so dass sie ihre Kapazitdten fir die Teilnahme am Forschungsprojekt
selbststandig einschédtzen konnten (Kriterien 3 und 4). Durch diese Auswahl blieben
schlieflich von den 19 Interessierten zehn Testpersonen ubrig. Da allerdings ein Proband den
Praxisblock nicht beendet hat, belduft sich die konkrete Stichprobe, die sowohl im ersten als
auch zweiten Erhebungszeitpunkt befragt werden konnte, auf n = 9 Probandinnen.

Die neun an der Studie beteiligten angehenden Deutschlehrkrafte sollen im Folgenden kurz
mit ihren soziografischen Daten, sowie fur die Studie relevanten Aspekten von padagogischen
Vorerfahrungen vorgestellt werden: Alle Probandinnen sind weiblich, Gberwiegend ledig (7
Personen/78%) und kinderlos (8/89%). Mit einem Altersdurchschnitt von 26 Jahren sind sie
alter als der Durchschnitt der Studierenden im reguléren Studienrhythmus. Dies konnte auch
ein moglicher Grund daflr sein, dass alle Studierenden pédagogische Vorerfahrungen
besitzen: Neben dem obligatorischen allgemeinen Schulpraktikum (ASP) erteilen alle
Probandinnen Nachhilfeunterricht im privaten oder 6ffentlichen Rahmen, sechs betreuen
Kinder in der (evangelischen) Jugendarbeit und vier haben ein Tutorium in der Universitat
geleitet (Mehrfachnennungen waren maoglich). Der Grofteil (7/78%) studiert auf
Grundschullehramt, eine Probandin auf Hauptschullehramt (11%), sowie eine auf
Realschullenramt (11%). Als Zweitfach haben funf Studierende ev. Religion (56%), zwei
Personen Sachunterricht (22%), eine Person Musik (11%) und eine Person Sport (11%).
Aufgrund der fallbasierten Auswertung wird in Tabelle 4 ein Uberblick aller an der Studie
teilnehmenden Probandinnen présentiert. Die Anordnung richtet sich nach der Reihenfolge, in

der die Studierenden befragt wurden:



Geschlecht weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich

Alter 27 23 23 28 30 24 25 31 25

<lopltliielgngl Grundschule Grundschule Grundschule Grundschule Grundschule Grundschule Grundschule Realschule  Hauptschule

7\ ev. Religion  ev. Religion Sach- Sach- ev. Religion Musik ev. Religion Sport ev. Religion
unterricht unterricht

Padag. Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe, Nachhilfe,

Sarlalglfalel Schulisches  Tutorium, FSJin eigenes Erzieherin, Tutorium  Jugendarbeit ~ Tutorium,  Schulisches
Praktikum, Jugendarbeit einem Kind, Jugendarbeit Schulische  Praktikum,
Tutorium, Kinderarten Jugendarbeit Praktika  Jugendarbeit
Jugendarbeit

Tabelle 4: Ubersicht tiber die Stichprobe

37 Die Namen aller Probandinnen sind anonymisiert.
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6.5 Potentielles VVorwissen der Probandinnen

AbschlieBend erfolgt im Zusammenhang der Stichprobendarstellung eine systematische
Darstellung Uber die potentiellen Wissensbestdnde der an der Studie teilnehmenden
Probandinnen. Es wird thematisiert, mit welchen schreibdidaktischen Inhalten die
Studierenden im Verlauf ihres Bachelor- bzw. Masterstudiums in BerGhrung kommen
konnten. Das ist notwendig, weil mit dem Dimensionskatalog ein umfassender Uberblick tiber
das derzeitig innerhalb des Schreibunterrichts als relevant erachtete Wissen beschrieben wird
(vgl. 5.3), welches sehr wahrscheinlich tber die real vorhandenen Wissensbestande der
Studierenden hinausgeht.

Bis auf Ines und Thea haben alle Probandinnen ihr germanistisches Bachelorstudium an der
Universitdt  Oldenburg absolviert, so dass eine mdogliche Konzeption des
Germanistikstudiengangs hieran exemplifiziert werden kann.® Im Sinne der Zielsetzung der
Studie wird sich auf die (Pflicht-)Module beschrankt, in deren Rahmen schreibdidaktische
Inhalte vermittelt werden (kénnen). Eine Ubersicht findet sich in Abbildung 7:

Basismodul 3: Erwerb und Vermittlung

(umfasst eine Vorlesung und ein Seminar)

Bachelor
Aufbaumodul 4: Sprachlich-literarische Sozialisation
(umfasst zwei Seminare)
Mastermodul 7: Deutschdidaktische Kompetenzbereiche
(umfasst eine Vorlesung und zwei Seminare)
Master

Praxisphase: Vorbereitung der Praxisphase

(umfasst eine Vorlesung und ein Seminar)

Abbildung 7: Ubersicht tiber die schreibdidaktischen Module

Die vorangestellte Grafik veranschaulicht die Pflichtmodule zum Zeitpunkt der Studie, in

denen die Probandinnen mit schreibdidaktischen Inhalten in Berihrung kommen konnten.

3 Eine solche Vorgehensweise erscheint plausibel, da nach Aussage der betreffenden Probandinnen die Inhalte
des Germanistikstudiums an der Universitét Vechta bzw. Leipzig dhnlich konzeptuell aufgebaut waren. Auf die
genauen Unterschiede wird dann in den Einzelfallanalysen eingegangen.
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Beide Vorlesungen im Bachelor und Master (Basismodul 3 und Mastermodul 7) bauen
curricular aufeinander auf und enthalten sowohl literatur- als auch sprachdidaktische Inhalte.
Im Bereich der Schreibdidaktik wurden in der Bachelorvorlesung verschiedene Textbegriffe
sowie verschiedene Schreibprozess-, Schreibentwicklungs- und Textbeurteilungsmodelle
eingefihrt, die in der Vorlesung im Master erneut aufgegriffen und in Beziehung gesetzt
wurden. An dieser Stelle kdnnen fachlich fundierte Grundlagen erwartet werden.

Auf der gleichen Teilung von Literatur- und Sprachdidaktik basieren die beiden Seminare im
Aufbaumodul 4. Allerdings kann hier die Schwerpunktsetzung individuell stark variieren und
muss daher einzeln in den Fallanalysen betrachtet werden.

Das umfangreiche Modul zur Praxisphase (der sogenannte Praxisband, vgl. Abbildung 5)
haben die Probandinnen zum Zeitpunkt der Studie noch nicht vollstandig durchlaufen, so dass
in der Ubersicht lediglich der fiir die Erhebung relevante Ausschnitt prasentiert wird. In
diesem Fall handelt es sich um die vorbereitende Vorlesung und das auf die Praxisphase
vorbereitende Seminar. Hier wurden grundlegende Konzepte der Deutschdidaktik mit starkem
Praxisbezug vermittelt, wodurch mdglicherweise Erinnerungseffekte in Bezug auf die
curricularen Vorlesungen aus dem Basismodul 3 und dem Mastermodul 7 auftreten kdnnen.
Ebenso konnen so die auf Handlungsbezlige abzielenden Fragen in den Interviewleitfaden
(vgl. 6.3.2) legitimiert werden.

Damit fiir die Einzelfélle eine genaue Diagnose der potentiellen Wissensbestande von den
Studierenden erstellt werden kann, wurde eine standardisierte VVorab-Befragung in Form einer
Tabelle zu den beschriebenen Modulen erstellt.* Darin wird nach den Seminaren und
(schreibdidaktischen) Inhalten gefragt, an die sich die Probandinnen noch erinnern kénnen.
Der Zeitpunkt der Abfrage fand vor den beiden Erhebungszeitpunkten statt. Das hat drei
Grinde: Erstens konnten die Studierenden die Erhebungssituation kennenlernen (und sich mit
dem Programm CmapTools vertraut machen, vgl. 6.3.1) sowie bislang ungeklarte Fragen zum
Ablauf der Studie stellen. Zweitens konnten aufgrund der zeitlichen Trennung zwischen
Vorab-Befragung und erstem Erhebungszeitpunkt die erinnerten Wissensbestande genutzt
werden, um individuell und gezielt Nachfragen zu einzelnen Dimensionen in den Interviews
zu stellen. Und drittens ist erst auf Basis der gewonnenen Informationen eine spezifische
Beschreibung des VVorwissens der jeweiligen Probandin in der Einzelfallanalyse moglich.
Zusammengefasst kommt der VVorab-Befragung daher im Sinne einer systematischen Analyse
des potentiellen VVorwissens eine wichtige Rolle zu. Die Ergebnisse der Abfragen sind Teil

der Vorstellungen von den einzelnen Probandinnen im né&chsten Kapitel.

% Die standardisierte Vorab-Befragung kann im Anhang eingesehen werden.
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7. Ergebnisse

Im theoretischen Teil wurden verschiedene fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Wissensbestdnde entwickelt, die fiir das Unterrichten von Schreiben in der Schule zentral
sind. Die daraus resultierenden Dimensionen komprimieren die fir den Schreibunterricht als
relevant eingeschétzten Wissensbestdnde. Als néchster Schritt soll anhand des
Dimensionskatalogs (vgl. Tabelle 2) untersucht werden, wie sich die Wissensbestdnde im
Zusammenhang mit der Praxisphase verandern. In der Fragestellung wurden zwei Annahmen
entwickelt: Erstens wird vermutet, dass sich die in der Praxisphase aktivierten Dimensionen
zum Schreibunterricht anreichern. Zweitens wird vermutet, dass die fachwissenschaftlichen
Wissensbestdnde stérker betroffen sind. Die beiden Annahmen werden anhand von drei
Instrumenten Uberprift. So werden vor und nach dem Praxisblock Concept-Maps zu den
Dimensionen des Schreibunterrichts erstellt und quantitativ ausgezahlt, sowie tabellarisch
miteinander verglichen. Sich daraus ergebende interessante Unterschiede werden in den
zusammenfassenden Interpretationen auf die leitfadengestiitzten Interviews bezogen, die im
Anschluss gefiihrt wurden. Die Daten sind adaptierbar, weil die Interviews ebenfalls auf den
Dimensionen des Schreibunterrichts basieren. Dazu werden mogliche Verédnderungen mithilfe
von Protokollbdgen, mit denen die schulpraktischen Erfahrungen dokumentiert wurden, in
einer zusammenfassenden Interpretation erlautert. In diesem Kapitel wird eine Auswahl von
sieben Einzelfallanalysen (in der Reihenfolge von Tabelle 4) prasentiert.

Einleitend werden die Probandinnen anhand ihrer soziografischen Daten, Einstellungen zum
Schreiben (aus den Einstiegsfragen der Interviews) und ihren schulpraktischen Erfahrungen
zum Schreibunterricht vorgestellt. Darauf folgend werden im ersten Abschnitt die Concept-
Maps aus beiden Erhebungen nach der beschriebenen Methode tabellarisch verglichen.
Mdogliche Veranderungen werden als Hinweis fur die zusammenfassende Interpretation
genutzt. Im zweiten Abschnitt werden die Aussagen der Probandinnen aus den
leitfadengestltzten Interviews zu den verschiedenen Dimensionen des Schreibunterrichts
beschrieben. Im dritten Abschnitt werden schlieBlich die Ergebnisse aus allen drei
Instrumenten in einer zusammenfassenden Interpretation miteinander in Beziehung gesetzt.
Dadurch sollen individuelle Einblicke ber die Verédnderungen der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Wissensbestande zum Schreibunterricht im Zusammenhang mit der

Praxisphase gegeben werden.
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7.1 Einzelfallanalyse Helene

Helene ist zum Zeitpunkt der Studie 27 Jahre alt und studiert die Facher Germanistik und
ev. Religion im ersten Mastersemester auf Grundschullenramt. Sie hat zahlreiche
padagogische Vorerfahrungen, darunter Jugendarbeit in einer ev. Kirchengemeinde
(Betreuung von Jugendfreizeiten und Jugendgruppen) und Nachhilfeunterricht in einem
interkulturellen Forderverein. lhre schulischen Praxiserfahrungen umfassen neben dem
obligatorischen Allgemeinen Schulpraktikum (ASP) ein freiwilliges Praktikum an einer
Grundschule. Auch in der Erwachsenenbildung hat sie Erfahrungen sammeln kénnen, z. B.
im Rahmen eines Tutoriums in der Literaturwissenschaft an der Universitat Oldenburg.

In ihrem Germanistikstudium und dem Praxisband hat sie sich mehr mit sprach- als
literaturdidaktischen Inhalten auseinandergesetzt: Aus beiden deutschdidaktischen
Vorlesungen im Bachelor- und Masterstudium erinnert sie sich insbesondere noch an
verschiedene Modelle zur Schreibentwicklung bzw. zum Schreibprozess. Insgesamt tendiert
ihr Wissen eher zum Bereich Schriftspracherwerb. So hat sie zwei Seminare zu Methoden des
Erstlesens und Erstschreibens besucht, eines zur Schriftaneignung und Schriftsprachgebrauch,
sowie zwei Veranstaltungen im Bereich Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache (DaF/DaZ).
Dieser Schwerpunkt wurde von ihr bewusst bezlglich ihrer spéteren Tatigkeit als
Grundschullehrerin gesetzt.

Zusammengefasst unterrichtet Helene im Verlauf der Praxisphase sieben Doppelstunden zum
Schreibunterricht, neun kann sie hospitieren. Die hospitierten Stunden finden in einer zweiten
Klassenstufe zum Kompetenzbereich Schreiben — richtig schreiben, sowie in einer vierten
Klassenstufe zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen statt. In der zweiten Klasse
wurde die GroRB- und Kleinschreibung zur Vorbereitung eines Diktats thematisiert. Hier fallt
ihr auf, dass viele Schiler noch grofle Probleme mit der Bewidltigung der Aufgabe
(Anwendung von Rechtschreibstrategien, Unterstreichen von Nomen und Korrigieren) haben,
was sie auf die zu ungenaue Aufgabenstellung zuriickfiihrt. Ahnliche Erfahrungen macht sie
in den Hospitationen in der vierten Klasse, die sie dennoch als péadagogisch lehrreich
einschétzt. Die Schuler sollen Erz&dhlungen schreiben und ihren Fokus auf die Kennzeichnung
und Gestaltung von Einleitungssatzen legen. Dabei diagnostiziert sie noch groRe
Schwierigkeiten mit der freien Erzahlform und der Komplexitit des Schreibens, so dass sie
viel in das Unterrichtsgeschehen eingreifen darf und auch muss. Als Fazit hélt sie wiederum
ein Kkleinschrittigeres VVorgehen fiir sinnvoll, da den Schilern h&ufig die Anforderungen und

die Umsetzung des Schreibauftrages unklar ist.
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Ihre eigenen Unterrichtserfahrungen zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen
finden hauptséchlich in einer dritten Klassenstufe statt. Hier hat sie eine eigene
Unterrichteinheit zur Textsorte Vorgangsbeschreibung am Beispiel eines Rezepts konzipiert
und umgesetzt. Knapp zusammengefasst hat sie mit den Schulern anfangs Apfelmus gekocht
und daraufhin gemeinsam mit ihnen Uberlegt, was bendtigt wird um das Gericht zuhause
nachkochen zu kdnnen. Der nachste Schritt bestand darin, das Apfelmusrezept zu schreiben
und daran induktiv Kriterien fiir Vorgangsbeschreibungen zu erarbeiten. Zum Abschluss
durfte dann jeder Schiller das Rezept zu seinem Lieblingsgericht verfassen. Die
Schreibprodukte wurden mit der Methode ,,Schreibkonferenz* anhand der selbst erarbeiteten
Kriterien Uberarbeitet. Die Idee fur das Apfelmus und das gemeinsame Kochen des Rezepts
stammen von ihr, anderweitige Materialien wie Schreibtipps und eine Checkliste zur
Vorgangsbeschreibung sind dem Schulbuch entnommen. Insgesamt schatzt sie ihre
Lernzuwachs weitestgenend als hoch ein, einprdgsam sind fir sie vor allem die
oberflachlichen Uberarbeitungsprozesse der Schiiler, trotz des auf Kriterien basierenden
Vorgehens.

Des Weiteren hat sie zu einem spateren Zeitpunkt in der gleichen Klasse zum
Kompetenzbereich Sprache & Sprachgebrauch untersuchen die Interpunktion thematisiert. In
diesen Stunden erlebt sie aufgrund ihrer umfangreichen padagogischen Vorerfahrungen und
ihrer universitaren Schwerpunkte einen kognitiven Konflikt: Anfangs fiel es Helene schwer,
sich an der Schule zurechtzufinden. Dies hangt insbesondere damit zusammen, dass sie sich
von der Universitat zu theoretisch vorbereitet gefuhlt hat: so beschreibt sie ihr theoretisches
Wissen und die schulpraktischen Erfahrungen als zwei verschiedene Sprachen, die sie zwar
als verbunden erlebt, geméaR der Sprachenmetapher aber noch nicht richtig ,,libersetzen kann.
Das lasst sich dadurch erklaren, dass ihr im sprachwissenschaftlichen Vorbereitungsseminar
zur Syntax bzw. Orthographie Inhalte beigebracht wurden, die in der schulischen Realitat
anders umgesetzt werden. Helene halt sich anfangs zuriick den kognitiven Konflikt zu I6sen,
weil sie nicht die notwendige didaktische und methodische Erfahrung hat, um alternative
Handlungsmdoglichkeiten zu realisieren. Allerdings bereitet es ihr Probleme, dass sie nicht
nach ihrem an der Universitat erworbenen Wissen handelt. Zum Ende hin gelingt es ihr aber
nach eigener Einschdtzung den kognitiven Konflikt zu 16sen, indem sie in ihrer
Unterrichtseinheit zur wortlichen Rede einzelne Satzzeichen als Lesezeichen einfiihrt und ihr
theoretisches Wissen an die praktische Handlungssituation anpasst. Diese Irritation, ausgeltst
durch die verschiedenen Lernprozessebenen, empfindet sie ruckblickend als besonders

lehrreiche Konstellation der Praxisphase (vgl. auch 8.1.3).
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7.1.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Helene tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen konnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknupfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 5 und 6 finden sich nachfolgend.

Ubergreifend verknlpft Helene vor dem Praxisblock bis auf den Schreibprozess alle
fachwissenschaftlichen Wissensbereiche des Schreibunterrichts mit der Schreibkompetenz
(verbunden mit ,,ist Wissen Uber). Dies &ndert sich danach, indem die Begriffe zu den
fachwissenschaftlichen Dimensionen meistens unverbunden ausdifferenziert werden:

Helenes Wissen zur Dimension Textbegriff stellt sich in beiden Erhebungszeitpunkten wie
folgt dar: Sie nennt jeweils die konzeptionelle Schriftlichkeit als Distinktionsmerkmal und
bezieht diese nach dem Praxisblock auf den Schreibunterricht. Das begriindet sich allerdings
eher in der Tatsache, dass diese Dimension ansonsten keine Anknlpfungspunkte zu anderen
Begriffen hatte. Ansonsten finden keine Verénderungen statt, im Gegensatz zu ihrem Wissen
zum Schreibprozess. Aufféllig ist, dass Helene zum ersten Erhebungszeitpunkt die
Dimension nicht in ihre Concept-Map aufnimmt, zum zweiten Erhebungszeitpunkt aber als
Teil der Schreibkompetenz in ihr semantisches Netzwerk eingliedert. Dazu differenziert sie
funf verschiedene Wissensbereiche aus, darunter die drei verschiedenen Phasen des
Schreibprozesses nach Flower und Hayes (1980). Allerdings verweist sie nicht auf die
Interdependenz der verschiedenen Phasen. Diese Verdnderung erscheint fiir eine genauere
Betrachtung lohnenswert.

Ahnliches zeigt sich auch zu dem Komplex der beiden Dimensionen Textfunktion und
Textmuster und Textsorten, die sie nach dem Praxisblock miteinander verknupft. Nach
Helene ,,bedingt” die Textfunktion die Textmuster und Textsorten, was sich auch anhand der
von ihr genannten Konzepte und Propositionen beobachten I&sst. Sie nennt vier
textmusterbezogene Textfunktionen: unterhalten, anleiten, beschreiben, argumentieren, denen
sie grundlegende Textmuster mitsamt ad&quater Textsorten zuordnet: Erzéhlung -
Bildergeschichte, Anleitung — Rezept, Beschreibung — Nacherzéhlung, Argumentation —
Erdrterung. Eine genauere Erdrterung dieser beiden Wissensdimensionen erfolgt in der

zusammenfassenden Interpretation.

40 Beide Concept-Maps von Helene kénnen im Anhang eingesehen werden.



1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

Schreibprozess

Textbegriff

Textfunktion

Textmuster und Textsorten

Geht aus von
Nicht genannt

Schreibkompetenz

Schreibkompetenz

Schreibkompetenz

Fuhrt zu
Nicht genannt

Konzeptionelle
Schriftlichkeit

Aufbewahren
Kommunikation
Uberzeugen

Anleitung
Erzéhlung
Beschreibung
Erdrterung
Bildergeschichte
Nacherzahlung

Tabelle 5: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Helenes Concept-Maps

Geht aus von
Schreibkompetenz

Nicht verbunden

Nicht verbunden

Schreibprozess
Textfunktion

Fuhrt zu
Motorisches
Schreiben
Schreibanlass
Schreibstrategien
Planung
Uberarbeitung
Formulierung
Konzeptionelle
Schriftlichkeit
Schreibunterricht
Aufbewahren
Asthetische Funktion
Identifikation
Unterhalten
Anleiten
Beschreiben
Argumentieren
Erzé&hlung

o Bildergesch.
Anleitung

o Rezept
Beschreibung

o Nacherz.
Argumentation

o Erorterung
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Auch die fachdidaktischen Wissensbereiche werden miteinander verglichen und auf der
nachsten Seite als Tabelle dargestellt. Nahezu alle fachdidaktischen Wissensbereiche (bis auf
den Schreibauftrag zum ersten und die Schreibkompetenz zum zweiten Erhebungszeitpunkt)
verknlpft Helene vor und nach dem Praxisblock direkt mit dem Schreibunterricht. Im
Gegensatz zu den fachwissenschaftlichen Dimensionen gibt es wenige Veranderungen
zwischen beiden Concept-Maps (zu den schreibdidaktischen Konzeptionen gar keine):

Zur Dimension Schreibentwicklung nennt sie in beiden Erhebungszeitpunkten verschiedene
Schreibentwicklungsmodelle als diagnostisches Mittel, kann allerdings kein dazu passendes
Modell als Referenz angeben. Ihr Wissen zum Schreibauftrag und zur Textbeurteilung ist
im Vergleich dazu zahlreicher verknupft. Vor dem Praxisblock kann Helene den
Schreibauftragen keine weiteren Wissensbestdande zuordnen, wéhrend sie danach
verschiedene Kriterien nennt, die fur einen idealen Schreibauftrag (verbunden mit sollte sein)
wichtig sind. Insgesamt sollte die Aufgabe ihrer Meinung nach Kleinschrittig,
lebensweltbezogen und produktorientiert sein. Auch in der Textbeurteilung legt sie Wert auf
eine von Kriterien geleitete Vorgehensweise. Besonderes Augenmerk legt sie zu beiden
Testzeitpunkten auf die Subjektivitat der Bewertung von Schreibprodukten, der sie anhand
von Kiriterien entgegenwirken mochte. Wahrend die Kriterien, die sie vor dem Praxisblock
nennt, eher auf fachwissenschaftliche Aspekte abzielen (Textsorte, Erzahlmuster, Kohérenz),
werden sie nach dem Praxisblock im Sinne konstruktiver, transparenter und fokussierter
Rickmeldung eher auf allgemeine péadagogische Aspekte bezogen. Daher lasst sich eine
Verschiebung von fachwissenschaftlich fundierten hin zu konkret unterrichtsbezogenen
Wissensbestdnden verzeichnen. Diese konnen auf ihre konkreten Erfahrungen mit
Uberarbeitungsprozessen (die ebenfalls erst nach dem Praxisblock als Phase des
Schreibprozesses genannt werden) bezogen werden.

Ebenso entwickelt sich ihr Wissen zur Schreibkompetenz. Nach den Concept-Maps soll der
Schreibunterricht vor dem Praxisblock hauptséchlich die Schreibkompetenz ,,fordern*, zu der
mit orthographischen und grammatischen Kenntnissen zwei spezifische Wissensbereiche
genannt werden. Nach dem Praxisblock ist die Schreibkompetenz fiir sie das oberste Ziel, das
durch andere fachdidaktische Dimensionen (Unterrichtskonzeptionen und
Schreibentwicklung) ,,geférdert werden soll. Ebenso wird mit dem motorischen Schreiben
ein weiterer spezifischer Wissensinhalt hinzugefligt. Diese Struktur ist bemerkenswert, da
nicht klar ersichtlich ist, warum diese Dimension den fachdidaktischen Dimensionen auf
einmal Ubergeordnet wird. Ebenso ist zu uUberprifen, warum Helene erst nach dem

Praxisblock das motorische Schreiben nennt.



Schreibkompetenz

Schreibentwicklung

Schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen

Schreibauftrag

Textbeurteilung

1. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibdidaktische
Konzeptionen

Schreibunterricht

Fihrt zu
Grammatische
Kenntnisse
Orthographische
Kenntnisse
Textfunktion
Textsorten und
Textmuster
Textbegriff
Phasenmodelle

o Schwierig-
keitsgrade
Freies Schreiben
Kreatives Schreiben
Nicht verbunden

Immer subjektiv
Kriterien

o Kohiérenz

o Textsorte

o Erzéhlmuster

Tabelle 6: Direkter Vergleich der fachdidaktischen Dimensionen aus Helenes Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Schreibentwicklung
Schreibdidaktische
Konzeptionen

Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibunterricht

Fihrt zu
Grammatische
Kenntnisse
Orthographische
Kenntnisse
Motorisches
Schreiben
Schreibprozess

Phasenmodelle
Schreibkompetenz

Schreibkonferenz
Kreatives Schreiben
Schreibkonferenz
Am Produkt
orientiert
Kleinschrittig
Lebensweltbezogen
Sinnvoll
Subjektivitét
Kriterien
o Transparent
o Textsorte
o Fokussiert
o Konstruktiv
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre Verédnderungen in der Zunahme
ihrer gultigen Begriffe und ihrer Propositionsgiite nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Uberprift. Daraus ergibt sich Tabelle 7:

_ 1. Erhebung 2. Erhebung Veranderung

Fachw. Begriffe 11 22 +11
Fachd. Begriffe 11 16 +5
Gesamt Begriffe 22 38 +16
Fachw. Propositionen 51 79 +28
Fachd. Propositionen 63 70 +7
Gesamt Propositionen 114 161 +35
Gesamtwert 136 187 +51

Tabelle 7: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus Helenes Concept-Maps

Die Verénderungen werden getrennt nach Begriffen und Propositionsguite beschrieben:
Wahrend Helene zum ersten Erhebungszeitpunkt noch gleich viele sinnvolle Begriffe aus
beiden Wissensbereichen nennt, wéchst die Anzahl der sinnvollen Begriffe aus dem
fachwissenschaftlichen Wissensbereich zum zweiten Erhebungszeitpunkt um 11 auf 22 an,
die im fachdidaktischen Wissensbereich um 5 auf 16. Insgesamt steigt die Anzahl der
genannten Konzepte damit um einen Wert von 16, dabei starker im fachwissenschaftlichen
Bereich als im fachdidaktischen Bereich.

Ein noch deutlicheres Ergebnis ergibt sich fur die Propositionsgiite. Im ersten
Erhebungszeitpunkt werden mit einem Wert von 63 mehr fachdidaktische Konzepte sinnvoll
miteinander verbunden als aus dem fachwissenschaftlichen Bereich (51). Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt wachst die Anzahl der fachwissenschaftlichen Propositionen jedoch stark
auf einen Wert von 79, die sinnvollen Propositionen aus dem fachdidaktischen Bereich
wachsen hingegen moderat um 7. Insgesamt steigt die Anzahl der Propositionen um einen
Wert von 51 im Verlauf der Praxisphase. Vom besonderen Interesse ist dabei der Anstieg im
fachwissenschaftlichen Bereich.

Zusammenfassend nennt Helene also zum ersten Erhebungszeitpunkt eine &hnliche Anzahl
von Begriffen aus dem fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich. In beiden
Wissensbereichen findet zum zweiten Erhebungszeitpunkt ein Zuwachs statt. Erstaunlich ist
dabei vor allem der Anstieg in der fachwissenschaftlichen Propositionsglte, so dass die
fachwissenschaftlichen Wissensbereiche nach dem Praxisblock deutlich besser verkntipft

sind.
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7.1.2 Interviews

Fur Helene ist die zentrale Dimension des Schreibunterrichts die Schreibkompetenz. Hierzu
betont sie mehrfach die Bedeutung der Schreibmotivation. Schon vor dem Praxisblock
Uberlegt sie, wie sie ihre Schuler dazu bringen kann, dass sie sich ausprobieren und
Schreiberfahrungen sammeln kénnen. Ein Aspekt davon ist, dass sie zuerst Freude am
Schreiben entwickeln und keine Hemmungen aufbauen sollen. Diese Einschétzung stellt sie
auch tber grammatische Aspekte wie zum Beispiel der Orthographie:

Ganz am Anfang miisste man finde ich erst einmal darauf achten, dass es mdglichst zu Erfolgen kommt und
nicht zu Misserfolgen, weil viele Misserfolge sind immer demotivierend. [...] Es ist mir glaube ich
wichtiger, dass man Rechtschreibung und solche Sachen ein bisschen aufRen vor l&sst. Also das kann ja auch

hemmen, wenn ich jetzt die ganze Zeit dartiber nachdenke: Ist das richtig geschrieben? (Helene 1, Abs. 28)*

Auch nach dem Praxisblock ist sie von dieser VVorgehensweise tberzeugt. Sie illustriert das
anhand eines Gegenbeispiels: Ihr Mentor hat wahrend des Schreibprozesses die Schiler auf
ihre Rechtschreibfehler hingewiesen, was einen demotivierenden Effekt zufolge hatte.
Zusétzlich zeigen ihre Erfahrungen, dass es Grundschilern noch sehr schwer féllt, aufgrund

der Komplexitat der verschiedenen Schreibkompetenzen l&ngere Texte zu verfassen:

Und gerade oft auch, weil die noch klein sind und nicht wissen, warum es jetzt so anstrengend ist.
Deswegen sind mir die Erfolgserlebnisse auch so wichtig, weil die motivieren weiterzumachen. [...] Also
man kann beim Schreiben am Anfang viel falsch machen und das tun sie auch. Und gerade mein Mentor ist
rumgegangen und hat jeden kleinen Rechtschreibfehler oder Punkt angemerkt. Und ich finde das ist
kontraproduktiv. (Helene 2, Abs. 44)

Innerhalb der Schreibkompetenz sind vor allem Helenes Ausfiihrungen zu den motorischen
Fahigkeiten interessant. Vor dem Praxisblock beriicksichtigt sie nicht, dass sie eine
notwendige Bedingung fir das Schreiben von Texten sind. Doch im Praxisblock wird sie mit
diesem Problem konfrontiert. Dadurch beginnt sie zu diagnostizieren, ob und welche Kinder
motorisch tberhaupt in der Lage sind, einzelne Buchstaben auf das Blatt Papier zu bringen.
Auf diese Weise verknupft sie angeregt durch die Praxisphase die Dimension

Schreibkompetenz mit differenzierenden MalRnahmen:

Ich habe auf jeden Fall dann plétzlich gewusst, wer zum Beispiel ganz besondere motorische Probleme hat.
Und den hat es dann nichts genutzt, wenn da ganz normale Linien drin sind, sondern der hat dann GroRere
gebraucht. (Helene 2, Abs. 36)

41 Die Zahl hinter dem Namen gibt an, ob es sich um das erste oder zweite Interview handelt. Die Transkripte der
Interviews finden sich im Anhang.
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Die enge Verknipfung von Schreibkompetenz und Schreibentwicklung nach dem
Praxisblock liegt dabei in dem angedeuteten geschulteren diagnostischen Blick. Wahrend
Helene anfangs Probleme hat zur Schreibentwicklung etwas zu berichten, da ihr ein konkreter
Fall fehlt, hat sie nach dem Praxisblock verschiedene Ideen zu differenzierenden MalRnahmen.
Von ihr genannte Mdoglichkeiten sind zum Beispiel die im vorherigen Zitat beschriebene
Verwendung von grof3eren Linien flr Schaler, die noch Probleme mit den Buchstaben haben,
oder auch die Offnung des Unterrichts bzw. das Arbeiten auf verschiedenen Niveaustufen.
Durch diese Anlésse zeigt Helene, dass sie Schreibentwicklungsmodelle als
Diagnoseinstrumente ndtzlich findet. Dennoch setzt sie sich damit angeregt durch den
Praxisblock nicht tiefergehend fachlich auseinander:

Also ich muss sagen bei Phasenmodellen habe ich jetzt kein genaues vor Augen. Ich weill nur, dass wir da
viele hatten und dass ich mal viele wusste. [...] Die kdnnen mir sowohl zur Diagnose helfen, aber auch zum
Weiterarbeiten. Also wo ist der iberhaupt, was ist seine nachste Stufe und wie leite ich ihn dahin? Also das
waére jetzt mal sowas, wo mir so ein wissenschaftliches Modell konkret geholfen hatte. Aber das habe ich

nicht parat, das sind zwei verschiedene Welten. (Helene 2, Abs. 50)

Am Ende des Zitats beschreibt sie, dass ihr Schreibentwicklungsmodelle wie aus einer
anderen, universitaren Welt vorgekommen sind. So ist ihr der Ubergang zur Schulpraxis
schwergefallen, weil sie sich aufgrund von Verpflichtungen im Rahmen des Praxisbandes
(Anwesenheit und Arbeitsauftrage im Begleitseminar) nicht richtig auf die Unterrichtspraxis
einlassen konnte.

Die gleiche Metapher einer anderen Welt benutzt sie auch in ihren Aussagen zum
Textbegriff, besonders hinsichtlich der Unterscheidung zwischen konzeptueller und medialer
Schriftlichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher 1985):

Schreiben ist halt medial und konzeptuell anders. Das habe ich aber nicht thematisiert, da denke ich jetzt
zum ersten Mal dran nach dem Praktikum [...]. Aber das ist jetzt wie vorhin, als du mich nach der

Schreibentwicklung gefragt hast. Das sind zwei Welten. (Helene 2, Abs. 46)

Bis auf diese textlinguistische Unterscheidung ist ihr Wissen zu dieser Dimension vor allem
episodisch durch die eigene Erfahrung geprégt, zum Beispiel betont sie im Interview
mehrmals, dass ihr Schreiben sehr viel langsamer und anstrengender als Sprechen vorkommit.
Zu beiden Erhebungszeitpunkten beschreibt sie, dass sie schreibend auch ihre Gedanken
ordnen und kanalisieren kann, was auch mit ihren Einstellungen zum Schreiben aus den
Eingangsfragen der Fragebdgen korreliert — hier ist fir sie Schreiben im Sinne des

epistemischen Schreibens von Bereiter (1980) vor allem ein Bewusstseinsprozess.
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Im obigen Zitat beschreibt Helene, dass sie ihr vorhandenes Wissen kaum anwendet.
Ahnliche Beobachtungen lassen sich auch zur Dimension Schreibprozess machen, da sich ihr
Wissen zu beiden Erhebungszeitpunkten des Interviews auf Anwendungsbeispiele der
einzelnen Phasen bezieht. Dennoch rdumt sie der Textplanung bereits vor dem Praxisblock
aufgrund seiner universalen Anwendbarkeit einen groRen Stellenwert ein. Auf
Umsetzungsmoglichkeiten angesprochen stellt sie sich das Arbeiten mit Leitfragen vor:

Ich glaube schon, dass man dafir Zeit verwenden sollte. Also das ist ja auch eine wichtige Sache, die man ja
auch immer wieder anbringen kann. Dass man sich zum Beispiel vor dem Schreiben (berlegt: Worauf
mdchte ich eigentlich hinaus? Was ist das Ziel? (Helene 1, Abs. 34)

Nach dem Praxisblock hat sie die Erfahrung gemacht, dass die Schuler vor allem erst einmal
sehr ungeplant anfangen zu schreiben. Zur Strukturierung hat sie dann tatsdchlich mit den
oben beschriebenen Leitfragen gearbeitet, in diesem Fall flr die eingangs beschriebene
Unterrichtseinheit zur Vorgangsbeschreibung in der dritten Klassenstufe (vgl. 7.1). Die

Leitfragen basieren auf Textsortenkriterien:

Also man braucht halt klare Kriterien, dass man zum Beispiel vorher bespricht: Was wollen wir mit dem
Text? Das haben wir ja ansatzweise bei diesem Rezept gemacht. Dass man zum Beispiel sagt: Was sind die
Kriterien fiir ein gutes Rezept? Die kennt man dann alle und hat die zum Beispiel an der Tafel. Und dann
geht man den Text danach durch. (Helene 2, Abs. 26)

Helene nutzt die textsortengeleiteten Kriterien zum Rezept auch wie beschrieben zur
Uberarbeitung. Obwohl sie vor dem Praxisblock dariiber nachdenkt, ob Textlberarbeitungen
fur Grundschiiler zu komplex seien, probiert sie im Rahmen ihrer Unterrichtsreihe die
Methode Schreibkonferenz aus. Mit der Umsetzung ist sie aber nicht zufrieden, da sie den
Eindruck hat, dass die Schuler ihre Rezepte nur oberflachlich mit den Kriterien abgleichen
bzw. Kriterien fur erfllt halten, die es gar nicht sind. Als Indiz dafur fuhrt sie an, dass die
Schiiler haufig dieselben Fehler nach dem Uberarbeitungsprozess wieder begehen.

Lehrerseitige Uberarbeitungsprozesse in Textbeurteilungen miissen ihrer Ansicht nach

ebenfalls nach transparenten Kriterien erfolgen, da sie ansonsten subjektiv ausfallen kénnen:

Ich Uberlege mir noch gerade, wie man sich davor schitzt, dass man da spater zwanzig Texte liegen hat und
die subjektiv bewertet. Also in solchen Féllen muss man wahrscheinlich auch eine gewisse Art von
Kriterien auch den Schilern vorher schon vermitteln, dass die wissen worum es geht. Dass man, ich sag mal
formale Sachen auch nach auBen thematisiert, nicht nur um die Form zu erlernen. Dass auch den Schiilern

klar ist: Was mdochte ich denn vielleicht auch einfach wissen. (Helene 1, Abs. 126)
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Dieser Fokus auf formelle Textkriterien sorgt dafiir, dass sie diese flr eine objektive
Bewertung notwendig erachtet. Aufgrund dieser Uberzeugung arbeitet sie beziiglich der
schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen mit textsortenbezogenen Kriterien im Sinne
eines Aufsatzunterrichts. So beschreibt sie schon vor dem Praxisblock, dass sie Wert auf

textsortenbezogene Kompetenzen legen mochte:

Also jede dieser Textsorten hat ja eine gewisse Grundform, also so eine Form. Dass man sich daran entlang

hangeln kann finde ich wichtig, zum Beispiel. (Helene 1, Abs. 108)

Nach diesen Vorgaben arbeitet sie auch im Verlauf der Praxisphase, da sie ihre
Unterrichtsreihe zum Rezept in Form eines Aufsatzunterrichts durchgefuhrt hat. lhrer

Einschétzung nach hat sich dieses VVorgehen bewahrt:

Ja gut, beim Rezept ging es schon darum ein bestimmtes Muster zu realisieren. Und da hatten wir dann auch
eine bestimmte Reihenfolge: Also erst miussen die Zutaten kommen, dann die Kichengerate, dann die
Zubereitung und am Ende steht guten Appetit. [...] Aber das haben wir vorher auch erarbeitet und nicht
einfach vorgegeben. Das haben die an verschiedenen Rezepten rausgefunden und sich selbst quasi die
Kriterien erarbeitet. Da hatte ich auch das Gefiihl, das war fur viele eine gute Hilfestellung, weil man dann

S0 einen langen Text schreibt, aber weily worum es geht. (Helene 2, Abs. 68)

Durch das kleinschrittige VVorgehen, durch den der Text in seine Einzelteile zerlegt wird, ist es
ihrer Meinung nach moglich einen langeren Text mit Grundschiilern zu verfassen. Helene legt
dabei einen besonderen Wert darauf, dass die Schiler den Sinn jedes einzelnen Schritts
verstehen. Dadurch findet eine Verknlpfung mit der Dimension Schreibauftrag statt. Nach
ihren Aussagen zeichnet eine gute Schreibaufgabe aus, dass die Schiler das Gefiihl von einem
sinnvollen Vorgehen haben. Bereits vor dem Praxisblock sieht sie diese Sinnstiftung durch
einen engen Lebensweltbezug gegeben. So hebt sie bei den Vorgangsbeschreibungen deren
evidenten alltdglichen Bezug hervor. Diese Vorstellung eines sinnvollen Schreibauftrags hat
sie in ihrer Unterrichtsreihe auch umgesetzt. Die kleinschrittige Zergliederung des Schreibens
einer Vorgangsbeschreibung bestand flr die Schiler darin, die Vorgange in geeigneter Art
und Weise zu verschriftlichen, um das Gericht zuhause nachkochen zu kénnen. Insgesamt ist
sie mit diesem Vorgehen zufrieden, weil sie bei den Schilern einen Perspektivwechsel von

einer ungeliebten Schreibaufgabe hin zu einem funktionalen Text beobachtet:

Das hat gut geklappt, weil die dann auch gleich wussten wofiir das ist. Und die haben das nicht nur als Text
wahrgenommen, sondern wirklich als Anleitung und da auch einen Handlungsbezug drin gesehen. [...] Es
war immer klar, es geht um ein Rezept, und dann kamen auch keine Fragen wie: Warum soll ich das
machen? (Helene 2, Abs. 50)
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Der starke Fokus auf den Lebensweltbezug fuhrt dazu, dass die Dimension Textfunktion
einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Sie verknipft die Funktion mit der Dimension
Textsorten und Textmuster. Zum ersten Interview bezieht sich ihre Vorstellung von der
Textfunktion noch auf die basalen Funktionen des Kommunizierens und Aufhebens. Sie

denkt dabei sofort an konkrete Beispiele, wie die Textsorten Briefe oder Berichte:

Also ich habe ja Kommunikation gesagt. Das kann ja vieles sein. Das kann man ja mit den Briefen machen.

Das lasst sich ja gut kommunizieren, in dem man jemanden etwas mitteilt durch Schrift. (Helene 1, Abs. 88)

Das deutet ebenfalls darauf hin, dass geeignete Schreibanlasse fir sie lebensweltbezogen sein
mussen. Hier finden keine Verdnderungen zum zweiten Interviewtermin statt, in dem sie
insbesondere auf ihre Unterrichtsreihe zur VVorgangsbeschreibung rekurriert, und sich damit

auf die Dimension Textmuster & Textsorten bezieht:

Wir haben angefangen mit Apfelmus und haben auch in der ersten Stunde erst einmal Apfelmus gemacht,
damit die das einmal sehen kénnen und auch gleich Motivation sammeln und sich denken: Wir wollen das
zuhause nachkochen. Ja ok und was braucht man dann dafiir? Ein Rezept. Und dann Uberlegt: Was braucht
man? Was haben wir benutzt? So war das sehr anschaulich und das hat sehr gut funktioniert. [...] Ein Rezept

ist ja auch etwas sehr lebensweltbezogenes, das haben wir ja nicht immer. (Helene 2, Abs. 50)

Als Antwort aus welchem Zweck sie die Anleitung geschrieben haben, argumentiert sie nach
dem Praxisblock aber neben der Erlernung der Textsorte Rezept auch mit der Funktion des

Anleitens (in dem Fall meint sie die Funktion informieren):

Ja, wie gesagt, ich habe recht wenig gemacht, also Anleitungen und Rezept. Das zu dem Zweck, die
Vorgangsbeschreibung und das Anleiten zu lernen. (Helene 2, Abs. 54)

Helene scheint, initiiert durch das Finden geeigneter Schreibanlasse, nach dem Praxisblock
stérker die Funktion der Textsorten zu berticksichtigen. Das Wissen verschiebt sich dadurch
von einer dialogischen Beziehung zwischen Textfunktion und Textsorte, wie dem
Kommunizieren und Brief, zu einer monologischen Struktur, wie sie zwischen dem Anleiten
und dem Rezept beschrieben wird. Daher handelt es sich um zwei Dimensionen, deren
Struktur sich im Zusammenhang mit der Praxisphase verandern. Eine im Zusammenhang der
Praxisphase elaboriertere Vernetzung zwischen den Dimensionen Unterrichtskonzeptionen,
Schreibauftrag und Textbeurteilung kann aber nicht beobachtet werden. Mutmalilich liegt das
daran, dass in ihrer Unterrichtseinheit die formell richtige Ausgestaltung der Textsorte Rezept
im Vordergrund stand und alle anderen Wissensbereiche in den Dimensionen nicht aktiviert

wurden.
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7.1.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Instrumente auf die beiden Annahmen aus der
Fragestellung bezogen. Insgesamt ist die Annahme einer stirkeren Anreicherung des
fachwissenschaftlichen Wissens im Zusammenhang mit der Praxisphase eingetreten. VVor dem
Praxisblock nennt Helene die gleiche Anzahl fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher
Konzepte und auch die Propositionsgiite ist in beiden Wissensbereichen ahnlich verteilt. Nach
dem Praxisblock l&sst sich allerdings sowohl in den Konzepten als auch zur Propositionsgute
ein groRerer Anstieg in den fachwissenschaftlichen Dimensionen verzeichnen, so dass ein
gegenteiliger Effekt auftritt (vgl. 7.1.1). Dieses Ergebnis ldsst sich mit Helenes
schulpraktischen Erfahrungen erldutern, die sie hauptsachlich in einer dritten Klassenstufe
gemacht hat:

Die von ihr unterrichtete Vorgangsbeschreibung gehort zur fachwissenschaftlichen Dimenson
Textsorte. Besonders in diesen Dimensionen, die sowohl in den Concept-Maps als auch in
den Interviews eng mit den Textfunktionen verknipft sind, treten Veranderungen auf.
Gelungene Schreibanlasse fur Textsorten ergeben sich nach Helenes Aussagen zu beiden
Erhebungszeitpunkten durch einen evidenten Lebenswelt- oder Alltagsbezug. Diese Beziige
versucht sie vor allem tber die Textfunktion herzustellen. Zu Beginn des Praxisblocks gelingt
ihr das in beiden Instrumenten eher auf einer basalen Ebene, die nach dem Praxisblock in den
Concept-Maps deutlich elaborierter ausgestaltet ist. Dieser Eindruck bestatigt sich in den
Interviews, in denen sie anfangs eine dialogische Struktur von Brief und Kommunikation
prasentiert, die sich zu einer elaborierten monologischen Kommunikationsstruktur von Rezept
und Anleiten wandelt. Hierbei handelt es sich um einen Perspektivwechsel. Diese
Veranderung lasst sich in den Concept-Maps sogar fur den gesamten Komplex der beiden
Dimensionen verzeichnen: nach dem Praxisblock ,bedingen“ die Textfunktion die
Textmuster und Textsorten und sie ordnet tber die Analogie anleiten — Instruktion hinaus den
Textfunktionen unterhalten, beschreiben und argumentieren adaquate Textsorten zu. Es lasst
sich daher vermuten, dass durch schulpraktische Erfahrungen universitare Wissensbereiche
gesattigt, und dadurch angereichert werden. Damit bestétigt sich die erste Annahme. Ein
naheliegendes Beispiel dafiir findet sich auch in der Dimension Schreibkompetenz, in der sie
zum zweiten Erhebungszeitpunkt die Subkompetenz motorisches Schreiben in der Concept-

Map nennt, und dazu zahlreiche erfahrungsbasierte Beispiele in den Interviews ausfiihrt.
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Die Dimensionen Textbegriff und Schreibentwicklung bestdtigen diese These in einem
gegenteiligen Sinne. Zu beiden Erhebungszeitpunkten ist Helenes Wissen dazu in den
Concept-Maps nicht fachlich fundiert, es finden keine grundlegenden Verdnderungen statt.
Darauf angesprochen erklért sie in den Interviews, dass es fiir beide Dimensionen deutliche
Anlasse zur Durchfuhrung gegeben hatte. So beschreibt sie nach dem Praxisblock, dass die
von ihr unterrichtete Klasse einen disparaten Leistungsstand hat; einige Schuler konnten ohne
Anleitung Texte verfassen, wahrend andere noch Unterstlitzung im Schreiben von Buchstaben
benotigt haben. Eine systematische Diagnose, welcher Schiler aber auf welchen Stand ist
bzw. eine Offnung des Unterrichts im Sinne eines binnendifferenzierten Vorgehens hat sie
allerdings nicht umgesetzt. Trotzdem betont Helene in diesem Zusammenhang mehrfach die
groRe Bedeutung von Schreibentwicklungsmodellen zur Diagnose der unterschiedlichen
Stufen. Da sie von der schulischen Realitat anfangs aber so vereinnahmt wurde, hat sie ihre
universitaren Wissensbestande ausgeblendet und sich als Uberlebensstrategie starker auf
schulische Materialien wie das Schulbuch und Arbeitsheft verlassen. Diese Aussagen
entsprechen ihren Ausfiihrungen aus den Protokollbégen (vgl. 7.1). Diesbezuglich hat sie ihre
eigenen Wissensbestande also nicht aktiviert, so dass sich ihre vorhandenen Wissensbestande
zur Schreibentwicklung und zum Textbegriff nicht anreichern.

Ihre  Aussagen zur Textbeurteilung bekréaftigen diese Beobachtung. Zu beiden
Erhebungszeitpunkten hat sie die Beflirchtung, die Schreibprodukte ihrer Schiler zu subjektiv
zu bewerten. Als Losung forciert sie ein auf Kriterien orientiertes Vorgehen. Vor dem
Praxisblock beschreibt sie dabei Kriterien, die eher auf fachwissenschaftliche Aspekte
bezogen werden, wie zum Beispiel die Textsortenangemessenheit (Erfullung der
Textfunktion) oder Koharenz (roter Faden im Text). Nach dem Praxisblock nennt sie
hingegen eher allgemeine padagogische Aspekte, z. B. ob die Riickmeldung konstruktiv oder
motivierend ist. Die darauf basierenden schulpraktischen  Erfahrungen  mit
Uberarbeitungsprozessen hat sie in Form einer Schreibkonferenz gemacht. Dabei hat sie mit
einer induktiv erarbeiteten Checkliste fiir Rezepte gearbeitet, die auch allgemeine
textbezogene Kriterien beinhaltete. Die Uberarbeitung mit der Checkliste wurde dabei von
den Schulern sehr oberflachlich durchgefihrt, weil sie grundlegende Anforderungen an einen
Text noch nicht beherrscht haben. Diese Beobachtung l6st bei Helene die beschriebene
Verschiebung der Wissensbereiche aus. Auf diese Weise finden keine fachwissenschaftlich
fundierten Reflektionen statt und konnen demzufolge auch keine elaborierteren

Wissensbestédnde zur Folge haben.
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7.2 Einzelfallanalyse Nike

Nike ist zum Zeitpunkt der Studie 23 Jahre alt und studiert die Facher Germanistik und
ev. Religion im ersten Mastersemester auf Grundschullehramt. Trotz ihres jungen Alters kann
sie einige pdadagogische Erfahrungen vorweisen: So betreut sie Kindergruppen und
Jugendfreizeiten im Kontext einer ehrenamtlichen Téatigkeit fir eine evangelische Gemeinde,
des Weiteren gibt sie privaten Nachhilfeunterricht fir zwei Schuler einer achten Klassenstufe
in den Fachern Englisch und Mathematik. Ihre schulischen Praxiserfahrungen beschrénken
sich auf das obligatorische ASP im Rahmen des Lehramtsstudiums, daflr ist sie bereits seit
drei Jahren (ergo drei Wintersemestern) Tutorin in der Sprachwissenschaft und verflgt damit
uber einige Erfahrungen in der Erwachsenenbildung.

Durch die Tutorien kann eine sprachwissenschaftliche Schwerpunktsetzung im Rahmen ihres
Studiums angenommen werden. Zwar finden sich auch literaturdidaktische Anteile in der
deutschdidaktischen Vorlesung im Bachelor und Master, ansonsten bestétigt sich die
Annahme in den von ihr gewdhlten Seminaren. Hierbei muss allerdings zwischen den
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Seminaren unterschieden werden. In der
Sprachwissenschaft besitzt sie aufgrund des personlichen Interesses ein breites grundlegendes
Wissen uber sprachstrukturelle Grundlagen, grammatischer Terminologie,
Rechtschreibkompetenz usw. Sprachdidaktische Seminare hat sie insbesondere zum
Schriftspracherwerb und zur Schreibdidaktik besucht, darunter zu Umsetzungsmadglichkeiten
von sprachdidaktischen Unterrichtskonzeptionen und Methoden.

Diese konnte Nike in insgesamt acht selbst unterrichteten Doppelstunden und zwolf
hospitierten Stunden zum Schreibunterricht vertiefen. Davon beobachtet sie drei Stunden in
einer dritten Klassenstufe zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen zur Planung
von Beschreibungen (anhand von Mind-Maps und einer Checkliste) und dem anschlieRenden
Schreiben einer Personenbeschreibung. Obwohl sie diese Stunden mit der Lehrkraft nicht vor-
oder nachbereitet hat, schitzt sie ihren eigenen Lernzuwachs durchgingig als ,,hoch* ein. Dies
begriindet sie damit, dass ihr beim Beobachten der Schreibprozesse die Schwierigkeiten der
Schuler aufgefallen sind, einen Text logisch aufzubauen und zu gestalten. Die restlichen
dokumentierten Unterrichtserfahrungen (acht selbst unterrichtete Doppelstunden, neun
hospitierte Doppelstunden) beschranken sich auf eine erste Klassenstufe. In Kooperation mit
ihrer Mentorin wurde die vom schulinternen Curriculum vorgegebene Methode zum
Schriftspracherwerb ,,Lesen durch Schreiben umgesetzt. Durch die Methode wurden die vier

wochentlichen Doppelstunden im Schulfach Deutsch in drei Bereiche eingeteilt:
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1) dem anfénglichen gemeinsamen Lautieren eines ,,Satz des Tages®, 2) der anschlieenden
Einflihrung und motorischen Ubung eines neuen Buchstabens, sowie 3) dem abschlieRenden
Schreiben einer einfachen Bildergeschichte unter Bertcksichtigung der neu erlernten
Buchstaben. Der letztere Abschnitt betrifft in vorheriger Absprache die vorausgesetzte
Umsetzung einer Unterrichtsreihe zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen. Schon
zu Beginn des Praxisblocks ist Nike der Methode gegeniiber skeptisch. Diese Skepsis
korreliert mit den Einschatzungen ihrer Lernzuwachse in den Protokollbdgen: Anféanglich
diagnostiziert sie bei sich noch einen ,,hohen* Lernzuwachs, der sich aus der Erfahrung und
Evaluierung mit der neuen Methode ergibt. Nach zwei Wochen stellt sie jedoch nur noch
»geringe™ Erkenntnisgewinne fest, was besonders der kaum vorhandenen Methodenvielfalt
und geringe Chancen flr anderweitige Umsetzungsmaoglichkeiten geschuldet ist. Ebenfalls
wurde die Methode in der vorbereitenden sprachwissenschaftlichen Vorlesung aus dem
Praxisband kritisiert, wodurch eine nicht auflosbare Irritation entsteht: sie kann ihre Mentorin
nicht Uberzeugen eine andere VVorgangsweise zu wéhlen. So arrangiert Nike sich schlieBlich
damit, ihre Unterrichtsstunden nach der beschriebenen Systematik durchzufihren.

Aufgrund der starren methodischen Vorgaben hat sie in ihren eigenen Stunden versucht,
kreative und abwechslungsreiche Umsetzungsformen zu finden. Zum einen fihrt sie im
Bereich 2) drei Doppelstunden zum Kompetenzbereich Anfangsunterricht — Lesen und
Schreiben durch, in denen sie den Buchstaben ,,B*, den Umlaut ,,O0* und den Anlaut ,,Sp*
einfuhrt. Der Unterricht wird von ihr eigenstandig vorbereitet, aber im Anschluss mit ihrer
Betreuerin gemeinsam reflektiert. Bei der Planung verwendet sie Unterrichtsmaterialien aus
dem Schulbuch und aus der ihr bekannten Fachliteratur. Einen besonderen Fokus legt sie auf
ein abwechslungsreiches Vorgehen im Erlenen der Buchstabenform. Dies fuhrt zu einen
,hohen* Lernzuwachs, da sie erkennt, dass nicht jede (mitunter auch géngige) Methode zum
motorischen Schreiben ihrer Meinung nach sinnvoll ist. Als Beispiel nennt sie unter anderem
das ,,Ablaufen* eines Buchstabens, was fiir sie sie zu chaotisch und zu wenig zielfuhrend ist.
Zum anderen hat sie versucht, mit den Schulern eine einfache Geschichte zu realisieren, damit
sie am Ende ein Schreibprodukt haben, dass sie motiviert weiter zu schreiben. Die Geschichte
besteht aus mehreren kleinen Bildergeschichten, die in flinf Doppelstunden zum Bereich 3)
der Methode entstanden sind. Die Schiler sollten zu einfachen Bildern zusammenhéangende
Sétze schreiben. In den Bildern waren Tiere zu sehen, deren Anfangsbuchstabe der in der
Woche erlernte Buchstabe war. Hier hat sie versucht auch einfach Reimwarter einzubauen.
Der Lernzuwachs wird von ihr als ,hoch® eingeschatzt, weil sie aufgrund vieler nicht-

muttersprachlicher Schuler Differenzierungsmafinahmen erstellen musste.
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7.2.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Nike*? tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen kdnnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknipfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen  Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 8 und 9 finden sich nachfolgend.

Zusammengefasst sind die fachwissenschaftlichen Wissensbestdnde von Nike von der
Grundstruktur sehr ahnlich verknupft, d. h. es finden wenige Veranderungen im Verlauf des
Praxisblocks statt. Das lasst sich z. B. anhand der Dimension Schreibprozess illustrieren.
Sowonhl die Begriffe (sie nennt die Phasen planen, formulieren und tberarbeiten) als auch die
Propositionen sind nahezu identisch: In beiden Féllen geht der Schreibprozess von einer
Teilkompetenz des Schreibens aus.

Die anderen fachwissenschaftlichen Wissensbestdande verandern sich innerhalb der
Dimensionen: Nike ordnet dem Textbegriff vor dem Praxisblock keine Konzepte zu, nach
dem Praxisblock werden textlinguistische Unterscheidungen zur medialen und
konzeptionellen Schriftlichkeit genannt. Elaborierter verandert sich ihr Wissen zu den
Dimensionen Textfunktion und Textmuster und Textsorten: Auffallig ist, dass sie zu
beiden Erhebungszeitpunkten Textmuster und Textsorten voneinander trennt. Vor dem
Praxisblock ,,beziehen sich beide auf die Textsortenkompetenz, sie nennt Erzahlung, Bericht
und Erorterung als Textmuster, literarische Texte und Sachtexte als Textsorten. Nach dem
Praxisblock werden die Textmuster direkt dem Schreibunterricht zugeordnet (verbunden mit
,haben®), es werden wieder Erzahlung und Bericht genannt, dieses Mal jedoch auch
Beschreibung und folgerichtig die Argumentation. Allen genannten Textmustern werden
Textsorten zugewiesen (Bildergeschichte, Zeitungsbericht, Personenbeschreibung und
auffaligerweise jetzt auch Erorterung). Ebenfalls findet eine Verknupfung mit den
Textfunktionen statt, so dass folgender Komplex entsteht (unterhalten — Erzahlung —
Bildergeschichte, informieren — Beschreibung — Personenbeschreibung, informieren —
Bericht — Zeitungsbericht, argumentieren — Argumentation — Erdrterung). Warum sie diese

Konzepte nennen und elaboriert miteinander verknupfen kann wird im Folgenden tberprift.

42 Beide Concept-Maps von Nike kdnnen im Anhang eingesehen werden.



Geht aus von
Schreibprozess e Textaufbau

Textbegriff

Nicht genannt

Textfunktion e Textsorte

Textmuster und Textsorten e Textsortenkompetenz

1. Erhebungszeitpunkt

Fihrt zu
Textaufbau planen
Formulieren
Uberarbeiten
Schreibprodukt
Nicht genannt

Erzéhlen
Unterhalten
Informieren

Erzéhlung

Bericht
Erdrterung
Literarische Texte
Sachtexte
Textfunktionen

Tabelle 8: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Nikes Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Texte verfassen

Schreibunterricht

Textmuster

Schreibunterricht

Fuhrt zu
Textaufbau planen
Schreiben/
Formulieren
Uberarbeiten
Mediale
Schriftlichkeit
Konzeptionelle
Schriftlichkeit
Unterhalten/
Erzéhlen
Informieren
Argumentieren
Erzé&hlung

o Bilder-

geschichte
Bericht
o Zeitungs-
bericht
Beschreibung
o Personen-
beschreibung
Argumentation
o Erorterung
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Auch die fachdidaktischen Wissensbereiche werden miteinander verglichen und in Tabelle 9
dargestellt. Ahnlich zu den fachwissenschaftlichen Dimensionen verandert sich die
Anordnung und Struktur von Nikes fachdidaktischen Wissensbestdnden vor und nach dem
Praxisblock kaum. Ein Sonderfall ist die Schreibentwicklung, die sie in ihren Concept-Maps
nicht berticksichtigt, da sie dieser Dimension keine Konzepte zuordnet. Interessant ist an
dieser Stelle ein Vergleich mit ihren Aussagen aus den Interviews, da angenommen werden
kann, dass sie zumindest grundlegende Kenntnisse zu Differenzierungs- oder
Diagnosemdglichkeiten des Schreibens haben wird, insbesondere aufgrund der in den
Protokollbdgen angedeuteten disparaten Klassensituation (vgl. 7.2).

Vor und nach dem Praxisblock werden die Schreibauftrage direkt mit den
schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen verknipft (die Schreibanregung bzw.
Schreibanlass mit dem freien und kreativen Schreiben, das Lesetagebuch mit dem
integrativen Schreiben). Hierbei scheint es sich um stabil angeordnete Wissensdispositionen
zu handeln, da sie nach der Praxisphase identisch benannt werden.

Auf dem ersten Blick lassen sich auch wenige Verdnderungen zur Schreibkompetenz
feststellen. In beiden Erhebungszeitpunkten wird die Dimension direkt dem Schreibunterricht
zugeordnet (einmal verbunden mit ,,fordert”, einmal mit ,fihrt zu“). Sie nennt jeweils
grundlegende Fertigkeiten wie die Orthographie, Syntax und motorisches Schreiben, sowie
vor dem Praxisblock mit dem Textaufbau, nach dem Praxisblock mit Texte verfassen eine
textbezogene Teilkompetenz des Schreibens. Betrachtet man diese beiden Konzepte genauer
fallt jedoch auf, dass sie aus unterschiedliche Perspektiven beschrieben werden: zum ersten
Erhebungszeitpunkt werden passiv beschriebene Anforderungen an das Texteschreiben
benannt, zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine produkt- bzw. handlungsorientierte
Kompetenz. Womit diese Verschiebung zu begrunden ist, wird mit weiteren Daten in der
Zusammenfassung zu erdrtern sein.

Die auffalligsten Veranderungen finden zur Textbeurteilung statt: Als Randnotiz erlaubt sei,
dass Nike als einzige Probandin in beiden Concept-Maps den Begriff Schreib- bzw.
Textprodukt als Begriff fiir die Textbeurteilung hinzufugt. In beiden Féllen nennt sie dafir die
Maoglichkeit einer kriterienorientierten Textbewertung. Diese begriindet sie nach dem
Praxisblock aber mit einer transparenten und objektiven Vorgehensweise. Zusatzlich nennt
sie den Begriff Selbstkorrektur, was mit der Verschiebung zum aktiven Texte verfassen im
Sinne einer ,,Problemldsehandlung® (vgl. Flower & Hayes 1980) aus der Schreibkompetenz

korreliert. Dazu sind besonders ihre weiteren Daten von Interesse.



Schreibkompetenz

Schreibentwicklung
Schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen

Schreibauftrag

Textbeurteilung

1. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Schreibunterricht

Nicht genannt
Schreibunterricht

Schreibdidaktische
Konzeptionen

Schreibprodukt

Fuhrt zu
Orthographie
Syntax
Textaufbau
Textsortenkompetenz

Nicht genannt
Freies Schreiben
Kreatives Schreiben
Integratives
Schreiben
Schreibauftrag
Lesetagebuch
Schreibanregung

Kriterienkatalog

Tabelle 9: Direkter Vergleich der fachdidaktischen Dimensionen aus Nikes Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
e Schreibunterricht

Nicht genannt
e Schreibunterricht

Nicht verbunden

o Textprodukt

Fihrt zu
Orthographisches
Schreiben
Motorisches
Schreiben
Texte verfassen
Nicht genannt
Freies Schreiben
Kreatives Schreiben
Integratives
Schreiben

Lesetagebuch
Schreibanlass
o Bilder

Kriterien
Obijektivitat
Selbstkorrektur
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre Verédnderungen in der Zunahme
ihrer gultigen Begriffe und ihrer Propositionsgiite nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Uberprift. Daraus ergibt sich Tabelle 10:

Fachw. Begriffe 11 15 +4
Fachd. Begriffe 10 13 +3
Gesamt Begriffe 21 28 +7
Fachw. Propositionen 42 77 +35
Fachd. Propositionen 55 60 +5
Gesamt Propositionen 97 137 +40
Gesamtwert 118 165 +47

Tabelle 10: Gultige Begriffe und Propositionsgite aus Nikes Concept-Maps

Die Verénderungen werden getrennt nach Begriffen und Propositionsgtite beschrieben:

Nike nennt zum ersten Erhebungszeitpunkt nahezu gleich viele gultige Begriffe aus beiden
Wissensbereichen, der fachwissenschaftliche Bereich (11) Uberwiegt leicht gegeniiber dem
fachdidaktischen Bereich (10). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wéchst die Anzahl der
gultigen fachwissenschaftlichen Begriffe um 4 auf 15 an, die fachdidaktischen Begriffe um 3
auf 13. Damit wachst die Anzahl der genannten Begriffe nach dem Praxisblock um insgesamt
7 an, dabei in beiden Wissensbereichen fast gleichwertig.

Ein anderes Ergebnis prasentiert sich fur die Propositionsgiite. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt werden mit einem Wert von 55 mehr sinnvolle fachdidaktische
Propositionen realisiert als aus dem fachwissenschaftlichen Bereich (42). Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt wachst die Anzahl der sinnvollen Propositionen aus dem
fachwissenschaftlichen Bereich stark (35) auf einen Wert von 77 an, die sinnvollen
Propositionen aus dem fachdidaktischen Bereich hingegen moderat um 5. Damit steigt die
Anzahl der Propositionen insgesamt um einen Wert von 40 im Verlauf des Praxisblocks. Vom
besonderen Interesse ist dabei der erstaunliche Anstieg der Propositionsgite
fachwissenschaftlichen Bereich.

Zusammenfassend nennt Nike vor dem Praxisblock eine dhnliche Anzahl von Begriffen aus
dem fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich. Beide Bereiche wachsen im
Verlauf des Praxisblocks fast gleichméaf3ig an. Innerhalb der sinnvollen Verbindungen steigen
insbesondere die fachwissenschaftlichen  Propositionen deutlich starker als die
fachdidaktischen Propositionen. Demzufolge bestatigen die Ergebnisse die zweite Annahme,

nach der ein starkerer Zuwachs in den fachwissenschaftlichen Dimensionen erwartet wird.
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7.2.2 Interviews

Grundlegend fiur Nikes schulpraktische Erfahrungen zum Schreibunterricht ist die bereits
skizzierte Methode ,,Lesen durch Schreiben (vgl. 7.2), nach dessen Vorgaben sie ihre eigene
Unterrichtsreihe zum Schreiben — Texte verfassen konzipieren musste. Die Methode wurde
nicht aus intrinsischen Motiven gewéhlt, sondern durch schulcurriculare und organisatorische
Bestimmungen vorgegeben. Sie beschreibt, dass sowohl ihre Mentorin als auch sie der
Methode eher kritisch gegenuiberstanden:

Warum ausgerechnet die Methode weil ich selber nicht so genau, das wurde vorher auf der
Deutschkonferenz so beschlossen. Und ich wei8 auch, dass meine Mentorin damit selber nicht so zufrieden
war. Das beinhaltet ja letztendlich, dass man erhofft, dass die Schiiler von alleine lesen lernen. Also man
bringt ihnen eigentlich nur die Buchstaben bei und dann das Lautieren und dann kdnnen sie die Worter
schreiben. (Nike 2, Abs. 78)

Die konkrete Umsetzung erfolgte in einem Dreischritt: Zuerst wurde am Anfang der Woche
ein ,,Satz des Tages™ gemeinsam mit den Schiilern lautiert und aufgeschrieben, dann folgten
zwei Stunden in denen ein neuer Buchstabe eingefiihrt wurde, und abschlieend wurde
fortlaufend eine Geschichte zum Jugendroman ,,.Die rote Zora und ihre Bande* von Kurt
Klaber (unter dem Pseudonym Kurt Held veroffentlicht) gelesen. Zu dem vorgelesenen
Abschnitt wurde ein Arbeitsblatt mit mehreren Bildern ausgeteilt, die illustriert und dann in
die richtige Reihenfolge gebracht und in einen Satz aufgeschrieben werden mussten.
Insgesamt sollten mit der Methode basale Subkompetenzen der Schreibkompetenz gefordert
werden. Schon vor dem Praxisblock tberlegt sie, dass Grundschuler erst einmal grundlegende

Kompetenzen aufbauen missten, bevor sie in der Lage sind Texte zu verfassen:

Die haben auch meiner Meinung nach einfach noch zu wenig orthographisches oder grammatisches Wissen,

um einen Text strukturieren zu kdnnen. (Nike 1, Abs. 20)

Diese Uberlegungen bezieht sie nach dem Praxisblock auf das beschriebene gemeinsame
Lautieren mit dem Satz des Tages. Grundsatzlich war das Ziel der Stunde die
Rechtschreibung zu férdern, da der richtig abgeschriebene Satz als Teil der Ergebnissicherung
in den Heften der Schiler stehen soll. Ihrer Meinung nach ist das aber ein falscher Ansatz, da
letztlich nicht die Schiler belohnt werden, die selbststdndig versuchen einen Satz zu
entwickeln und zu lautieren. Dadurch werden die zentralen Kompetenzen, die sie vor dem
Praxisblock beschreibt, gar nicht geftrdert. Vielmehr noch diagnostiziert sie mit dem

fehlenden syntaktischen Wissen der Schiler an dieser Stelle das Hauptproblem:
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Es wird halt vermutet: Wenn du ein Wort schreiben kannst, kannst du es auch lesen. Und da habe ich halt
ganz oft die Erfahrung gemacht: So ist es nicht. Also gerade die schwdacheren Kinder hatten noch tberhaupt
keinen Satzbegriff. Da waren viele einfach auch total tiberfordert mit. Also wenn dann die Lehrerin gesagt
hat: Welchen Satz wollen wir denn aufschreiben? Dann kam sowas wie: ,,dass es regnet™. Also das waren
nur so Teilsdtze, wie die Schiler normalerweise antworten. Und nicht dieses im ganzen Satz denken. [...]
Und wenn man denen dann sagt: Da fehlt ein Wort, guck nochmal an die Tafel. Dann ist denen ganz egal
wo die das hinschreiben, also dann haben die das zum Beispiel ganz oft an den Anfang oder am Ende des
Satzes gepackt. (Nike 2, Abs. 78)

Folglich Uberlegt Nike, dass es wichtig gewesen ware, mit den Schilern Gberhaupt erst einmal
einen Satzbegriff zu entwickeln, indem z. B. zwischen Substantiven und Verben
unterschieden wird. Allerdings findet sie die Unterscheidung von Wortarten in der ersten
Klassenstufe noch zu frih. Ihr syntaktisches Wissen bezieht sie also zu beiden
Erhebungszeitpunkten auf die Entwicklungsstufe ihrer Schiler, nach dem Praxisblock
verknupft sie ihre Uberlegungen aber noch mit dem Textbegriff. Hierzu beschreibt sie zum
ersten Erhebungszeitpunkt am Beispiel der ,,zerdehnten Sprechsituation® von Ehlich (1983),
dass Texte besondere Anforderungen in der Produktion haben:

Ja, da muss man sich erst einmal bewusst sein: Wenn ich einen Text schreibe sitzt der Empfénger nicht
direkt vor mir. Das heifst ich kann nicht noch einmal etwas klarstellen, sondern muss mich prézise
ausdriicken und so formulieren, dass der Andere das ohne weitere Informationen verstehen kann. (Nike 1,
Abs. 38)

Des Weiteren bezieht sie diese Anforderung von Texten auf die konzeptuelle Unterscheidung
von Koch und Oesterreicher (1985). Auf diese Weise gelingt es ihr, Kompetenzbereiche wie

das adressatenbezogene Schreiben zu operationalisieren:

Also ich bin ja generell eher bei dem Denken von Grundschulern und ich denke, dass die konzeptionelle
Schriftlichkeit denen noch wirklich schwerféllt. Also dieses Vorstellen, dass ich das SO schreiben muss,
dass derjenige der das liest verstehen muss was da steht, und ich das nicht mehr ausfilhren kann. Das wirde
eine Adressatenorientierung voraussetzen die noch nicht drin ist. Da ist sicherlich noch viel mehr

Forderbedarf als jetzt im konzeptionell Mindlichen, das bringen sie ja sowieso mit. (Nike 2, Abs. 42)

Die Schwierigkeiten mit dem Satz des Tages sieht sie vor allem darin begriindet, dass ihren
Schiilern dieses Wissen zum Textbegriff und zur Schreibkompetenz fehlt:

Also wenn sie sowas antworten wie: ,,wenn es regnet“, dann haben sie die konzeptuelle Schriftlichkeit noch

gar nicht richtig verstanden oder verinnerlicht. Und das wird denen ja bewusst. (Nike 2, Abs. 52)
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Neben dem textlinguistischen Wissen nennt sie vor allem die Orthographie als basale
Subkompetenz, die sie eng mit der Uberarbeitungsphase des Schreibprozesses verknipft.
Nach Nike sollen Schiler zahlreiche Mdoglichkeiten erhalten, eigene Textlberarbeiten
vorzunehmen. Sie berichtet aber, dass mit dem Satz des Tages die Texte nicht Uberarbeitet,
sondern nur auf die Rechtschreibung tberprift und korrigiert werden. Deshalb war fur sie
wichtig, mit ihrer Unterrichtseinheit auch die Textsortenkenntnis zu fordern. Vor dem

Praxisblock stellt sie sich das vor allem gemeinsam in der Klassensituation vor:

Ja, wenn man dann die Texte verschiedener Schiler vergleicht im Klassenverbund, dass man sich dann

daran klar macht: Wer hat jetzt die wichtigen Informationen da drin gehabt? (Nike 1, Abs. 50)

Nach dem Praxisblock argumentiert sie dann mit Schreibstrategien (umgesetzt in Form von
»Schreibhandwerkern®), die im Gegensatz zum ersten Erhebungszeitpunkt auf eher aktiv vom

Schiiler ausgehende Uberarbeitungsprozesse hindeuten:

Da hatten die dann so Schreibhandwerker. [...] Es gab da zum Beispiel Herr Undaklau, der hat den Kindern
immer die ,,und dann®“ geklaut. Um daran erinnert zu werden, dass sie nicht immer mit ,,und dann
schreiben. Oder es gab Herr Mausbau, der hat die Struktur von Einleitung, Hauptteil und Schluss
klargemacht. (Nike 2, Abs. 46)

Die Schreibhandwerker fungierten zugleich als die Kriterien, nach denen die Texte in der
Textbeurteilung bewertet wurden. Das entspricht ihren Aussagen vor dem Praxisblock, in
denen sie betont, dass eine auf Kriterien basierende Bewertung fiir ein objektives VVorgehen
unverzichtbar sei.

Als weitere Subkompetenz wurde das motorische Schreiben mit dem Satz des Tages
gefordert. Durch das Abschreiben von der Tafel sollten die Schiler die neu erlernten
Buchstaben einlben. Diesbeziglich ist ihr vor dem Praxisblock vor allem das ordentliche
Schreiben in den Linien wichtig. Zusatzlich kann sie mit der Grundschrift ein

fachdidaktisches Konzept nennen und problematisieren:

Richtige Schreibrichtung, ordentliches Schreiben auch in den Linien, und dass man die Buchstaben auch
auseinanderhalten kann. Da gibt es ja zum Beispiel die Grundschrift. Und gerade bei so Buchstaben die
gleich aussehen, also das groBe ,,S“ und das kleine ,,s [...], wenn man da nicht genau unterscheidet

zwischen den Linien, kann man nicht sehen ob das ein grof3es oder kleines sein soll. (Nike 1, Abs. 10)

Die gleichen Aspekte nennt sie auch nach dem Praxisblock, bezieht aber noch den speziellen
Forderbedarf ihrer Schiler im Sinne der Schreibentwicklung mit ein, in diesem Fall die

richtige Schreibrichtung:
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Ja, dass die Buchstaben leserlich sind. Also dass sie halt GréRenunterschiede machen wirklich. Und ich bin
ja an einer Schule gewesen, die sehr viel Migrationsanteil hatte, wo sehr viele Kinder auch eben Arabisch
schreiben und dann nattrlich ein ganz andere Schreibrichtung haben. Und das hat man dann ganz oft
gemerkt, dass sie eben andersrum ansetzen und dann am Ende mit der Schreibrichtung total
durcheinanderkommen. Deshalb war das bei uns immer wichtig, dass sie eben eine richtige Schreibrichtung
erlernen. (Nike 2, Abs. 22)

Nike berichtet von einer sehr disparaten Klassensituation. Der Migrationsanteil ihrer Schiler
war sehr hoch, wodurch es eine groRe Spanne im Kenntnisstand ihrer Schiler gab. So haben
einige gerade erst begonnen deutsch zu sprechen und mussten VVokabeln lernen, andere hatten
z. B. durch Vorlesen der Eltern schon Erfahrungen mit konzeptueller und medialer
Schriftlichkeit im Sinne des protoliteralen Schriftspracherwerbs. Als mdglichen Umgang mit
dieser Differenz nennt sie vor dem Praxisblock Tandem-Patenschaften, indem die stérkeren

Schiler den schwacheren helfen:

Ja, ich wirde wahrscheinlich erst einmal mit den Kindern, die mit der deutschen Sprache noch groRe
Probleme haben, viel mit Bildern auch arbeiten. Dass die erst einmal zu Bildern Sachen aufschreiben sollen.
Im Idealfall helfen sich die Schiller dann gegenseitig. Also so eine Art Patenschaften, dass die besseren
Schiler die schlechteren unterstiitzen kdnnen, gerade wenn es einfach nur um die Vokabeln geht. (Nike 1,
Abs. 30)

Diese Vorgehensweise hat sie dann nach dem Praxisblock auch zum Schreiben der

Bildergeschichte umgesetzt. Ihrer Einschatzung nach hat das gut funktioniert:

Zu der Bildergeschichte habe ich das dann so machen kdnnen. Also da kann man dann ja eben auch gucken:
Wie teile ich die Kinder auf, damit das am Ende auch sinnvoll ist? Also lernen dann die Schwacheren von
den Stéarkeren oder packe ich nur die Guten in eine Gruppe damit etwas besonders Tolles rauskommt. Die

haben das ganz gut hinbekommen und daran auch Spafl gehabt. (Nike 2, Abs. 86)

Wie im obigen Zitat deutlich wird, hat sie in ihrer Unterrichtsreihe zum Schreiben — Texte
verfassen die Textsorte Bildergeschichte geschrieben (vgl. auch 7.2). Textsorten verbindet
sie direkt mit Schreibanldssen. In diesem Fall hat sie die Episoden der Zora-Geschichte
genutzt, die am Ende der Woche den Schiilern vorgelesen wurde. Vor dem Praxisblock
beschreibt Nike, dass ein guter Schreibanlass in einer Schreibaufgabe mdoglichst
lebensweltbezogen ist. Sie bezieht sich dabei auf das Schreiben von Briefen, welche sie im

ASP als Unterrichtsreihe thematisiert hat;

Also ein Anlass wére ja eben zum Beispiel Briefe zu schreiben, dass man einen ganz realen Anlass schafft.
[...] Dieses: Schreibt mal einen Zeitungsbericht. Und dann? Das hatte nie einen Zweck. Und gerade aus

diesem Briefe schreiben konnte ja auch wirklich was entstehen. (Nike 1, Abs. 46)
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Im Praxisblock hat sie dann auch versucht lebensweltbezogene Schreibauftrage zu stellen. Zur
vorgelesenen Geschichte sollten die Schiler den Inhalt anhand von Bildern in einen Satz

aufschreiben, so dass am Ende ein zusammenhéangender Text entsteht.

Wenn es um die Bildergeschichte jetzt von der Zora ging, sollte das schon auch einen erzédhlenden Charakter
haben. Also die hatten dann am Ende so ein eigenes Buch, wo dann zu jeder Geschichte ein eigenes Bild
war, und dazu sollten sie dann etwas aufschreiben und danach das Bild anmalen. So dass man am Ende,
wenn man sich die Satze des Kindes durchliest, eine Zusammenfassung der Geschichte hat und die ein
Ergebnis haben. (Nike 2, Abs. 62)

Diese Produktorientierung fand sie gelungen, weil die Schiiler verstanden haben, dass es sich
nicht blofl um einzelne Sétze, sondern eine gesamte Geschichte handelt. Aufgrund dieser
Erkenntnis hatten die Schiler nach ihrer Einschatzung in der kompletten Einheit ein Ziel vor
Augen und waren bis zum Ende motiviert, an der Geschichte zu arbeiten. Auffallig ist, dass
sie an dieser Stelle schon mit einem erzahlenden Charakter der Texte argumentiert, was auf
eine  Verbindung zur Textfunktion hindeutet. Hierzu nennt sie zum ersten
Erhebungszeitpunkt eine unterhaltende Funktion, die sie direkt anwendungsbezogen mit den

schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen verknipft:

Also was ich jetzt noch im Kopf habe ist Unterhalten und Erzéhlen. Also Erzéhlen ist fiir mich tendenziell
eher freies Schreiben oder zum Teil auch mit Bildergeschichten erzahlen, also literarisches Erzéhlen. Und

das hangt dann auch mit Unterhaltung zusammen. (Nike 1, Abs. 52)

Auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt verbindet sie die unterhaltende Textfunktion mit der
Textsorte Bildergeschichte, allerdings nennt sie aufgrund ihrer Vorgehensweise dieses Mal
das integrative Schreiben als konzeptionelle Rahmung. Durch das (Vor-)Lesen der Zora-

Geschichten werden ihrer Meinung nach weitere Funktionen realisiert:

Fur die Kinder war auch ein Schreibanlass, dass sie sich mit der Zora identifizieren und sagen: Dazu mdchte
ich jetzt etwas aufschreiben. (Nike 2, Abs. 76)

Es ist evident, dass Nike die fachwissenschaftlichen Dimensionen Textfunktionen und
Textsorten eng auf die fachdidaktischen Dimensionen Schreibkonzeptionen und
Schreibaufgaben bezieht. Erstere bilden bei ihr den theoretischen und konzeptionellen
Grundrahmen des Schreibunterrichts, den sie dann direkt mit den letzteren Dimensionen
anhand von Anwendungsbeispiele zu konkretisieren versucht. Bei diesem Transfer bezieht sie

sich nach dem Praxisblock vor allem auf ihre eigene Unterrichtsreihe.
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7.2.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Instrumente auf die beiden Annahmen aus der
Fragestellung bezogen. Insgesamt lasst sich die zweite Annahme der starkeren Anreicherung
von fachwissenschaftlichen Wissensbestanden bei Nike bestatigen. Zwar nennt sie in beiden
Erhebungszeitpunkten eine &hnliche Anzahl von sinnvollen Begriffen aus dem
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissensbereich, allerdings tritt fir die
Propositionsgute ein deutlicher Effekt auf: Wahrend sie vor dem Praxisblock mehr
fachdidaktische Konzepte miteinander verbinden kann, wéchst die Anzahl der
fachwissenschaftlichen Propositionen nach dem Praxisblock stark an. Der Anstieg lasst sich
mit ihrem elaborierteren semantischen Netzwerk zu den Dimensionen Textfunktion und
Textsorten und Textmuster beschreiben.

Nike verknipft in beiden Concept-Maps die Textfunktion mit den Textmustern & Textsorten.
Dieses fallt ihr in der ersten Concept-Map noch vergleichsweise schwer: sie kann einige
Textmuster nennen, verbindet diese aber mit der Gattungsunterscheidung von Sachtexten und
literarischen Texten. Nach dem Praxisblock hat Nike dann eine elaborierte Vorstellung von
grundlegenden Textmustern, denen sie adéquate Textfunktionen und beispielhafte Textsorten
zuordnen kann. Dieses Ergebnis aus den Concept-Maps korreliert mit ihren schulpraktischen
Erfahrungen, da sie integrativ in die Methode Lesen durch Schreiben eine Unterrichtseinheit
zum Schreiben einer Bildergeschichte realisiert hat. Letzterer schreibt sie im ersten Interview
noch einen eindeutig unterhaltenden und erzéhlenden Charakter zu, den sie im zweiten
Interview um eine identitétsstiftende Funktion ergénzt. Wie Helene verkniipft sie also
Textsorten direkt mit den Textfunktionen. Alleine daraus konnen in diesem Fall aber die
Veranderungen der beiden Dimensionen nicht nachvollziehbar erléutert werden.

Erweiternd zu den Propositionen der Concept-Maps lassen sich durch die Interviews aber
weitere  Verknupfungen erkennen. Nike versucht in beiden Interviews die
fachwissenschaftlichen Konzepte Textfunktion und Textsorte anhand wvon konkreten
Schreibanlassen und Schreibkonzepten zu erldutern. Diese sind flr sie in beiden Interviews
moglichst lebensweltbezogen. Da sie Bildergeschichten zum ersten Erhebungszeitpunkt als
unterhaltend deklariert, assoziiert sie dazu auch konsequent freie oder Kreative
Schreibkonzeptionen. Hierzu gelingt es ihr allerdings nicht lebensweltbezogene

Schreibauftrage zu formulieren.
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Anhand ihrer konkreten Unterrichtserfahrungen mit der integrativen Schreibkonzeption
gelingt ihr das nach dem Praxisblock: Den Lebensweltbezug stellt sie uber die
Produktorientierung her, indem die Schiller am Ende ein Buch mit der Zusammenfassung der
gelesenen Geschichte produziert haben. Hierzu ist auffallig, dass sich ihr Wissen zu den
Dimensionen Schreibkonzeptionen und Schreibauftrage in den semantischen Netzwerken der
Concept-Maps nicht anreichert bzw. stabil bleibt. Vielmehr bilden beide Dimensionen das
Fundament fiir die elaborierten Propositionen der damit verknipften Textfunktion und
Textsorten. Es ist anzunehmen, dass sich die abstrakteren Wissensbereiche des Schreibens
durch die Verknlpfung mit den Kkonkreteren, handlungsbezogenen Dimensionen
systematisieren und ausdifferenzieren konnen. Anhand dieser Beobachtung kann die in der
Fragestellung formulierte erste Annahme bekréftigt werden.

Die Schreibkompetenz ist eine weitere sich verdndernde Dimension. Es kann aufgezeigt
werden, dass die Teilkompetenz motorisches Schreiben zum ersten Erhebungszeitpunkt in
den Concept-Maps gar nicht genannt wird, dann aber durch die unterrichtlichen Erfahrungen
zum zweiten Erhebungszeitpunkt hinzugefiigt wird. In diesem Fall ist das motorische
Schreiben auch eine der Kernkompetenzen, die mit der Methode Lesen durch Schreiben
gefordert werden sollen. Dementsprechend variantenreich kann Nike auch nach dem
Praxisblock verschiedene Umsetzungsméglichkeiten und -erfahrungen beschreiben und
unterschiedliche Differenzierungsmoéglichkeiten im Rahmen der Schreibentwicklung
thematisieren. Diesem Ergebnis zum Trotz nennt sie in den Concept-Maps keine zusatzlichen
Begriffe zur dazugehorigen Dimension. Es ist moglich, dass ihre Wissensbestdnde zum
motorischen Schreiben insbesondere in prozeduralisierter Form vorliegen, und daher mit dem
angewendeten Methodenrepertoire nicht erhoben werden kdnnen.

Uber die basalen Fertigkeiten der Schreibkompetenz hinaus versucht Nike mit ihrer
Unterrichtseinheit zur Bildergeschichte Textkenntnisse herzustellen. Vor dem Praxisblock
nennt sie in den Concept-Maps die Subkompetenz Textaufbau, nach dem Praxisblock die
Subkompetenz Texte verfassen. Dieser Unterschied l&sst sich mit ihren Aussagen aus den
Interviews erlédutern: Vor dem Praxisblock denkt sie vor allem an eine auf Kriterien
basierende Vorgehensweise, in denen auf verschiedene Aspekte in der Uberarbeitung
eingegangen wird. Diese Kiriterien setzt sie im Praxisblock dann in Form von
Schreibstrategien um. Mit sogenannten Schreibhandwerkern (berarbeiten die Schiler
selbststandig ihre Texte. Hierbei handelt es sich um ein Beispiel, wie ein einzelner
Wissensbereiche durch die schulpraktischen Erfahrungen angereichert wird und eine

zusatzliche Komponente bekommt.
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7.3 Einzelfallanalyse Ines

Ines ist zum Zeitpunkt der Studie 23 Jahre alt und studiert die Facher Germanistik und
Sachunterricht auf Grundschullehramt. Sie hat bis auf das obligatorische ASP, welches im
Bachelor des Lehramtsstudiums vorgesehen ist, und das Erteilen von Nachhilfeunterricht in
einem privaten Kontext wenige schulpiddagogische Vorkenntnisse. Daflr konnte sie im
vorschulischen Bereich einige Erfahrungen sammeln: so hat sie ein FSJ in einem
Kindergarten gemacht und in diesem Rahmen neben der Schule und dem Studium
(Vorschul-)Kinder betreut.

Ines hat ihr Bachelorstudium nicht an der Universitat Oldenburg, sondern an der Universitat
Vechta absolviert. Daher hat sie nicht an der curricular aufeinander aufbauenden Vorlesung
zur Deutschdidaktik im Bachelor teilgenommen. Allerdings ist das Germanistikstudium in
Vechta mit einer grundlegenden Vorlesung und einem vertiefenden Seminar im Basismodul,
sowie einem darauf aufbauenden Modul mit zwei Seminaren dhnlich strukturiert. lhre
Schwerpunktsetzung liegt dabei eher im literaturdidaktischen Bereich, in dem sie sich vor
allem mit der Kinder- und Jugendliteratur und Lyrik (zum Beispiel Umsetzungsmoglichkeiten
und systematisierende Auswahl von Texten), sowie literarischen Unterrichtsgesprachen
beschéftigt hat. Allerdings gibt es auch Uberschneidende Bereiche mit sprachdidaktischen
Inhalten, zum Beispiel in der Lese- und Schreibmotivation, grammatische Grundlagen und
ihre Vermittlung etc. Ebenso erinnert sie sich aus der Vorlesung an einzelne Modelle zum
Schreibprozess und zur Schreibentwicklung, sowie aus dem Vorbereitungsseminar im
Praxisband an das Kennenlernen verschiedener Umsetzungsmoglichkeiten  von
schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen, wie z. B. dem kreativen Schreiben.

Ihre schulpraktischen Erfahrungen im Praxisblock umfassen sechs selbstunterrichtete
Doppelstunden zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen, in acht Doppelstunden
zum Schreibunterricht hospitiert sie. Die Hospitationen fanden in einer zweiten Klassenstufe
statt, in der ihre Mentorin Deutsch unterrichtet. Das Themenspektrum umfasst dabei
syntaktische und orthographische Themenbereiche, sowie eine kurze Einheit zum Schreiben
von Gedichten. Am Anfang des Praxisblocks haben die Schiiler verschiedene Ubungen zu
Wortarten gemacht. Der Schwerpunkt lag dabei auf dem Adjektiv. Es wurden unter anderem
Gegensatzpaare zu Adjektiven gesucht, aber auch Zuordnungsibungen zu konjugierten
Verben unternommen. Einige Stunden wurden nachtraglich mit der Lehrkraft besprochen,
ihren eigenen Lernzuwachs schitzt sie allerdings durchgehend als ,,gering® ein, da sie die

unterschiedlichen Ubungen bereits aus der Universitat sowie dem ASP kennt.
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Ahnlich argumentiert sie in ihren Selbsteinschatzungen zu einer hospitierten Einheit, in der
Diktate geschrieben wurden. In klassischer VVorgehensweise wurde den Schiilern kurze Texte
vorgelesen, die sie aufschreiben mussten. Da sie das Prozedere insbesondere auch aus ihrer
eigenen Schulzeit kennt, prognostiziert sie einen ,,sehr geringen® Lernzuwachs. Weitere
Reflektionsprozesse Uber die Umsetzungsvariante bzw. Handlungsalternativen finden nicht
statt. Zu einem spéateren Zeitpunkt der Praxisphase beobachtet sie noch zwei Doppelstunden
zum Schreiben von Gedichten, die zum Muttertag verfasst wurden. Anhand einer Vorlage
wurde mit den Schilern die Form eines Gedichts besprochen, welches sie dann eigenstandig
oder durch Orientierung an der VVorlage schreiben durften. Die beiden Stunden wurden vorab
mit der Lehrkraft zusammen geplant und auch aktiv von ihr mit umgesetzt, indem sie
Formulierungshilfen gegeben und auf Schilerfragen geantwortet hat. Auch hier gibt Ines an
die Methode zu kennen, durch die aktive Teilnahme bewertet sie ihren eigenen Lernzuwachs
aber als ,,hoch®.

Die eigene Unterrichtsreihe zum Schreiben — Texte verfassen hat Ines in einer vierten
Klassenstufe zur Schreibkompetenz durchgefuhrt. Ziel der Unterrichtsreihe war es, den
Schillern den Aufbau von Texten (Einleitung, Hauptteil und Schluss) zu verdeutlichen. Der
Schreibunterricht folgt einer kreativen Unterrichtskonzeption: Um den Sinn von Einleitungen
zu verdeutlichen hat Ines beispielsweise eine Reihe von Bildern ausgeteilt, die in die richtige
Reihenfolge gebracht werden mussten. Da die Einleitung fehlte bestand der Schreibauftrag
darin, dass die Schiler eine eigene Einleitung verfassen sollten. Die Bildergeschichte hat sie
basierend auf der Handlung einer Geschichte aus dem Schulbuch selbst gestaltet, die
Anregung stammt von der Mentorin. Ihren Lernzuwachs schétzt sie ,,hoch® ein, da sie die
Methode noch nicht kannte und das Vorgehen zielfihrend fand. Das Schreiben von
Hauptteilen hat sie ahnlich umgesetzt. In diesem Fall hat sie den Hauptteil einer
Kurzgeschichte aus dem Schulbuch ausgeschnitten und mit den Schilern nur die Einleitung
und den Schluss gelesen. Die Schiler hatten dann die Mdéglichkeit, den Hauptteil selbst zu
gestalten. Im Anschluss wurden ihre Ergebnisse mit denen des Ursprungstextes verglichen.
Auch hier glaubt sie viel gelernt zu haben, da die Schiler kreativ ihre eigenen Ideen
einbringen konnten und deshalb motiviert gearbeitet haben. Mithilfe dieser Vorgehensweise
wurden dann induktiv Kriterien fir den Textaufbau entwickelt und schlieBlich anhand der
Kriterien eine eigene Geschichte mit freier Themenwahl geschrieben.

Insgesamt legen ihre Selbsteinschatzungen nahe, dass lernreiche Konstellationen fur Ines
besonders dann entstehen, wenn sie neue Methoden selbststandig ausprobiert. Einer

universitéren Begleitung misst sie keine groRe Bedeutung zu (vgl. Ines 2, Abs. 68ff.).
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7.3.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Ines*® tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen kdnnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknipfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen  Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 11 und 12 finden sich nachfolgend.

Insgesamt nennt Ines in beiden Concept-Maps zwar viele, aber nahezu identische
fachwissenschaftliche Wissensbereiche. Zwar fiigt sie zum zweiten Erhebungszeitpunkt
einzelne Verknipfungen hinzu, die werden allerdings ausschliellich mithilfe der
vorgegebenen Begriffe gebildet. Auf diese Weise kann sie nur wenige neue
fachwissenschaftliche Begriffe realisieren, allerdings verandert sich die Propositionsglite.
Wiéhrend sie vor dem Praxisblock viele fachwissenschaftliche Wissensbereiche unmittelbar
mit dem Schreibunterricht verbindet, verknupft sie diese nach dem Praxisblock mit anderen
Konzepten (z. B. ,folgt“ auf dem Schreibprozess die Textbeurteilung, der Textbegriff
,bedingt den Schreibunterricht, die Textfunktion ,fihrt“ zu den Textmustern). Innerhalb
dieser Differenzierungen zeigt sich eine starkere Verbindung zwischen dem Schreibprozess
und der Textfunktion. Allerdings ordnet sie dann nicht die genannten Textfunktionen in
letzterem Beispiel auch den einzelnen Textmustern zu.

Diese Verknupfung deutet sich an, da sich bei ihr zwischen den Dimensionen Textmuster
und Textsorten die grofite Verdnderung im Verlauf der Praxisphase feststellen lasst: So
nennt Ines zum ersten Erhebungszeitpunkt einzelne Textmuster (zu denen sie
falschlicherweise die Erdrterung hinzuzahlt), zum zweiten Erhebungszeitpunkt unterscheidet
sie dann zwischen Textmustern und Textsorten. Ebenfalls ordnet sie den einzelnen genannten
Textmustern (statt Erdrterung nun Beschreibung und nicht folgerichtig die Argumentation)
verbunden mit ,,z. B.“ Textsorten zu (der Erzahlung die Bildergeschichte, dem Bericht den
Ausflugsbericht, der Beschreibung die Personenbeschreibung).

Die hinzukommenden Beispiele fur Textsorten sind die einzigen Konzepte, die sie nach dem
Praxisblock zuséatzlich benennt. Die zahlreichen mit ihnen verbundenen Propositionen weisen
aber auf ein verdichtetes semantisches Netzwerk hin. Ob sich diese These bekraftigen lasst,

wird in der zusammenfassenden Interpretation mithilfe der anderen Daten erértert.

43 Beide Concept-Maps von Ines kénnen im Anhang eingesehen werden.



Schreibprozess

Textbegriff

Textfunktion

Textmuster und Textsorten

1. Erhebungszeitpunkt |

Geht aus von
Schreibauftrage

Schreibunterricht

Schreibunterricht
Adressatenbezug

Schreibunterricht

Fihrt zu Geht aus von
Planung e Schreibauftrag
Formulieren

Uberarbeiten

Mediale Nicht verbunden
Unterscheidung
Konzeptionelle
Unterscheidung
Dauerhaftigkeit

Unterhalten e Schreibauftrag
Informieren

Ausdruck

Uberzeugen

Erzéhlung e Textfunktion
Bericht
Erdrterung

Tabelle 11: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Ines Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Fuhrt zu
Planen
Formulieren
Uberarbeiten
Textbeurteilung
Mediale
Unterscheidung
Konzeptionelle
Unterscheidung
Dauerhaftigkeit
Schreibunterricht
Unterhalten
Informieren
Ausdriicken
Uberzeugen
Textmuster
Erzé&hlung

o Bilder-

geschichte
Bericht
o Ausflugs-
bericht
Beschreibung

o Personen-

beschreibung
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Auch im Vergleich der fachdidaktischen Wissensbereiche realisiert Ines zu beiden
Erhebungszeitpunkten nahezu die gleichen Begriffe und Propositionen. Die dazugehérige
Tabelle 12 findet sich auf der nachsten Seite. Insgesamt nennt Ines zwar viele Begriffe, fligt
nach dem Praxisblock aber nur einzelne hinzu, l&sst sie weg oder tauscht sie aus (zur
Schreibkompetenz ,,gehort nun die Motivation ,,dazu®, die Textbeurteilung ,,beinhaltet*
das Vorstellen/Prasentieren, die schreibdidaktischen Konzeptionen ,fiihren” nicht mehr
,zu“ den Schreibauftragen). Es ist auffallig, dass sie weiterhin hauptsachlich mit den
vorgegebenen Begriffen arbeitet, so dass wenige neue fachwissenschaftliche Begriffe genannt
werden.

Der GroRteil der neu genannten Konzepte wird der Dimension Schreibauftrag zugeordnet,
zu der sich auch die groten Veranderungen verzeichnen lassen. Im Gegensatz zum ersten
Erhebungszeitpunkt nehmen fur Ines Schreibauftrage nach dem Praxisblock eine zentrale
Rolle ein: Sie werden nicht mit anderen Konzepten verbunden, sondern sind Ausgangspunkt
flir viele andere Dimensionen: der Schreibauftrag ,,orientiert sich an* der Schreibentwicklung,
er ,,muss* motivieren und ihm ,folgt™ der Schreibprozess. Auf diese Weise verdndert sich die
Struktur: Wahrend Ines vor dem Praxisblock willkirlich verschiedene Beispiele fur
Schreibauftrage gibt, nennt sie danach vorangestellt den Begriff Schreibanlass, dem sie
verschiedene Umsetzungsmaoglichkeiten und Methoden zuordnet (zusétzlich kommen mit
dem Lesetagebuch und dem Zusammenfassen zwei weitere Varianten hinzu). Allerdings
unterscheidet sie nicht systematisch zwischen den grundlegenderen Methoden und deren
Umsetzung, sondern stellt beide Konzepte gleichwertig nebeneinander. Trotzdem ist von
Interesse, warum der Schreibauftrag nach dem Praxisblock in ihrem semantischen Netzwerk
zum Schreibunterricht eine so zentrale Rolle einnimmt.

Bei den hinzugefiigten Beispielen fiir Schreibauftrage handelt es sich weitestgehend um die
einzigen neu genannten Begriffe. Weitere Verdnderungen finden sich in der Dimension
Schreibentwicklung, die sie im Gegensatz zum ersten Erhebungszeitpunkt wie folgt in ihre
Concept-Map einordnet: Der Schreibauftrag ,orientiert sich nach Ines an der
Schreibentwicklung, die wiederum Binnendifferenzierung ,braucht®. Im Sinne des
Dimensionskatalogs macht sie aber keine Vorschldage =zur Ausgestaltung dieser
Differenzierung. Dennoch scheint sie die beiden Dimensionen nach dem Praxisblock eng

miteinander zu verknupfen, was mithilfe der weiteren Daten ausfiihrlicher betrachtet wird.



1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

Schreibkompetenz

Schreibentwicklung
Schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen

Schreibauftrag

Textbeurteilung

Geht aus von
e Schreibunterricht

Nicht genannt
e Schreibunterricht

e Schreibdidaktische
Konzeptionen

e Schreibauftrage

Fuhrt zu
Motorisches Schreiben
Rechtschreibung
Syntax
Schriftkenntnisse
Adressatenbezug

Nicht genannt
Aufsatzunterricht
Kreatives Schreiben
Integratives Schreiben
Schreibauftrage
Wodrtergeschichten
Alternatives Ende
Textbeurteilung
Schreibprozess

Aufbau/Form
Inhalt

Kohéarenz
Rechtschreibung
Roter Faden

Tabelle 12: Direkter Vergleich der fachdidaktischen Dimensionen aus Ines Concept-Maps

Geht aus von

Schreibunterricht

Schreibauftrag
Nicht verbunden

Nicht verbunden

Schreibprozess

Fihrt zu
Motorisches
Schreiben
Rechtschreibung
Syntax
Schriftkenntnisse
Adressatenbezug
Motivation
Binnendifferenz.
Aufsatzunterricht
Kreatives Schreiben
Integratives Schreiben

Schreibanlass
o Wortergesch.
o Alt. Ende
o Fortsetzen
o Lesetageb.
o Zusammenf.
Schreibentwicklung
Textfunktion
Schreibprozess
Aufbau/Form
Inhalt
Kohéarenz
Rechtschreibung
Vorstellen
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre VVeranderungen in der Zunahme
ihrer giltigen Begriffe und ihrer Propositionsgute nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Gberpruft. Daraus ergibt sich Tabelle 13:

Fachw. Begriffe 13 16 +3
Fachd. Begriffe 13 19 +6
Gesamt Begriffe 26 35 +9
Fachw. Propositionen 44 64 +20
Fachd. Propositionen 63 72 +9
Gesamt Propositionen 107 136 +29
Gesamtwert 133 171 +38

Tabelle 13: Giiltige Begriffe und Propositionsglite aus Ines Concept-Maps

Ines kann vor dem Praxisblock gleich viele glltige Begriffe aus beiden Wissensbereichen
nennen. Nach dem Praxisblock wéchst die Anzahl der aus dem fachwissenschaftlichen
Wissensbereich um 3 auf einen Wert von 16 Begriffen an, die im fachdidaktischen
Wissensbereich um 6 auf 20 Begriffe. Insgesamt wéchst die Anzahl der genannten Konzepte
vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt um 9 an, dabei etwas stirker im
fachdidaktischen als im fachwissenschaftlichen Bereich.

Ein gegenteiliges Ergebnis prasentiert sich fur die Propositionsgite. Vor dem Praxisblock
kann Ines mit einem Wert von 63 mehr fachdidaktische Begriffe sinnvoll miteinander
verbunden als aus dem fachwissenschaftlichen Bereich (44). Nach dem Praxisblock wachst
die Anzahl der sinnvollen Propositionen aus dem fachwissenschaftlichen Bereich starker (20)
auf einen Wert von 64 an, die aus dem fachdidaktischen Bereich hingegen um 9 auf 72.
Insgesamt steigt die Anzahl der Propositionen um einen Wert von 29 vom ersten zum zweiten
Erhebungszeitpunkt.  Von  besonderem Interesse ist dabei der Anstieg im
fachwissenschaftlichen Bereich.

Zusammenfassend nennt Ines in beiden Erhebungszeitpunkten eine gleichwertige Anzahl von
Begriffen in beiden Wissensbereichen. Die Anzahl der sinnvoll genannten fachdidaktischen
Konzepte wachst im Verlauf der Praxisphase um 6 stdrker an als die der
fachwissenschaftlichen Konzepte (3), dies gilt allerdings nicht fiir die Anzahl der realisierten
sinnvollen Propositionen — hier wdachst die Propositionsgite aus den fachwissenschaftlichen
Dimensionen deutlich starker um einen Wert von 20 an, im Gegensatz zur
fachwissenschaftlichen Propositionsgute mit einem Wert von 9. Dieser komplexe Befund

muss im Kontext der zweiten Annahme reflektiert werden.
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7.3.2 Interviews

Zusammenfassend lassen sich Ines Aussagen zu den Dimensionen des Schreibunterrichts in
zwei grolRe Wissenskomplexe einteilen. Der erste Komplex geht von der Schreibkompetenz
aus, die sich zu einem groRBen Komplex mit den Dimensionen Textbegriff, Schreibprozess,
Textbeurteilung und peripher auch die Schreibentwicklung verzweigt.

Vor dem Praxisblock betont Ines, dass ihr der Aufbau einer korrekten Orthographie bei ihren
Schiilern, neben der Schreibmotivation, besonders wichtig ist. Beim Versuch beide
Teilkompetenzen aufeinander zu beziehen fallt ihr auf, dass beide Subkompetenzen sich

maoglicherweise kontrér gegenuberstehen:

Auch wenn das teilweise nicht mehr so streng gehandhabt wird, finde ich das ganz wichtig eine korrekte
Orthographie zu beherrschen. Um die Schiller auch einfach vor spateren Folgen, die vielleicht eine falsche
Orthographie mit sich bringt, zu schiitzen. [...] Gleichzeitig ist aber auch die Schreibmotivation wichtig,
dass sie nicht sagen: Ohje, ich muss schon wieder schreiben. Das ist naturlich ein bisschen entgegengesetzt,
wenn man immer wieder den Daumen draufhalt und sagt: So, du hast das falsch geschrieben. Da muss man

ein MittelmaR finden. (Ines 1, Abs. 12)

Im obigen Zitat sieht Ines die Orthographie als wichtiges Ziel ihres Schreibunterrichts an, die
mit Teilkompetenzen wie der Schreibmotivation in Einklang gebracht werden missen. Das
wird anhand des nédchstens Zitats deutlich, in dem sie versucht beide Aspekte miteinander zu
verbinden. Sie mochte die Schiler motivieren, ihre fertigen Schreibprodukte in der Schule

auszustellen:

Aber man muss dann wirklich, wenn die Texte schreiben und das falsch ist, darauf achten. Nicht: Du musst
das jetzt nochmal 37-mal schreiben, das Wort. Aber wirklich, dass die darauf achten. Und dass der Text erst
fertig geschrieben ist, wenn die Rechtschreibfehler korrigiert sind. Und vielleicht dann auch so motivieren:
Wenn ihr alle Fehler verbessert habt, kann man den Text auf einen Computer abtippen und ausstellen. Und
auch vielleicht sagen: Das ist auch unangenehm, wenn wir den auf den Flur hdngen und die anderen Kinder

sehen die Fehler. Dass man damit einfach motiviert und sagt: Das wirkt dann besser. (Ines 1, Abs. 16)

In der oben beschrieben Variante féllt auf, dass die Schreibmotivation fiir sie, obwohl explizit
als wichtig eingestuft, eher als eine Art Hilfsmittel zum Aufbau der Orthographie angesehen
wird. Uber die Variante der Prasentation von Texten verweist sie zusétzlich auf eine
Besonderheit von Texten gegentiber Gesprédchen im Sinne der Dimension Textbegriff.
Die Aufbewahrung wird dabei als grundlegender Unterschied zu Gesprachen beschrieben.
Auf diese Weise verbindet sie die Dimension Textbegriff zwar mit der Schreibkompetenz,

ordnet sie ihr aber wie die Schreibmotivation unter.
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Ein weiterer interessanter Aspekt im obigen Zitat ist das eigenstdnde Verbessern von Fehlern,
welches sie von ihren Schilern verlangt. Damit beschreibt sie Uberarbeitungsvorginge im

Schreibprozess, die auch auf die Korrektur von Rechtschreibfehler bezogen werden:

Oder wenn sie in der Worterbucharbeit schon weit sind kénnte man sagen: Nimm dir doch das erst einmal
zu Hilfe und versuche einige Sachen selber zu kl&ren. Und sonst muss man bei manchen Sachen dann

helfen, also ich denke sie kdnnen nicht alle Fehler selber aushessern. (Ines 1, Abs. 30)

Allerdings gibt sie zu bedenken, dass Grundschiler wahrscheinlich noch nicht in der Lage
sein werden, die Uberarbeitungen eigenstandig durchzufiihren. In diesem Falle denkt sie an
die Textbeurteilung. Diesbeziglich macht sie sich ebenfalls Gedanken Uber die

Entwicklungsstufe von Grundschilern:

Mir ist erst einmal wichtig, dass sie schreiben. Also in einer zweiten Klasse wirde ich einen Text nicht
bewerten oder man misste dann eventuell sowas wie Rechtschreibung ausklammern, weil man sonst
Kinder, die an sich den Text gut strukturiert haben, eventuell zu schlecht benotet. [...] Also das finde ich
schwierig. (Ines 1, Abs. 78)

Auf diese Weise schlieft sich der Kreis zu ihren ersten Aussagen, in denen sie erneut die
Balance zwischen Schreibmotivation und korrekter Orthographie reflektiert. Hierauf kommt
sie auch nach dem Praxisblock zu sprechen. Erneut zeigt sich in ihren Aussagen zur
Schreibkompetenz ein starker Fokus auf die Rechtschreibung, die allerdings auch mit
motivationalen Aspekten in Verbindung gebracht wird, die im Rahmen ihrer Unterrichtsreihe
zum Schreiben — Texte verfassen (vgl. 7.3) ein wichtiger Faktor waren. In diesem Fall
begriindet sie die Relevanz der Orthographie erneut mit dem aufbewahrenden Charakter von

Texten:

Ich habe schon ganz klassisch auf Rechtschreibung geachtet, das muss ich echt sagen. Das gehért einfach
dazu. [...] Also die haben da was geschrieben und bei manchen waren sehr viele Rechtschreibfehler drin.
Wenn sie wirklich nur nach Gehor geschrieben haben, konnten sie das am Ende selber nicht mehr lesen,

dann kénnen Fremde das ja erst recht nicht lesen. (Ines 2, Abs. 12)

Wie oben skizziert konzeptualisiert sie auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt die
Teilkompetenzen Orthographie und Schreibmotivation mithilfe des Textbegriffs. Hierzu
beschreibt Ines in beiden Interviews, dass das Schreiben von Texten aufgrund der ,,zerdehnten
Sprechsituation* (vgl. Ehlich 1984) besondere Anforderungen hat. Als Beispiel nennt sie die

fehlenden gestischen und mimischen Mittel.
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Wahrend sie vor dem Praxisblock Uberlegt, diese Aspekte anhand einer Ausstellung erfahrbar
zu machen, stehen ihre Uberlegungen nach dem Praxisblock diametral dem
Ausstellungsgedanken gegeniiber: statt maximale Offentlichkeit zu erzeugen, wirde sie
anhand ihrer Erfahrungen eher in Kleingruppen arbeiten, um die Schiler Schritt fur Schritt flr

die Présentation ihrer eigenen Texte zu sensibilisieren:

Auf jeden Fall wiirde ich mich gerade jetzt so in den niedrigeren Klassenstufen erst einmal sogar rausziehen,
um dann in Kleingruppen die Texte lesen oder vorlesen lassen und die Scheu zu nehmen, die Texte vor der
ganzen Klasse zu lesen. Und dann wirde ich vielleicht erst einmal dem Kind persénlich mitteilen: Das fand
ich gut. [...] Sowas wie: Néachstes Mal solltest du darauf achten. Und sie das dann aufschreiben kénnen,

dass dann vielleicht in der dritten oder vierten Klasse vielleicht auch einsammeln. (Ines 2, Abs. 62)

Dennoch bleibt die Verknlpfung ihres Wissens gleich. Mit dem Einsammeln der Texte
verweist sie erneut auf die Textbeurteilung. Sie befurchtet zu beiden Erhebungszeitpunkten,
dass die Beurteilungen subjektiv ausfallen kénnen. Dementsprechend ist es ihr wichtig, dass
die Beurteilungen fir die Schuler nachvollziehbar sind. Um das zu gewahrleisten, schatzt sie
in beiden Interviews ein auf Kriterien basierendes VVorgehen als die beste Lésung ein. Bereits

vor dem Praxisblock nennt sie als wichtiges Textkriterium den Textaufbau:

Man muss ja auch auf gewisse Formen achten, beispielsweise bei einer Geschichte sollte es eine Einleitung,
einen Hauptteil und einen Schluss geben. Und dass die Teile auch quantitativ unterschiedliche GrofRen
haben. (Ines 1, Abs. 62)

Da sie in ihrer eigenen Unterrichtsreihe den Textaufbau thematisiert hat, kann sie nach dem
Praxisblock zahlreiche konkrete Beispiele nennen. Beispielsweise haben die Schiler zur
Vorbereitung der Klassenarbeit ein Bild bekommen, das den Hauptteil einer Geschichte
dargestellt hat. Die Aufgabe der Schiiler war es nun, den fehlenden Hauptteil zu schreiben
und eindeutig von der Einleitung und dem Schluss abzugrenzen (vgl. 7.3). Dementsprechend

hat sie den Textaufbau auch als Kriterium fiir die Bewertung in den Blick genommen:

Aber zum Beispiel in meiner vierten Klasse haben wir mit Bildern gearbeitet. [...] Und da wurde wirklich
auf den Unterschied zwischen Einleitung und Hauptteil geachtet, also, dass nichts aus dem Hauptteil, was
auf dem Bild zu sehen ist, in der Einleitung passiert. Das haben wir wirklich oft gemacht und wenn das dann
in der Arbeit falsch gemacht wurde, habe ich das schon angemerkt. Weil das ist dann ja auch schon fast eine

Verstandnisfrage: Haben die wirklich verstanden, was der Hauptteil ist? (Ines 2, Abs. 78)

Ihrer Einschdatzung nach hat die Verfahrensweise gut funktioniert, weil die Schiiler
transparent wussten, worauf geachtet wird. Das Arbeiten mit dem Bild fand sie dabei

zielfuhrend.
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Die von Ines zum ersten Erhebungszeitpunkt reflektierte Uberarbeitungsphase im Rahmen des
Schreiprozesses fand zwar statt, wurde aber nicht unterstutzend begleitet. Im Ruckblick

fallen ihr dabei zahlreiche Probleme auf:

Und dann bin ich rumgegangen und habe beobachtet. Ja, manche haben dann gearbeitet und man hat
gemerkt: Sie kommen nicht weiter. Aber dann haben sie Uberlegt und halt dementsprechend
weitergearbeitet. Aber das war jetzt auch nicht richtig Gberarbeitet, sondern einfach nur unterbrochen und

dann genau nachgesehen. (Ines 2, Abs. 20)

Gleiches gilt fir die Planungsphase: Ines uberlegt vor dem Praxisblock, dass die Schiler in
Partnerarbeit ihre Texte vorstrukturieren konnten. Im Unterricht stellt dann fest, dass die
meisten ihrer Schiler nicht planen, sondern unstrukturiert mit dem Formulieren beginnen.
Trotz dieser Diagnose, geht sie darauf nicht ein. Darauf angesprochen, begriindet sie das mit
dem demotivierenden Effekt, den eine solche Fokussierung zur Folge gehabt hétte:

Dann hétte man das von Anfang anders aufziehen missen, zum Beispiel, dass sie die Geschichte erst
vorschreiben. Aber das hétte die Kinder wieder vollig demotiviert, [...] weil ja nur das zéhlt, was spater im
Heft steht. (Ines 2, Abs. 24)

Anhand dieses Zitats wird deutlich, dass die Schreibkompetenz, speziell die Orthographie und
die Schreibmotivation, auch nach dem Praxisblock fiir sie die zentralen Wissensdimensionen
des Schreibunterrichts darstellen.

Ihre Aussagen zur Planungsphase leiten zum zweiten grofRen Wissenskomplex (ber, der aus
den Dimensionen Schreibentwicklung, Schreibauftrage, Textsorten, schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen und Textfunktionen besteht. Zur Schreibentwicklung Uberlegt Ines
in beiden Interviews, dass sie Uber den Leistungsstand differenzieren wirde. Die Idee ist, dass
leistungsstarkere Schiler offenere Arbeitsauftrage vermutlich besser 16sen kdnnen als
leistungsschwaéchere. Umsetzungsideen hat sie dazu vor dem Praxisblock nicht, nach dem
Praxisblock kann sie einige konkrete Beispiele aus ihrem eigenen Unterricht beschreiben:

Einmal ganz klassisch durch Differenzierung der Arbeitsauftrége beziehungsweise der Arbeitsmaterialien.
Dass sie dann einfachere Arbeitsblétter bekommen haben. Entweder bei manchen Sachen quantitativ, also
dass die schwécheren Schiiler weniger bearbeiten mussten und am Ende aber doch das Gefiihl haben sie
hatten was geschafft. Oder zum Beispiel qualitativ, wenn wir sowas gemacht haben wie Adjektive steigern,
dann hatten die schwécheren Schiiler Adjektive die man im Alltag so hat, und die sehr guten Kinder hatten

dann einfach auch schon mal Adjektive, an denen sie richtig knabbern mussten. (Ines 2, Abs. 26)
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Dabei bezieht Ines die Schreibentwicklung direkt auf die Schreibauftrage. Grundlegend
beschreibt sie in beiden Interviews, dass eine gute Schreibaufgabe zwischen Offenheit und

Transparenz abwagen sollte:

Ja, ich glaube, dass die Schreibaufgabe einen Rahmen bieten muss, in dem die Schiler sich bewegen
kénnen. Indem sie eben schon gewisse Sachen klarstellt: Daran musst du dich halten. Aber auch ein
bisschen Freiheit fur Kreativitat lasst. Und gerade jetzt in Bezug auf meine Unterrichtsreihe, welche ja sehr
kreativ gestaltet war, dass man am Ende eben auch mdglichst viele unterschiedliche Ergebnisse
rausbekommt. Aber man hat halt auch gemerkt, dass sie einen gewissen Rahmen brauchen. So nach dem
Motto: Schreib mal. Das geht dann auch nicht [...]. Viele brauchen halt auch einen Tritt in die richtige
Richtung. (lacht) Dass sie halt wissen: Ok, daran kann ich mich halten, da kann ich mich dran entlang

hangeln. Und trotzdem bieten diese Punkte noch viele Mdglichkeiten, sich auszutoben. (Ines 2, Abs. 58)

Im obigen Zitat weist Ines auf die Zielsetzung von kreativen Schreiben im Kontext
schreibdidaktischer Unterrichtskonzeptionen hin. Vor dem Praxisblock sieht sie den
Vorteil kreativer schreibdidaktischer Konzeptionen in der Mdglichkeit, dass die Schuler nach

ihren individuellen Interessen zu schreiben. Das setzt sie praktisch auch um:

Also in meiner Unterrichtsreihe, da war das total frei. Jeder hat nach seinem Tempo geschrieben und in der
Stunde an seiner Geschichte gearbeitet. [...] Sie hatten unterschiedliche Moglichkeiten wie sie ihre
Geschichte darstellen kdénnen und sollten nur auf den Textaufbau achten. Und da war das dann von [...]

Schiler zu Schiiler individuell, jeder hat eine eigene Geschichte geschrieben. (Ines 2, Abs. 18)

Diese Umsetzung steht der geforderten Balance zwischen Rahmung und Offenheit in den
Schreibauftragen entgegen. Allerdings findet sie das bezogen auf das Textmuster Erzéhlung
akzeptabel, da diese aufgrund ihrer Subjektivitat offener als andere Textsorten sei. Sie

begriindet diese Einschatzung mit der Textfunktion:

Und Uber diese Textsorte kommt man dann auch wieder zu der Textfunktion. Also da hat man ja andere
Intentionen, je nachdem was man schreibt. [...] Man muss ja wissen: Was will ich erreichen? Sonst geht das
ja nicht. [...] Und Unterhalten ist ja im Grunde einfach eine erfundene Geschichte der Kinder, dass da auch

einfach kein Wahrheitsgehalt drinstecken muss. (Ines 2, Abs. 48)

Insgesamt andert sich die Argumentationsstruktur von Ines mit den schulpraktischen
Erfahrungen. Nach dem Praxisblock beschreibt sie anhand ihrer Unterrichtsreihe zahlreiche
Schreibauftrage und Varianten, die sie im Sinne der Schreibentwicklung an den
Leistungsstand ihrer Schiiler anpasst. Dabei gelingt es ihr, diese konkreten Uberlegungen in

den Kontext abstrakter Dimensionen wie die Textsorten und Textfunktionen einzubetten.
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7.3.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Instrumente auf die beiden Annahmen aus der
Fragestellung bezogen. Die zweite Annahme einer starkeren Anreicherung des
fachwissenschaftlichen Wissens lasst sich bei Ines zum Teil bestatigen. In den Ergebnissen
zeigt sich ein differenziertes Bild: Zwar kann Ines in beiden Concept-Maps mehr
fachdidaktische Begriffe nennen und eine hohere fachdidaktische Propositionsglte
realisieren. Ebenfalls steigt vom ersten bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt die Anzahl der
genannten fachdidaktischen Begriffe stirker an als die Anzahl der fachwissenschaftlichen
Begriffe. Flr die Propositionsgute tritt allerdings ein gegenteiliger Effekt auf: Obwohl sie
nach dem Praxisblock deutlich mehr fachwissenschaftliche Propositionen realisieren kann, ist
die Gesamtanzahl der fachdidaktischen Propositionsgiite hoher. Der starke Zuwachs der
fachwissenschaftlichen Propositionen lasst sich mit ihrem nach dem Praxisblock verdichteten
semantischen Netzwerk zu Textfunktionen und Textsorten und Textmuster begriinden:
Zwischen den genannten Dimensionen finden sich in den Concept-Maps die groiten
Verénderungen. Ines nennt vor dem Praxisblock mit der Erz&hlung und dem Bericht lediglich
zwei Textmuster und zahlt ihnen félschlicherweise die Erdrterung hinzu. Nach dem
Praxisblock gelingt es ihr dann den angefuhrten Textmustern adaquate Textsorten
zuzuordnen. Zwar sind die hinzukommenden Beispiele fir Textsorten die einzigen Begriffe,
die sie nach dem Praxisblock zusatzlich nennen kann, allerdings lasst sich dadurch der
deutliche Anstieg der Propositionsgute in den fachwissenschaftlichen Dimensionen erklaren.
Ebenfalls verbindet sie erst im zweiten Interview die Textfunktion mit den Textmustern.
Dieses Ergebnis korreliert mit ihren Aussagen in den Interviews zu den beiden Dimensionen.
Zwar geht sie in den Interviews nicht auf eine dezidierte Unterscheidung von Textmustern
und Textsorten ein, da sie z. B. lediglich von der Textsorte Erzahlung spricht oder eben in der
konkreten Umsetzung der Bildergeschichte von ihrer Unterrichtsreihe. Allerdings verknipft
sie auch hier erst nach dem Praxisblock die Textfunktionen mit den Textmustern, indem sie
auf die Intention von Texten abzielt. Im Falle der Erzahlung ist das bei ihr die Funktion zu
unterhalten. Unterhaltende Texte sind nach Ines indes fiktiv und erfordern eine andere
methodische Umsetzung als andere Textsorten mit anderer Textfunktion bzw. Intention. Diese
Vernetzung von Textfunktion, Textmustern und Schreibauftrdgen findet sich auch in den
Concept-Maps erst zum zweiten Erhebungszeitpunkt.



7. Ergebnisse 149

Dabei handelt es sich um einen groBen Wissenskomplex, der Uberschneidungen zu ihren
schulpraktischen Erfahrungen aufweist. In ihrer Unterrichtsreihe zum Schreiben — Texte
verfassen beschaftigt sie sich mit dem Schreiben von Erzédhlungen, wobei mit dem
Textaufbau eine Teilkompetenz der Schreibkompetenz gefordert werden soll. Die Umsetzung
wird als kreatives Schreiben konzeptualisiert, nach der die Schuler grof3e individuelle Freiheit
beziglich der Themenwahl und auch ihres Arbeitsprozesses hatten. Diese Freiheiten stehen
eigentlich ihren Aussagen aus dem ersten Interview gegentiber: Hier beschreibt sie, dass eine
gute Schreibaufgabe ausgewogen zwischen Offenheit und Transparenz (Ublicherweise
Geschlossenheit) sein muss. Allerdings kann sie die gewahlte VVorgehensweise im Kontext
ihrer Aussagen zum Textmuster Erzéahlung und der Textfunktion unterhalten begriinden, so
dass es sich um verdichtete Wissensbestande zu handeln scheint. Bei den Schreibauftrdgen
handelt es sich auch um die Dimension, zu denen Ines den groRten Zuwachs an Begriffen in
den Concept-Maps hinzufugt. Es lasst sich daher vermuten, dass sich diese Wissensbestéande
auf Basis der abstrakteren Dimensionen Textfunktion und Textmuster konkretisieren. Damit
haben die schulpraktischen Erfahrungen den erwinschten Effekt auf die universitaren
Wissensbestande, welcher die erste Annahme bekréftigt.

Ein heterogenes Ergebnis présentiert sich zum anderen groBen Wissenskomplex, der aus den
Interviewaussagen von Ines extrahiert wurde. Dabei handelt es sich um die Schreibkompetenz
und damit verbunden um den Textbegriff, Schreibprozess und die Textbeurteilung. Ines kann
zu den genannten Dimensionen zahlreiche Begriffe in den Concept-Maps nennen. Jedoch
veréndern sich die Konzepte im Verlauf der Praxisphase auch nur minimal, indem sie einige
hinzuflgt, weglasst oder austauscht. Das deutet darauf hin, dass es sich um wahrscheinlich
stabile Wissensdispositionen handelt. Das ist fur ihr Wissen zum Textbegriff und zum
Schreibprozess auch nicht verwunderlich, da sie in beiden Interviews ber die Dimensionen
sprechen kann, sie im Laufe der Praxisphase aber nicht berlcksichtigt bzw. in ihrem
Unterricht thematisiert. Somit wird die erste Annahme gestutzt. Allerdings hat Ines in ihrer
Unterrichtsreihe innerhalb der Schreibkompetenz den Textaufbau thematisiert, der auch
Bewertungsgrundlage in einer Klassenarbeit war. Eine mogliche Erklarung ist, dass dieser
Wissenskomplex in erheblichem MalRe von der Orthographie und Schreibmotivation
bestimmt ist. Diese Teilkompetenzen sind fur sie von so zentraler Bedeutung, dass sie allen
anderen  Dimensionen  (bergeordnet werden; Entscheidungen  hinsichtlich  der
Unterrichtsumsetzungen werden konsequent darauf bezogen. Die genannten Dimensionen
sind in einem so hohen Grad vorstrukturiert, dass sie wohlmdglich gar nicht durch die

schulpraktischen Erfahrungen tangiert werden kénnen.
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7.4 Einzelfallanalyse Sina

Sina ist zum Zeitpunkt der Studie 28 Jahre alt und studiert die Facher Germanistik und
Sachunterricht im ersten Mastersemester auf Grundschullehramt. Sie ist die einzige
Probandin, die bereits ein eigenes Kind (im Kleinkindalter) hat und daher gewissermalien
jeden Tag pédagogische Erfahrungen sammelt. Auch sonst kann sie einige padagogische
Referenzen vorweisen, wie z. B. die Betreuung von Jugendfreizeiten und Jugendgruppen an
einem lokalen Jugendzentrum. Ihre schulischen Praxiserfahrungen umfassen neben dem
obligatorischen ASP im Rahmen des Studiums das private Erteilen von Nachhilfeunterricht
fur eine Schiilerin aus der Sekundarstufe I.

Aufgrund ihres Studienziels Grundschullehrerin zu werden, hat Sina in ithrem bisherigen
Studium einen Schwerpunkt auf Aspekte wie dem Erstlesen und Erstschreiben gelegt. Des
Weiteren belegte sie auch zwei Seminare zur Zielsprache Deutsch im Bereich Deutsch als
Fremd- bzw. Zweitsprache (DaF/DaZz). Sie erinnert sich daher auch weitestgehend an Inhalte
zum Erst- und Zweitspracherwerb und den grammatischen Besonderheiten des Deutschen.
Ihre Schwerpunksetzung wirkt sich auch auf die erinnerten Inhalte der beiden
deutschdidaktischen ~ Vorlesungen im Bachelor- und Masterstudium aus. Im
sprachdidaktischen Bereich handelt es sich dabei um den Schrifterwerb im Kontext der
Schreibentwicklung. Dazu kann sie sich dezidiert noch an den Aufbau der
Textsortenkompetenz im Sinne des Schreibentwicklungsmodells von Bereiter (1980)
erinnern. Zusatzlich kennt sie einige auf Umsetzungsmdglichkeiten abzielende Verfahren zum
Schreibunterricht, darunter bestimmte Unterrichtsmethoden wie die Schreibkonferenz oder
auch die Bewertung von Schreibaufgaben, z. B. anhand einer Schulbuchanalyse.

Insgesamt fallt es in Sinas Fall schwer, eine klare Trennung zwischen den hospitierten und
selbst unterrichteten Schulstunden zum Schreibunterricht zu ziehen, da sie zusammen mit
ihrer Mentorin haufig in Form von Team-Teaching unterrichtet hat. Daher beziehen sich ihre
Unterrichtserfahrungen aus dem Praxisblock allesamt auf die gleiche zweite Klasse.
Zusammengefasst berichtet sie von neun Unterrichtsstunden, in denen sie mit der betreuenden
Lehrkraft Schreibunterricht zu den verschiedenen Wortarten durchgefiihrt hat. Aufgrund der
besonderen Situation von zwei unterrichtenden Lehrpersonen haben sie den Unterricht anhand
von Stations- oder auch Kleingruppenarbeit konzeptuell sehr frei gestaltet, z. B. wurden
Gegensatzpaare von Adjektiven Uber Fihlkésten erfahren. Die Stunden wurden allesamt
gemeinsam mit der Mentorin geplant und nachbesprochen. Zum Einsatz kamen ausschlief3lich

eigene Materialien, den Lernzuwachs schétzt sie durchweg als ,,(sehr) hoch® ein.
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Ihre Einschatzungen hangen sehr stark mit der Erfahrung des gemeinsamen Unterrichtens
zusammen, die sie sowohl fur die Lehrpersonen als auch fir die Schiler vorteilhaft findet.
Beispielsweise konnen ihrer Meinung nach auf diese Weise mehr Schiler fur ein Thema
begeistert werden. Das liegt daran, dass insgesamt durch verschiedene Stationen weniger
angeleitet werden musste, so dass die Schiiler individuell ihren Lernstand und ihre Interessen
beriicksichtigen konnten.

Ihre eigenverantwortliche Unterrichtsreihe zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte
verfassen hingegen umfasst insgesamt finf Doppelstunden zum Schreiben eines Briefes. Die
Unterrichtsreihe wurde dabei integrativ in das beschriebene Unterrichtsgeschehen eingebettet:
Die vorherige Klassenlehrerin ist schwanger geworden und befand sich zum Zeitpunkt der
Praxisblocks in Elternzeit. Die Aufgabe fir die Schiler war es nun, ihr jeweils einen Brief zu
schreiben. Die Briefe wurden schlieflich eingesammelt und an sie verschickt. Die
Vorgehensweise der Unterrichtsreihe erinnert dabei an einen Aufsatzunterricht, da im
Mittelpunkt das korrekte Verfassen eines Briefs mit Adressierung, Anrede, Hauptteil und
einer Abschiedsformel stand. Dazu hat sie hauptsachlich mit Materialien aus dem Arbeitsheft
gearbeitet: Anfangs wurde mit der Klasse ein Brief angeschaut und daran induktiv Kriterien
fur die Textsorte erarbeitet. AnschlieBend haben sie anhand verschiedener Beispiele
unvollstandige Briefe ergénzt oder tberarbeitet. SchlieBlich hat jeder Schiiler in Orientierung
an die bearbeiteten Beispiele einen eigenen Brief an die ehemalige Klassenlehrerin
geschrieben, in der Hoffhung eine Antwort zu bekommen (mit der die Textfunktion
kommunizieren verdeutlicht werden sollte). Da sie die ersehnte Antwort erhalten haben,
wurde ihrer Meinung nach neben der Textsortenkompetenz auch ein Lebensweltbezug
sichergestellt. lhre eigene Unterrichtsreihe geht aber im Vergleich mit den skizzierten
Stunden zum Grammatikunterricht etwas unter. Der eigene Lernzuwachs ist daher auch eher
moderat, sie schétzt ihn zwischen ,,gering* bis ,,hoch* ein. Das fiihrt sie zum einen auf die
verwendeten Materialien aus dem Schulbuch zuriick, zum anderen auf die vergleichsweise
geringe Vor- und Nachbereitung mit ihrer betreuenden Lehrkraft, die sich aus der
Unterrichtsreihe weitestgehend rausgehalten hat.

Der Befund korreliert mit der Einschatzung ihrer schulpraktischen Erfahrungen. Fir Sina
entstehen lernforderliche Konstellationen vor allem dann, wenn sie ein konkretes Beispiel zu
ihrem Unterricht mit der Mentorin aus der Schule oder der Universitat besprochen hat. Die
universitare Vorbereitung im Allgemeinen findet sie aber anhand von Beispielen zur
Medienkompetenz oder zur Schreibentwicklung zu theoretisch. Aus diesem Grund misst Sina

der verlangerten Praxisphase im Rahmen ihres Studiums einen groRen Stellenwert zu.
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7.4.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Sina** tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen konnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknipfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen  Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 14 und 15 finden sich nachfolgend.

Ubergreifend nennt Sina in beiden Concept-Maps weitestgehend die gleichen
fachwissenschaftlichen Wissensbestande. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt ist die Struktur
aber deutlich systematischer: Beispielsweise ,,muss“ der Schreibunterricht den
Schreibprozess in der ersten Concept-Map ,,berticksichtigen®, in der zweiten Concept-Map
wird der Schreibprozess vom Schreibunterricht ,,gefordert”. Zusétzlich wird die Dimension
dadurch in ihrem semantischen Netzwerk wichtiger, weil Sina den Schreibprozess als eigenen
Unterrichtsgegenstand betrachtet.

Die Dimensionen Textbegriff und die Textfunktion erweitert sie mit einzelnen Begriffen:
Zum Textbegriff kommt die mediale Unterscheidung hinzu, zur Textfunktion die sich
ahnelnden Konzepte archivieren und tberliefern. Letztgenannte leitet sie wahrscheinlich vom
Textbegriff ab, der nach ihrer Anordnung die Textfunktion ,,bedingt”. Es deutet vieles darauf
hin, dass sie diese beiden Dimensionen nach dem Praxisblock starker aufeinander bezieht. Ein
Beispiel dafir ist, dass fiir Sina zum ersten Erhebungszeitpunkt die Textsortenkompetenz (als
Teil der Schreibkompetenz) zentraler Ausgangspunkt fir drei fachwissenschaftliche
Dimensionen ist (Textbegriff, Textfunktion und Textmuster und Textsorten, verbunden mit
,bedingt®). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt nennt sie die Textsortenkompetenz nicht mehr
und die genannten Dimensionen werden miteinander verknupft (der Textbegriff ,,bedingt™ die
Textfunktion, die Textfunktion ,,bestimmt* die Textsorten und Textmuster).

Ihr Wissen zu den Textsorten und Textmustern wird in diesem Zusammenhang ebenfalls
zahlreicher verknupft. So nennt sie zwar die gleichen Textmuster wie vor dem Praxisblock,
verbindet damit aber nach dem Praxisblock Textsorten. Diese Veranderungen deuten auf ein
elaborierteres Wissen hin. Um diese These weiter zu stiitzen, ist eine genauere Untersuchung
dieser drei Wissensdimensionen anhand der weiteren Daten notwendig. Ebenso ist von
Interesse, warum die Textsortenkompetenz innerhalb der Schreibkompetenz nicht mehr

genannt wird.

4 Beide Concept-Maps von Sina konnen im Anhang eingesehen werden.



| | 1. Erhebungszeitpunkt | 2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von Fuhrt zu Geht aus von
Schreibprozess Nicht verbunden e Planen e Schreibunterricht
e Uberarbeiten
o Formulieren
e Schreibunterricht
Textbegriff e Textsortenkompetenz e Konzeptionelle Nicht verbunden
Unterscheidung
o Uberlieferung

Textfunktion e Textsortenkompetenz e unterhalten e Textbegriff
e informieren
e (iberzeugen
Textmuster und Textsorten e Textsortenkompetenz e Erzdhlungen e Schreibunterricht
e Berichte e Textfunktion

e Erorterung

Tabelle 14: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Sinas Concept-Maps

Fihrt zu
Planung
Uberarbeitung
Formulierung

Konzeptionelle
Unterscheidung
Mediale
Unterscheidung
Uberlieferung
Textfunktion
Schreibunterricht
unterhalten
informieren
uberzeugen
archivieren
tberliefern
Textsorte &
Textmuster
Erzé&hlung

o Bildergesch.

Berichte

o Zeitungsart.

Argumentation

o Erorterung
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Der tabellarische Vergleich der fachdidaktischen Dimensionen findet sich in Tabelle 15.
Insgesamt nennt Sina wenige neue Begriffe (zur Dimension schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen sogar gar keine), dafir finden sich aber strukturelle
Veranderungen. Ein Beispiel dafir sind die Dimensionen Schreibkompetenz und
Schreibauftrag: Die bereits im Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen
angesprochene Textsortenkompetenz verknipft sie vor dem Praxisblock mit zahlreichen
weiteren Dimensionen, wahrend sie nach dem Praxisblock nicht mehr genannt wird.
Zusétzlich  formuliert sie die Rechtschreibung als weitere Teilkompetenz in
Rechtschreibstrategien um. Anstatt ein Beispiel flr einen Schreibauftrag zu nennen
(Fortfuhren einer Geschichte), ordnet sie die Schreibauftrage Uber die Verknupfung zu
Schreibanlassen an (Schreibauftrag ,,braucht Schreibanlass). Fraglich ist an dieser Stelle,
warum sie nicht folgerichtig das Beispiel aus dem ersten Erhebungszeitpunkt als mdglichen
Schreibanlass nennt.

Ein groRerer Unterschied findet zur Schreibentwicklung statt. Zu beiden Textzeitpunkten
nennt sie hierzu das Konzept eines sogenannten 5-Phasenmodells, mit dem sie wahrscheinlich
auf Bereiter (1980) rekurriert. Nach dem Praxisblock kann sie zudem einzelne Phasen nennen.
Davon sind nicht alle korrekt zugeordnet, z. B. sind einzelne Buchstaben bzw. reines
Schreiben nicht Teil von besagtem Modell, assoziatives, textsortengetreues und epistemisches
Schreiben im (bertragenen Sinne schon. Dieser Wissenszuwachs ist bemerkenswert, da er
darauf hindeutet, dass Sina sich mit dem Modell beschéftigt hat. Diese Spur wird im
Folgenden nachgegangen.

Am auffélligsten sind die Verénderungen zur Dimension Textbeurteilung, die bei ihr nach
dem Praxisblock aufgrund der Propositionen eine zentrale Rolle einnimmt: Zwar nennt sie in
beiden Concept-Maps die gleichen vier Kriterien zum Bewerten von Texten (Inhalt, Form,
Ausdruck und Orthographie), allerdings ordnet sie diesen bis auf den schreibdidaktischen
Unterrichtskonzeptionen alle fachdidaktischen Dimensionen zu. So wird ihrer Meinung nach
mit der Textbeurteilung die Schreibkompetenz und Schreibentwicklung ,,beurteilt”, sowie der
Schreibauftrag ,,differenziert“. Vor dem Praxisblock gibt es dazu keine Verweise. Die
genannten Verknlpfungen deuten darauf hin, dass das semantische Netzwerk ihrer
fachdidaktischen Wissensbestande nach der Praxisphase verdichteter ist. Um diese These zu
untermauern wird im Folgenden zu untersuchen sein, welche Erfahrungen sie zur
Textbeurteilung aufgrund der zahlreichen Verkniipfungen mit den anderen diagnostischen

Dimensionen gemacht hat.



Schreibkompetenz

Schreibentwicklung

Schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen

Schreibauftrag

Textbeurteilung

1. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Schreibdidaktische
Konzeption

Schreibentwicklung

Schreibunterricht

Schreibdidaktische
Konzeptionen

Schreibkompetenz

Fihrt zu
Motorisches
Schreiben
Grammatik
Rechtschreibung
Wortschatz
Textsortenkompetenz
Textbeurteilung
5-Phasenmodell

Aufsatzunterricht
Kreatives Schreiben
Schreibkompetenz
Textsorten
Schreibauftrag
Fortfiihren eines S.
Schreibkonferenz
Kriterien

o Inhalt

o Form

o Ausdruck

o Orthographie
Schreibunterricht

Tabelle 15: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Sinas Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von
Schreibunterricht
Textbeurteilung

Schreibunterricht
Textbeurteilung

Schreibunterricht

Konzeptionen
Textbeurteilung
Nicht verbunden

Fihrt zu
Motorisches
Schreiben
Grammatik
Rechtschreib-
strategien
Wortschatz

5-Phasenmodell
o Buchstaben
o Assoziativ
o Textsorteng.
o epistemisch
Aufsatzunterricht
Kreatives Schreiben
Schreibauftrag

Schreibanlass
Schreibkonferenz
Inhalt

Form

Ausdruck
Orthographie
Schreibkompetenz
Schreibentwicklung
Schreibauftrag
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre Verédnderungen in der Zunahme
ihrer gultigen Begriffe und ihrer Propositionsgiite nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Uberprift. Daraus ergibt sich Tabelle 16:

Fachw. Begriffe 11 16 +5
Fachd. Begriffe 14 18 +4
Gesamt Begriffe 25 34 +9
Fachw. Propositionen 50 60 +10
Fachd. Propositionen 64 74 +10
Gesamt Propositionen 114 134 +20
Gesamtwert 139 168 +29

Tabelle 16: Giltige Begriffe und Propositionsgute aus Sinas Concept-Maps

Die Verénderungen werden getrennt nach Begriffen und Propositionsgtite beschrieben:

Sina nennt in beiden Erhebungszeitpunkten mehr sinnvolle Begriffe aus dem fachdidaktischen
Wissensbereich. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wachst die Anzahl der sinnvollen Begriffe
aus dem fachwissenschaftlichen Wissensbereich um 5 auf 16 an, die im fachdidaktischen
Wissensbereich um 4 auf 18. Insgesamt steigt die Summe der genannten Begriffe im Verlauf
des Praxisblocks um einen Wert von 9, dabei minimal stérker innerhalb der
fachwissenschaftlichen als innerhalb der fachdidaktischen Dimensionen.

Ein ahnliches Ergebnis présentiert sich zur Propositionsgite: Zum ersten Erhebungszeitpunkt
werden mit einem Wert von 64 mehr fachdidaktische Konzepte sinnvoll miteinander
verbunden als aus dem fachwissenschaftlichen Bereich (50). Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt wachst die Anzahl der sinnvollen Propositionen aus dem
fachwissenschaftlichen Bereich leicht (10) auf einen Wert von 60 an, die sinnvollen
Propositionen aus dem fachdidaktischen Bereich wachsen ebenfalls um 10 auf einen Wert von
74. Insgesamt steigt die Anzahl der Propositionen damit im Vergleich der beiden
Erhebungszeitpunkte gleichméRig in beiden Wissensbereichen um einen Wert von 20 an.
Damit kann Sina insgesamt vor und nach dem Praxisblock mehr sinnvolle Begriffe aus dem
fachdidaktischen Bereich nennen. Allerdings steigt die Anzahl der fachwissenschaftlichen
Begriffe mit 5 leicht stérker an als die Anzahl der fachdidaktischen Begriffe mit 3. Auch in
den Propositionen ist das fachdidaktische Wissen zu beiden Erhebungszeitpunkten etwas
besser verknupft. Hier findet ebenfalls ein geringer Zuwachs statt, der in beiden
Wissensbereichen sogar gleichméRig um 10 ansteigt, wodurch die zweite Annahme aus der
Fragestellung nicht bestatigt werden kann.
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7.4.2 Interviews

Zentral fur Sinas Aussagen zum Schreibunterricht ist die Textbeurteilung. Sie bildet einen
Rahmen, in dem alle anderen Dimensionen eingeordnet und betrachtet werden. Diese
Beobachtung zeigt sich schon im ersten Interview: Nach der Dimension Schreibkompetenz
befragt, wird von ihr die Orthographie als eine besonders wichtige Teilkompetenz

beschrieben, fiir die sie direkt mdgliche Bewertungskriterien diskutiert:

Und dann weil3 ich nicht so genau wie die Rechtschreibung bei sowas bewertet wird gerade. Aber ich wiirde
mir auflisten: Was habe ich fur Erwartungen? Und dann wiirde ich einfach gucken: Hat das Kind das erfiillt
oder nicht? Da brauche ich am besten auch nicht mal den Namen auf dem Heft, sondern einfach nur den
Text, den ich dann beurteilen kann. (Sina 1, Abs. 60)

Die von ihr genannten Mdglichkeiten sollen auf Kriterien basieren und anonym durchgefihrt
idealiter zu einer objektiven Bewertung fuhren. Diese Vorgehensweise kann sie im
Praxisblock so nicht umsetzen. Es fallt aber auf, dass sie, obwohl in der zweiten Klasse noch
nicht benotet wird, erneut die Textbeurteilung in den Vordergrund stellt. In diesem Falle

beziehen sich die Aspekte der Bewertung wieder auf die Teilkompetenz Orthographie:

Die bekommen in der zweiten Klasse noch keine Noten, aber trotzdem sammeln wir ab und zu ein was sie
schreiben und korrigieren das [...]. Auch wenn das jetzt noch nicht negativ in die Bewertung eingeht, wenn
sie Rechtschreibfehler machen. Aber wenn sie jetzt zum Beispiel gerade gelernt haben, dass man Ful? anders
schreibt als Fluss, weil der VVokal eben lang oder kurz gesprochen wird, dann hétten sie das schon wissen
kénnen, weil wir das gerade besprochen haben. Dann korrigiert man das auch. (Sina 2, Abs. 82)

Bei der Orthographie handelt es sich um eine der drei Hauptkompetenzen, die ihrer Meinung
nach zur Schreibkompetenz fuhren. So zahlt sie im ersten Erhebungszeitpunkt neben der
Orthographie noch Syntax und Ausdruck auf. Sie hélt alle drei Konzepte firr unverzichtbar,
um kompetent schreiben zu kdnnen, weshalb sie sich vornimmt alle in der Praxisphase zu
fordern. Ruckblickend wurden dann alle von ihr angesprochenen Konzepte auch

berucksichtigt:

Also wir haben schon ab der zweiten Klasse mal immer wieder so Rechtschreibstrategien angewendet. [...]
Das waren eigentlich Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung, was wir gemacht haben. (...) Zum
Beispiel indem wir Gegensatzpaare gebildet haben, wir haben mit Wortarten gearbeitet und die voneinander
unterschieden. Dann haben wir noch zum Beispiel Grof3- und Kleinschreibung durch die Nomen wiederholt.
Wir haben diese Doppel S-Markierung und scharfes S markiert. Also wir haben verschiedene Strategien

versucht zu tben, damit die Kinder wissen warum man so schreibt, wie wir schreiben. (Sina 2, Abs. 10f.)
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Demnach beschreibt Sina fir das Schreiben von Texten ein Biindel von drei
Teilkompetenzen, die ihrer Meinung nach alle gleich wichtig sind und in Form von Trainings
zu unterschiedlichen Zeitpunkten gefordert werden kdnnen. Das konkretisiert sie anhand der
Dimension Schreibentwicklung. Eine naheliegende Form der Differenzierung ist ihrer
Meinung nach vor dem Praxisblock die Klassenstufe. Sie orientiert sich dabei an die mediale

Unterscheidung nach Koch und Oesterreicher (1985):

Also in der vierten Klasse wiirde ich deutlich mehr auf die Rechtschreibung Wert legen und in der zweiten
Klasse lieber ein bisschen mehr auf Grammatik. Weil sie die eigentlich aus der gesprochenen Sprache

tibernehmen kénnen in das Schriftliche und dann noch nicht so gut rechtschreiben kénnen. (Sina 1, Abs. 18)

Nach dem Praxisblock nennt sie dann einige konkrete Beispiele. So gab es in ihrer Klasse
einen Schiiler mit emotional-sozialen Forderbedarf, den sie intuitiv auf eine andere Phase der
Schreibentwicklung eingestuft hat, wie den Rest der Klasse.*® Aus diesem Grund haben Sina
und ihre Mentorin bei diesem Schiler noch versucht, grundlegendere Schreibstrategien zu
fordern. Die von ihr nach dem Praxisblock genannten Differenzierungen beziehen sich

deshalb auch im Besonderen auf den Leistungsstand dieses Schilers:

Ich habe zum Beispiel eine Aufgabe gestellt mit Bildkarten, also da war ein Haus und ein Schliissel drauf
abgebildet und sie sollten dann zusammengesetzte Nomen draus bilden, also Hausschlussel. Und die
starkeren Schiler durften dann sogar mit drei Bildern Nomen bilden. Und der schwéchere Schiler hat erst
einmal nur die Bildkarten gelegt und hatte so im Kopf, was man so bilden kann. Und das Gros der Klasse
hat dann auch ein zusammengesetztes Nomen schon aufgeschrieben. Und die Starkeren durften dann die

zwei Bilder, aus dem sich das Nomen zusammensetzt, ergdnzen mit einer dritten Bildkarte. (Sina 2, Abs. 30)

Im beschriebenen Beispiel wurden Komposita mit den Schilern thematisiert, die dann
eigenstandig mithilfe von Kontrollblattern Uberprift wurden. Nach dieser Vorgehensweise
wurden die verschiedenen Teilkompetenzen der Schreibkompetenz mit den Schilern trainiert,
die in Form von Schreibstrategien im Schreibprozess angewandt werden mussten. Die
Uberarbeitung der Textprodukte konzentrierte sich dementsprechend auf die Einhaltung der
Schreibstrategien. Auf diese Weise verknupft Sina den Schreibprozess eng mit dem
Textbegriff. Zur letzteren Dimension beschreibt sie zu beiden Erhebungszeitpunkten die
Inhalte der Bachelorvorlesung (vgl. 6.5). Auf Basis dieser Wissensbestdnde konzeptualisiert
sie dann auch die Uberarbeitungsprozesse, die ihrer Meinung nach aufgrund des

aufbewahrenden Charakters von Texten maoglich sind:

4 Der betreffende Schiler schrieb ihrer Beschreibung nach noch sehr assoziativ, wéhrend der Rest der Klasse
sich bereits an Textsortennormen orientiert hat.
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Aber dafiir gibt es beim Geschriebenen ja auch die Méglichkeit zu Gberarbeiten, was ja beim Mundlichen
nicht so ist. Erst einmal ist das, was ich schreibe ja konservierter. [...] Also man kann das ja aufheben und
Uber Jahre behalten, wahrend ich das, was ich spreche, wenn ich das nicht aufnehme, nur schlecht
reproduzieren kann. Und ich kann das auch nicht Gberarbeiten, wenn ich das gesagt habe, dann ist es raus.
Wenn ich etwas geschrieben habe und mir geféllt das nicht mehr, dann kann ich das ja auch noch einmal
verdndern. Oder es nicht ganz korrekt ist, dann kann ich das auch korrigieren. Das kann ich beim
gesprochenen Wort nicht machen. [...] Also was ich sage ist ja raus und das kann ich nicht mehr revidieren,

aber wenn ich etwas aufschreibe dann kann ich das noch einmal Uberarbeiten. (Sina 1, Abs. 32; 36)

Mit dem obigen Zitat verkniipft sie die Uberarbeitung von Texten mit ihrer konzeptuellen
Besonderheit. Die Ausfiihrungen dazu sind zu beiden Erhebungszeitpunkten nahezu identisch.
Ihr Wissen nutzt sie dann auch, um die Uberarbeitungsphasen zu strukturieren. Als Beispiel
fur die Umsetzung beschreibt sie, wie die Schiiler ihre Rechtschreibung (anhand von

Schreibstrategien und Worterbtichern) kontrollieren sollten:

Einmal mussten sie etwas schreiben, da mussten sie auch selber kontrollieren, ob sie alles richtig
geschrieben haben. Zum Beispiel, ob sie schwierige Worter auch richtig abgeschrieben haben und Grof3-
und Kleinschreibung beachtet haben. Vor allem was so was angeht wie: Das erste Wort am Anfang des

Satzes wird groRgeschrieben. Was man eben so schnell iberblicken kann. (Sina 2, Abs. 20)

Nach Sinas Vorstellung gibt die Schreibkompetenz also verschiedene Forderschwerpunkte
vor, die sich dann z. B. anhand verschiedener Modelle der Schreibentwicklung und des
Schreibprozesses ausdifferenzieren lassen. Die von ihr genannten Beispiele erstellt sie
mithilfe verschiedener Madglichkeiten innerhalb der schreibdidaktischen
Unterrichtskonzeptionen und der Schreibauftrage. Vor dem Praxisblock ordnet sie die
beiden Dimensionen fachwissenschaftlich fundiert an. Die Konzeptionen bilden die
grundlegende Ausrichtung des Schreibunterrichts, die zum gewahlten Forderschwerpunkt
passen muss. So wirde sie beispielsweise im Falle des kreativen Schreibens die

Rechtschreibung zugunsten motivationaler Aspekte weniger fokussieren:

Beim kreativen Schreiben sollte die Rechtschreibung erst einmal in den Hintergrund riicken, weil es mir ja
darauf ankommt, dass sie motiviert schreiben. Und tberhaupt anfangen zu schreiben, ohne dass sie Angst

haben Fehler zu machen oder gehemmt sind, weil sie denken, dass das ja eh falsch ist. (Sina 1, Abs. 14)

Konkret umgesetzt sind Schreibauftrage ihrer Meinung nach dann motivierend, wenn sie
relevant oder lebensweltbezogen sind. Ad hoc fallt ihr schon vor dem Praxisblock die
Textsorte Briefe ein, flr die sie einen intuitiven Alltagsbezug herstellt:
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Zum Beispiel Briefe. Die sind ja relevant, weil man dann jemanden schreiben kann. Damit hat das ja einen
unmittelbaren lebensweltlichen Bezug. Und sie verstehen, dass man das was man in der Schule lernt
tatsachlich nutzen kann, fiir das was man im Leben tut. [...] Das heifit das richtet sich eben auch nach der
Funktion, die ja den Lebensweltbezug hat. Also der Brief hat ja etwas Informatives. Es geht ja darum zu
berichten: Was mache ich jetzt gerade? Wie es mir geht und zu fragen, wie es dem Gegenilber geht und was
der so macht. [...] Also der Anlass ist ja auch iiber die Funktion gesteuert. (Sina 1, Abs. 50)

Auffallig ist an dieser Stelle die explizite Verknipfung mit der Textfunktion informieren, die
dem Brief richtigerweise zugeordnet wird. Wahrend Sina am Anfang Beispiele fur
Alltagssituationen sucht, um die Relevanz der Textsorte Brief zu beschreiben, fallt ihr
anschlieBend das grundlegende Prinzip der Textfunktion ein, die den Alltagsbezug faktisch
definiert. Diese Zusammenhange versucht sie nach dem Praxisblock fur ihre Unterrichtsreihe

zu erléutern. Das bereitet ihr allerdings Probleme:

Also in meiner Unterrichtsreihe habe ich auch versucht was zu wahlen, was einen lebensweltlichen Bezug
hat [...], damit die Schiler auch was damit verbinden kénnen und motivierter sind. Der Brief hatte zum
Beispiel die Funktion, dass sie einen motivierenden Anlass hatten. Und das hatten sie, die Klassenlehrerin

fanden alle total gut, deswegen haben sich alle gefreut einen Brief zu schreiben. (Sina 2, Abs. 42)

In diesem Falle argumentiert sie wieder nur mit alltdglichen Situationen, in denen Briefe
schreiben im Alltag eine Relevanz besitzt. Als Funktion nennt sie bezeichnenderweise die
Erstellung eines motivierenden Schreibanlasses, ohne wie im vorherigen Zitat angeben zu
kénnen, wodurch er motivierend wird oder woher er seine Relevanz aufbaut. Im Gegenzug
stellt sie nach dem Praxisblock den Lebensweltbezug tiber die weitere Schreibkompetenz des
Textsortenwissens her. Damit beschreibt sie eine VVorgabe, die in diesem Falle schulcurricular
vorgegeben ist und flr ihre weitere Verkniipfung der anderen Dimensionen des Schreibens

leitgebend wird:

Und das haben wir ja damit verknipft, dass sie die Textsortenkompetenz erlangen missen, wie man einen
Brief schreibt. Damit sie das hinterher auch schreiben kdnnen, wenn sie mal eine Brieffreundschaft haben
oder was auch immer. Damit sie dann auch wissen, was fiir Dinge in einen Brief gehoren. [...] Was mir
wichtig ist beim Texte schreiben, dass sie verstehen was sie da fiir eine Textsorte vor sich haben. Also es
gibt Kriterien fiir meinen Text, die ich an mein eigenes Schreibprodukt anlegen kann: Das ist vielleicht doch

gar nicht so gut gelungen oder eigentlich war es schon ganz gut was ich geschrieben habe. (Sina 2, Abs. 46)

Dabei handelt es sich konkret um Kriterien, die fur die Textsorte vorgegeben werden.
Bezuglich ihrer Unterrichtsreihe ist das die Textsorte Brief (vgl. 7.4). Hierzu kann sie in

beiden Interviews Kriterien nennen:
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Ich habe ja eine gewisse Erwartung an die Leistung der Kinder, die ergibt sich ja aus dem was wir im
Unterricht gemacht haben. Das heif3t wenn wir zum Beispiel in der Textsorte Briefe schreiben sind und ich
erklare den Kindern da kommt eine Anrede rein, dann die Information und schlielich ein Gruwort. Dann
erwarte ich auch, dass diese drei Bauteile eines Briefes auch enthalten sind. Das ist dann ja das Kriterium,

an das ich mich halten kann. Und das ist ja sehr objektiv, entweder es ist da oder nicht da. (Sina 2, Abs. 60)

Die von Sina beschriebenen Kriterien beziehen sich vor dem Praxisblock noch stark auf den
Aufbau der Textsorte, die sie in Form einer Textsortenangemessenheit als Grundlage fir die
Beurteilung benutzen wirde. Nach dem Praxisblock werden die von ihr genannten VVorgaben
auf die von ihr unterrichtete Textsorte bezogen. Sie présentieren sich aber in Gestalt eines
vorgegebenen, zu erlernenden Textsortenwissens. Diese Subkompetenz wird leitgebend fir
die Beschaftigung mit Briefen, indem sie mit Beispielen von fertigen Briefen arbeitet. Die
Schreibauftrage richten sich daher nicht wie im ersten Erhebungszeitpunkt nach der
Textfunktion und konzeptionellen Umsetzung. Vielmehr tritt jetzt das Material in den

Vordergrund:

Sie hatten Beispiele an denen sie sich orientieren sollten [...]. Und auf diese Textsortenkompetenz wurde im
Grunde genommen viel Wert gelegt. Also das war dann hinterher auch ein Beurteilungskriterium, ob die
Sachen die zu der Textsorte Brief gehdren, da am Ende auch stehen: Das Datum, die Anrede, eine
BegriiBung und auch hinterher der Abschluss, von wem der Brief ist und so weiter. Dass sie solche Sachen

dann schon mal wussten, was zu einem Brief dazugehort. (Sina 2, Abs. 14)

Ebenso wird deutlich, dass sie zu beiden Erhebungszeitpunkten die Textsorten direkt mit der
Textbeurteilung verknlpft. Die von ihr genannten Kriterien sind also immer
textsortenbasiert und beziehen sich weniger auf die trainingsartig geforderten
Kompetenzbiindel, die sich auf die von ihr hervorgehobenen Teilkompetenzen Syntax,
Orthographie und Ausdruck biindeln. Letztlich fiihren also die objektiven Kriterien fur
Textsorten zurlick zur Textbeurteilung, die als Pramisse von Sina als besonders zentrale

Dimension vorausgeschickt wurde. Dieser Zirkelschluss zeigt sich im abschlieRenden Zitat:

Die Kriterien mussen immer wieder auch Teil der Stunden sein, also Transparenz ist da glaube ich ganz
wichtig. Damit den Kindern deutlich wird: Das muss unbedingt in einen Text rein oder in eine bestimmte
Textsorte. Bei dem Brief zum Beispiel haben sie auch etwas dazu gesagt, zum Beispiel: Ist da ein Datum?
Hast du eine Anrede geschrieben, war da ein GruBwort und so. Das konnten sie, weil sie wussten wie ein
Brief aussieht, das heilit es gab dafir Kriterien. Und wenn sie das nicht gemacht haben, dann wissen sie
auch, dass es dafiir keine Punkte gibt. So verstehen sie dann eben auch, wenn sie das nicht machen, warum

sie zum Beispiel keine Eins haben. (Sina 2, Abs. 62)
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7.4.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Instrumente auf die beiden Annahmen aus der
Fragestellung bezogen. Die zweite Annahme, nach der sich die fachwissenschaftlichen
Wissensbesténde starker anreichern, kann in Sinas Fall nicht verifiziert werden. Sie nennt in
beiden Concept-Maps mehr gultige fachdidaktische Begriffe und kann diese zahlreicher
verknupfen. Der Anstieg der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Konzepte und
Propositionsgute ist dabei vor und nach der Praxisphase nahezu gleich. Insgesamt ist dieser
Anstieg in Relation zu den anderen Probandinnen als eher gering zu bewerten, d. h. ihr
Wissen scheint relativ stabil angeordnet zu sein. Inwiefern Veradnderungen (und Erklarungen
flr diese Veranderungen) fir die einzelnen Dimensionen festgestellt werden kdnnen, wird im
Folgenden dargestellt:

In Korrelation zu dem geringen Anstieg an Begriffen und Propositionsgite in den Concept-
Maps finden sich auch in der Anordnung der Wissensbereiche keine groRen Veranderungen.
Die wenigen beobachtbaren Unterschiede sind daher von grofRer Bedeutung. Hervorzuheben
ist die Textbeurteilung, die bei Sina nach dem Praxisblock eine zentrale Rolle einnimmt.
Zwar nennt sie die gleichen vier Bewertungskriterien wie vor dem Praxisblock, ordnet ihr bis
auf die schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen aber alle fachdidaktischen Dimensionen
zu, wahrend dies vor dem Praxisblock ist noch nicht der Fall ist. Ein &hnliches Ergebnis findet
sich auch in den Interviews. Zum ersten Erhebungszeitpunkt beschreibt sie verschiedene
Mdglichkeiten, um einzelne Kompetenzen des Schreibunterrichts zu bewerten. Die
Verknupfung von Textbeurteilung und Schreibkompetenz erscheint dabei noch willkirlich,
d. h. sie beschreibt Beispiele fur naheliegende Teilkompetenzen, wie beispielsweise der
Rechtschreibung. Hierbei handelt es sich neben der Syntax und dem Ausdruck/Wortschatz
um eine Teilkompetenz, die sie in beiden Concept-Maps und Interviews nennt bzw. als
wichtig einschétzt. Das ist von Bedeutung, da sie die Beziehung der beiden Dimensionen zum
zweiten Erhebungszeitpunkt plotzlich systematischer gestaltet: Nach ihren Concept-Maps
wird die Textbeurteilung von Schreibkompetenz beurteilt und sie nennt verschiedene
Aufgabenbeispiele, mit denen die einzelnen Textkompetenzen in ihrem Schreibunterricht
gefordert wurden. Mit der Schreibkompetenz werden also Zielsetzungen beschrieben, die
dann tber die Textbeurteilung kontrolliert werden. Da ihr Wissen zur Schreibkompetenz aber
keine Veranderungen erfahrt, l&sst es sich als eine Art Anbahnungsfunktion fir die

strukturelle Neuanordnung der beschriebenen Dimensionen interpretieren.
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In die gleiche Richtung weisen auch die Ergebnisse zum Schreibprozess und
Schreibentwicklung. In den Concept-Maps finden sich keine bis kaum Veranderungen
innerhalb der Struktur dieser Dimensionen, sie scheinen also stabil zu sein, wenn auch im
Falle der Schreibentwicklung wenig ausgepréagt. Vor dem Praxisblock gelingt es ihr, die in
den Concept-Maps genannten Wissensbereiche anhand episodischer Beispiele zu erlautern,
waéhrend ihr das nach dem Praxisblock systematisch gelingt. Sina beschreibt die
Zusammenhange wie folgt: mithilfe der Schreibkompetenz lassen sich verschiedene
Forderschwerpunkte  beschreiben, die sich anhand verschiedener Modelle der
Schreibentwicklung und des Schreibprozesses umsetzen lassen. Zur Schreibentwicklung
nennt sie konkrete differenzierende MaRnahmen flr einen Schiiler, der einen emotional-
sozialen  Forderbedarf hatte, und den sie auf einer anderen Stufe des
Schreibentwicklungsmodells von Bereiter (1980) einordnet. Der Umgang mit den
Schreibprozess war auf selbststandiges Arbeiten der Schiler mit Kontrollblattern oder
fertigen Textbeispielen ausgelegt. Dies ist auf die besonderen Unterrichtsform des Team-
Teachings mit ihrer Mentorin zurlickzufuhren, die viele freie Arbeitsphasen beinhaltete.
Schreibprozess und Schreibentwicklung sind also eng mit der Schreibkompetenz verbunden.
Diese Nahe konnte ein Grund dafur sein, warum die Textbeurteilung in der Concept-Map
nach dem Praxisblock auch rahmengebend fur diese Dimensionen ist. Diese Verkniipfungen
deuten darauf hin, dass das semantische Netzwerk (insbesondere ihrer fachdidaktischen
Wissensbestande) nach der Praxisphase verdichteter ist. Dennoch kann die erste Annahme so
nicht bestatigt werden: Hierbei handelt es sich jedoch um ein aulRergewdhnliches Ergebnis,
weil die bloRBe Anzahl der Konzepte und Propositionsglte kaum zunimmt, und damit kein
Indikator fur eine Verdichtung der Wissensbestande darstellt. Oder zugespitzt: Aus einem
héheren Wert von gultigen Begriffen und Propositionsgute konnen keine elaborierteren
Wissensbestéande gefolgert werden.

Ebenfalls mit der Schreibkompetenz verbindet sie die Dimensionen Textbegriff, Textfunktion
und Textsorten. Vor dem Praxisblock bezeichnet sie die Textsortenkompetenz als
grundlegend fur die drei genannten Dimensionen. Nach dem Praxisblock gelingt es ihr dann,
sie zu einem systematischen Komplex zusammenzufiigen. Gegenteilig sind ihre Aussagen in
den Interviews zu interpretieren: im ersten Interview kann Sina die drei genannten
Teilkompetenzen aufeinander beziehen, im zweiten Interview weichen sie dem Primat einer
Textsortenkompetenz. Dabei handelt es sich um den Fokus ihrer Unterrichtsreihe, der von
aullen obstruiert war. Diese Vorgaben fiihren dazu, dass sie ihre eigenen Wissensbestande

wahrscheinlich wenig nutzt und aktiviert.
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7.5 Einzelfallanalyse Thea

Thea ist zum Zeitpunkt der Studie 30 Jahre alt und damit die zweitélteste Probandin. Sie
studiert die Facher Germanistik und ev. Religion im ersten Semester des Masterstudiums mit
dem Ziel Grundschullehrerin zu werden. Aufgrund ihres hoheren Alters hat sie schon einige
padagogische Vorerfahrungen: Unter anderem hat sie eine Ausbildung zur Erzieherin und
mehrere  Fortbildungen im theaterpddagogischen Bereich gemacht und betreut
Jugendfreizeiten und Jugendgruppen im Rahmen ehrenamtlicher Jugendarbeit in einer ev.
Kirchengemeinde. Ihre schulischen Praxiserfahrungen umfassen ein obligatorisches
Schulpraktikum im Rahmen ihres Bachelorstudiums an der Universitét Leipzig.

Damit ist Thea die zweite Probandin, die ihren Bachelorabschluss nicht an der Universitat
Oldenburg gemacht und damit nicht an der curricular aufeinander aufbauenden Vorlesung zur
Deutschdidaktik im Bachelor teilgenommen hat. Das Germanistikstudium in Leipzig basierte
allerdings ebenfalls auf einer deutschdidaktischen Vorlesung (hier allerdings im
Aufbaumodul), zu der drei vertiefende Seminare belegt werden mussten. Ihr Schwerpunkt lag
dabei im sprachdidaktischen Bereich, so kann sie sich an zahlreiche Wissensbestande wie
grundlegende schreibdidaktische Unterrichtskonzeptionen und darauf aufbauende praktische
Umsetzungsmaoglichkeiten erinnern. Zu letzteren nennt sie z. B. kreative und integrative
Konzeptionen, die sich praktisch durch Schreibwerkstatten bzw. Lesetagebiicher umsetzen
lassen. Des Weiteren wurde Seitens der Universitét ein Fokus auf die Prozessorientierung und
Schreibentwicklung gelegt, zu der sie mehrere theoretische Modelle nennen kann. Der
Praxisband verlief dann reguldr wie bei den anderen Probandinnen an der Universitét
Oldenburg. Hier kann sie aber keine neuen Inhalte nennen, sondern hat eher das Geftihl, dass
ihre im Bachelor erworbenen Wissensbestdnde noch einmal aufgefrischt wurden.

Auch im Praxisblock beschéftigt sich Thea viel mit dem Schreibunterricht, so kann sie
insgesamt 17 Doppelstunden hospitieren, wahrend sie elf Doppelstunden selbst unterrichtet.
Die hospitierten Stunden verteilen sich dabei auf alle Klassenstufen und haben verschiedene
thematische Schwerpunkte. Ein Schwerpunkt waren verschiedene Textmuster und Textsorten,
beispielsweise beobachtet sie in einer vierten Klasse eine Unterrichtsreihe zur Nacherzéhlung,
sowie in einer zweiten Klasse eine Unterrichtsreihe zum Schreiben von Fantasiegeschichten.
Den Lernzuwachs schitzt sie hierbei zwischen ,,gering™ und ,,hoch* ein, grofer ist er immer
dann, wenn sie neue Methoden (wie zum Beispiel die Schreibkonferenz) oder ihr unbekannte
Zugange zu einem Thema kennenlernt. Die Stunden wurden dabei nur selten mit ihrer

Mentorin vor- oder nachbesprochen.
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Ein weiterer Schwerpunkt der Hospitationen lasst sich zum Thema Wortarten ausmachen.
Dabei wurde mit Zweitklasslern die Wortarten Nomen, Verben und Adjektive einzeln
behandelt und unterschieden. Der Zugang war meistens kreativ gewahlt, z. B. wurden Nomen
mit ihren Begleitern eingefuhrt, zu denen dann weitere Nomen ausgedacht werden durften.
Auch wurden verschiedene Konjugationsformen von Verben thematisiert, indem Satze mit
Stichwortern erstellt werden sollten. Den Lernzuwachs schétzt sie durchgehend als ,,hoch
ein, da ihr die gewéhlte Herangehensweise gefallt und sie erstaunt ist, wie viel Spal} die
Schiiler an einem von ihr als trocken empfundenen Thema hatten. Auch hatte sie das Gefiihl,
durch aktives Helfen wahrend der Stunden typische Schwierigkeiten im Bereich Wortarten
kennenzulernen und diagnostizieren zu konnen. Die Stunden wurden nie vorbesprochen, bei
Bedarf gab es aber immer die Mdoglichkeit, sie mit der unterrichtenden Lehrkraft zu
reflektieren. Diese selbststandige Form der Unterstiitzung findet Thea grundsétzlich auch
sinnvoll, wéhrend ihr die verpflichtenden Veranstaltungen an der Universitit im Rahmen der
Praxisphase eher l&astig waren. Ein von ihr geduRerter Kritikpunkt ist insbesondere die zu
starke theoretische Ausrichtung dieser Begleitseminare, da sie hier lieber ihre Erfahrungen
und Schwierigkeiten mit den anderen Praktikantinnen besprechen wiirde.

Theas selbst unterrichtete Doppelstunden unterteilen sich auf zwei Unterrichtseinheiten: sechs
Doppelstunden in einer ersten Klasse zur Einfihrung und Einlibung von verschiedenen
Buchstaben, funf Doppelstunden zum Kompetenzbereich Schreiben — Texte verfassen in einer
dritten Klasse zum Schreiben eines Rezepts. Erstere Einheit hat sie zusammen mit ihrer
Mentorin konzipiert, die Buchstaben wurden dabei mithilfe der Silbenmethode eingefuhrt. Ihr
war es wichtig dabei verschiedene Zugéange herzustellen, beispielsweise Uber Rhythmus- und
Bewegungsiibungen oder mit Phantasiegeschichten, in denen der eingefiihrte Buchstabe
besonders hdufig vorkommt. Konkret handelte es sich um die Buchstaben ,,.B*“ und ,,J, die
Methoden und Geschichten hat sie sich unter Berlcksichtigung ihrer theaterpadagogischen
Vorbildung selbst erschlossen. Entsprechende Unterrichtsmaterialien zur Einiibung hat sie aus
dem Schulbuch. Da sie hauptséchlich auf ihre bereits erworbenen Kenntnisse zuriickgegriffen
hat, schatzt sie den Lernzuwachs ausschliellich ,,gering” ein. Thre Unterrichtsreihe zum
Rezept war vom schulinternen Curriculum vorgegeben. Uber ein fertiges Beispiel haben die
Schiiler eine Checkliste fiir Rezepte erstellt. Thea hat dann ein Gericht vorgekocht, welches
die Schuler parallel mit Stichworten notiert haben. AnschlieRend wurde aus den Stichworten
ein Rezept geschrieben, das anhand der Methode Schreibkonferenz Uberarbeitet wurde. Die
Materialien stammen ebenfalls aus dem Schulbuch. Den Lernzuwachs schitzt sie ,,hoch* ein,

weil sie noch nie mit der Textsorte gearbeitet hat.
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7.5.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Thea“® tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen kdnnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknipfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen  Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 17 und 18 finden sich nachfolgend.

Insgesamt nennt Thea zu den fachwissenschaftlichen Dimensionen in beiden
Erhebungszeitpunkten &hnliche Begriffe und auch die Struktur beider Concept-Maps
veréndert sich wenig. Vereinzelt realisiert sie neue Propositionen: so verknipft sie die
Dimension  Schreibprozess jeweils mit dem  Schreibunterricht, zum ersten
Erhebungszeitpunkt ,,fordert” ein prozessorientiertes Vorgehen aber noch die Féahigkeit zur
Textbeurteilung, zum zweiten Erhebungszeitpunkt nennt Thea die drei Phasen von Flower
und Hayes (1980). Auch zur Dimension Textfunktion realisiert sie in beiden Concept-Maps
die gleiche Struktur, wéhrend sie vor dem Praxisblock aber eine grundlegende Funktion
namens Kommunikation voranstellt, weicht diese nach dem Praxisblock der Identitatsstiftung.
Auffalligere Veranderungen im Verlauf der Praxisphase lassen sich zum Textbegriff
feststellen: Thea nennt dazu in der ersten Concept-Map keine Wissensbestande, deutet danach
aber mit der konzeptionellen und medialen Unterscheidung von Koch und Oesterreicher
(1985) ein Wissenszuwachs an. Warum sie auf einmal die beiden genannten Begriffe nennt
und ausgerechnet auf diese Unterscheidung rekurriert, wird anhand der weiteren Daten zu
kléaren sein.

Die groRten Verdnderungen lasst sich zu den Dimensionen Textmuster und Textsorten
ausmachen: Vor dem Praxisblock stehen beide Dimensionen unverbunden nebeneinander. Sie
kann die Textmuster Erzahlung, Instruktion und Argumentation, sowie die dazu nicht
stimmigen Textsorten Gedicht, Anleitung und Rede nennen. Dies &ndert sich nach dem
Praxisblock, zu den genannten Textmustern aus dem ersten Erhebungszeitpunkt fugt sie noch
die Beschreibung hinzu, allen vier genannten Textmustern kann sie nun Textsorten zuordnen —
in dem Fall Marchen, Personenbeschreibung, Rezepte und Erdrterung. Es wird in der
zusammenfassenden Interpretation zu klaren sein, woher das beschriebene Wissen zu

Textmustern & Textsorten stammt bzw. warum sie die Beschreibung nennt.

46 Beide Concept-Maps von Thea kénnen im Anhang eingesehen werden.



Schreibprozess

Textbegriff

Textfunktion

Textmuster

Textsorten

1. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von

Schreibunterricht

Nicht genannt

Textmuster

Textprodukt
Textfunktion

Textprodukt
Textbeurteilung

Fihrt zu
Planung
Formulieren
Uberarbeiten
Textbeurteilung
Nicht genannt

Kommunikation
Unterhalten
Informieren
Uberzeugen
Erzéhlung
Instruktion
Argumentation

Gedicht
Anleitung
Rede

Tabelle 17: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Theas Concept-Maps

2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von

Schreibunterricht

Nicht verbunden

Textmuster

Textsortenkom-
petenz

Nicht genannt

Fuhrt zu
Planen
Formulieren
Uberarbeiten

Mediale
Unterscheidung
Konzeptionelle
Unterscheidung
Identitatsstiftung
Unterhaltung
Information
Uberzeugung
Erzéahlen
Beschreibungen
Anleitungen
Argumentation
Marchen
Personen-
beschreibung
Rezepte
Erorterung
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Auch die fachdidaktischen Wissensbereiche werden miteinander verglichen und in der
Tabelle 18 dargestellt.

Auffallig ist, dass Thea vor und nach dem Praxisblock (bis auf die Textbeurteilung) alle
fachdidaktischen Dimensionen vom Schreibunterricht ausgehen lasst. Dieser erste Zugang
deutet bereits an, dass sich innerhalb der fachdidaktischen Dimensionen strukturell und
konzeptionell wenig andert (zur Schreibentwicklung sogar gar nichts). Insgesamt lasst sich
feststellen, dass sie zum fachdidaktischen Wissensbereich einzelne Begriffe nach dem
Praxisblock hinzufligt: Sie ordnet den schreibdidaktischen Konzeptionen das freie
Schreiben zu, als Schreibauftrag wird zusétzlich das Gruppenpuzzle genannt.

Ein a&hnliches Ergebnis lasst sich auch zur Textbeurteilung ausmachen. Zu beiden
Erhebungszeitpunkten stellt Thea der Dimension Kriterien voran, zu denen sie einzelne
Beispiele nennt. Nach dem Praxisblock erweitert sie diese um die Kriterien Angemessenheit
und Textsortenkompetenz. Besonders letztere ist dabei von Interesse, wenn man sich die
grol3en Wissenszuwachse zu den fachwissenschaftlichen Dimensionen
Textmuster und Textsorten in Erinnerung ruft. Mdoglicherweise hat Thea innerhalb des
Praxisblocks einen grofRen Fokus auf einzelne Textsorten gelegt, was mithilfe der anderen
Daten aus den Protokollbdgen und Interviews untersucht wird.

Am auffalligsten und interessantesten innerhalb der fachdidaktischen Dimensionen von Thea
ist die Entwicklung zur Schreibkompetenz: Wahrend des ersten Erhebungszeitpunkt nennt
sie zahlreiche zur Schreibkompetenz gehdrende Begriffe (Syntax, Zeichensetzung,
Orthographie, GroR-/Kleinschreibung, Wortarten und die Textsortenkompetenz), die sie
unstrukturiert anordnet. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt nennt Thea die gleichen Begriffe,
ordnet sie aber dem zentralen Konzept Grammatik unter. Des Weiteren deutet sie in ihrer
Anordnung eine hierarchische Struktur in den einzelnen Teilkompetenzen an, die sie abermals
untereinander verkniipft. Diese Anordnung weist auf ein systematischeres Wissen zur
Dimension Schreibkompetenz hin. Zur Bekréftigung dieser These ist zu erldutern, warum
Thea die einzelnen Subkompetenzen nach dem Praxisblock auf diese Weise miteinander
verknupft. Mdogliche Griinde dafiir sollen anhand der Daten aus den anderen beiden

Instrumenten in der zusammenfassenden Interpretation genannt werden.



| | 1. Erhebungszeitpunkt | 2. Erhebungszeitpunkt

Geht aus von Fuhrt zu Geht aus von Fihrt zu

Schreibkompetenz e Schreibunterricht e Syntax e Schreibunterricht e Grammatik

e Zeichensetzung o Syntax

e Orthographie o Wortarten

e GroB-/Kleinschr. o Zeichen-

o Wortarten setzung

e Textsortenkomp. o Orthograph.

o GroB-/

e Textbeurteilung Kleinsch
einschr.

e Formulierungskom.
e Textsortenkomp.

Schreibentwicklung e Schreibunterricht e Schriftarten e Schreibunterricht e Schriftarten
e Silbenmethode e Silbenmethode
Schreibdidaktische e Schreibunterricht e Kreatives Schreiben e Schreibunterricht e Freies Schreiben
Unterrichtskonzeptionen o Kreatives Schreiben
Schreibauftrag e Schreibunterricht e Partnerdiktat e Schreibunterricht o Partnerdiktat
e Schreibkonferenz e Schreibkonferenz
e Gruppenpuzzle
Textbeurteilung e Schreibkompetenz e Kiriterienkatalog Nicht verbunden e Kiriterien
o Aufbau o Aufbau
o Form o Form
o Laénge o Lange
o Addaquatheit
o Textsortenk.

Tabelle 18: Direkter VVergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Theas Concept-Maps
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre VVeranderungen in der Zunahme
ihrer giltigen Begriffe und ihrer Propositionsgute nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Gberpruft. Daraus ergibt sich Tabelle 19:

Fachw. Begriffe 14 17 +3
Fachd. Begriffe 15 19 +4
Gesamt Begriffe 29 36 +7
Fachw. Propositionen 61 69 +8
Fachd. Propositionen 60 80 +20
Gesamt Propositionen 121 149 +28
Gesamtwert 150 185 +35

Tabelle 19: Giltige Begriffe und Propositionsglite aus Theas Concept-Maps

Die Veranderungen werden getrennt nach Begriffen und Propositionsgiite beschrieben: Zum
ersten Erhebungszeitpunkt nennt Thea nahezu gleich viele sinnvolle Begriffe aus beiden
Wissensbereichen, wahrend die Anzahl der fachwissenschaftlichen Wissensbereiche zum
zweiten Erhebungszeitpunkt um 3 auf einen Wert von 17 anwéchst, die im fachdidaktischen
Wissensbereich um 4 auf 19. Insgesamt steigt damit die Anzahl der genannten Begriffe im
Verlauf der Praxisphase um 7 an, dabei in beiden Bereichen fast gleichwertig (etwas starker
im fachdidaktischen Bereich).

Ein weniger homogenes Ergebnis findet sich zur Propositionsgiite. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt kann Thea mit einem Wert von 60 in etwa gleich viele fachdidaktische
Konzepte sinnvoll miteinander verbinden wie im fachwissenschaftlichen Bereich (61).
Zum zweiten Erhebungszeitpunkt steigt die Anzahl der sinnvollen Propositionen aus dem
fachdidaktischen Bereich deutlich um 20 auf einen Wert von 80 an, die sinnvollen
Propositionen aus dem fachdidaktischen Bereich wachsen hingegen moderat um 8.
Zusammengefasst wachst die Propositionsglte im Verlauf der Praxisphase damit um 28 an.
Vom besonderen Interesse ist dabei der hohere Anstieg im fachdidaktischen Bereich.

Damit nennt Thea vor dem Praxisblock eine ahnliche Anzahl von Begriffen aus dem
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich. Beide Wissensbereiche wachsen im
Verlauf der Praxisphase leicht an Hinsichtlich der Propositionsgite gilt dies auch fir die
fachwissenschaftlichen Wissensbestdnde. Allerdings steigen die Verbindungen des
fachdidaktischen Bereichs deutlich starker, d. h. sie kann entgegen der zweiten Annahme die
fachdidaktischen Wissensbereiche nach dem Praxisblock besser miteinander verknipfen.
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7.5.2 Interviews

Fur Thea stellt die Schreibkompetenz in den Interviews im Gegensatz zu den meisten
anderen Probandinnen keine zentrale Dimension des Schreibunterrichts dar. Eine Ausnahme
bildet dabei die Subkompetenz Syntax. Schon im ersten Interview beschreibt sie eine

Struktur, in der die Syntax den anderen Teilkompetenzen ubergeordnet ist:

Mir ist die Unterscheidung von GrofR3- Kleinschreibung wichtig, also dass man das mit den Satzanfangen
beachtet. Das ist ja wichtig, weil es gleich mit der Syntax zusammenhangt. [...] Naja und Zeichensetzung
vielleicht insofern auch, weil es einfach sehr viel mit dem Versténdnis zu tun hat. (Thea 1, Abs. 12)

Sie kann dazu verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten nennen. So schléagt sie vor, ihren
Schilern einen Text ohne Satzzeichen auszuteilen, die sie dann selber setzen missen. Als

konzeptionelle Uberordnung findet sie bereits vor dem Praxisblock die Silbenmethode gut.

Ich bin ja ein Verfechter der Silbenmethode. Ich habe die gar nicht in der Schulzeit selbst gelernt, aber ich
finde das ganz toll zum Wahrnehmen. Und ich glaube das ist gerade vielen Kindern nicht klar oder sie
missen immer wieder wiederholen: Was ist jetzt ein Buchstabe? Wenn man jetzt helfen hat und jedes Mal
hel-fen gesagt wird, dass man da diese Unterscheidung den Kindern bewusst macht, das finde ich ganz gut.
Oder gerade auch die Endungen sind dadurch rauszukriegen. (Thea 1, Abs. 26)

Die Silbenmethode ist dann auch schlieBlich die Methode, mit der Thea und ihre Mentorin
gearbeitet haben. Nach dem Praxisblock kann sie deshalb auch aus einige Erfahrungen dazu
berichten, die sie erneut auf die Teilkompetenz Syntax bezieht. Jedoch verlief die Umsetzung
nicht reibungslos: Wahrend sie ihrer Meinung nach die Methode mit Enthusiasmus

durchgefuhrt hat, war ihre Mentorin nicht so konsequent:

Es wurde ja mit der Silbenmethode bei uns gearbeitet und eigentlich sollte es einmal die Woche sein, dass
immer irgendwelche Worter in Silben geklatscht wurden. Plus das wir in einem Kreis standen, mit Gehen
und Klatschen, dass das mit Rhythmus verbunden wurde. Da ist dann ein groBer Schwerpunkt draufgelegt
worden, EIGENTLICH, denn meine Betreuerin hat das nicht gemacht. Und das finde ich sehr schade [...].
Denn gerade bei Wortern rauszukriegen: Wo ist der Anlaut, wo ist der Inlaut, wo der Auslaut? Das war

schon so ein Schwerpunkt von mir. (Thea 2, Abs. 34)

Im obigen Zitat wird deutlich, warum Thea der Meinung ist, die Syntax im Besonderen mit
der Silbenmethode fordern zu kénnen. Die Methode favorisiert sie allerdings noch wegen
einem weiteren Aspekt. Thea hat bei sich festgestellt, dass sie auditiv am besten lernt. VVon
daher ist fiir sie das auditive Erfahren der neu eingefiihrten Buchstaben sehr wichtig. Das
verbindet sie mit konkreten Arbeitsauftréagen:
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Ganz oft war auch einfach nur der Unterschied von einem kleinen und grofRen Buchstaben. Wenn ich dann
zum Beispiel eine Katze habe als Bild: Womit verbinde ich die, mit dem groRen K oder dem kleinen k?
(Thea 2, Abs. 34)

Damit beschreibt sie schon einen grolRen Bestandteil dessen, womit sie sich in der
Praxisphase auseinandergesetzt hat: der Einfuhrung und Einlibung von Buchstaben in einer
ersten Klassenstufe (vgl. 7.5). Dabei hat sie versucht auf schauspielerische
Umsetzungsformen zurtickzugreifen, um die Schiler starker fir das Thema zu motivieren.
Motivationale Faktoren sind fir sie in Dbeiden Interviews wichtige Aspekte des
Schreibunterrichts. Im ersten Interview schlégt sie folgendes VVorgehen zum Erlernen neuer

Buchstaben vor:

Dass das nicht zu festgefahren ist, also dass man schon die Freiheit hat das selbst auszuprobieren oder
eigene Worter zu finden, wenn es in der ersten Klasse damit schon losgeht. Und festzustellen: Oh, da ist ja
der gleiche Stamm, wie bei dem anderen Wort. Also dass sie die Mdglichkeit haben, das selbst zu entdecken
und dass es nicht zu vorgefertigt ist und nur ein blédes, sprodes Abschreiben. Das ist mir eigentlich ganz
wichtig dabei. (Thea 1, Abs. 72)

Im obigen Zitat wird deutlich, dass sie auch motivationale Aspekte auf die Teilkompetenz
Syntax bezieht. Ansonsten stellt sie sich vor, die Motivation vor allem (ber freie und
abwechslungsreiche Schreibauftrage sicherzustellen. Konkrete Varianten dafiir beschreibt sie
im zweiten Interview. Wie oben skizziert, nutzt Thea ihre schauspielerische Ausbildung, um
den Unterricht spannend zu gestalten. Erneut wahlt sie einen auditiven Zugang, damit die

Schiiler die Buchstaben erfahren kdnnen:

Ja, ich bin ja schauspielerisch ausgebildet und deswegen habe ich mit kleinen Geschichten die ich mit
Handpuppen erzahlt habe das erste Erkennen iber das Héren gemacht. Also das ich versucht habe, dass ein
bisschen peppig zu gestalten, weil das ja eigentlich ziemlich drdge ist. (Thea 2, Abs. 18)

Anhand dieser auf Wahrnehmung und Erfahrung abzielenden Variante geht sie auf die
Textfunktionen und Textmuster und Textsorten ein. Die beiden Dimensionen bilden fir
sie  im zweiten Erhebungszeitpunkt zusammen mit den schreibdidaktischen
Unterrichtskonzeptionen, Schreibauftréagen, Schreibprozess, der Schreibentwicklung und dem
Textbegriff einen groRen Komplex. Zundchst beschreibt sie nach dem Praxisblock ein
weiteres Beispiel, wie sie schauspielerisch den Trigraphen ,,Sch* eingefiihrt hat. Dabei

bezieht sie die Textfunktion auf die Textsorte.
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Ich habe eine Geschichte bei der Einfiihrung des Sch schreiben lassen tiber Schnick und Schnuck. Da war
ein Text eine Grundlage, aber ich habe eigentlich frei darliber erz&hlt. Das war dann eher unterhaltend, um

dann spielerisch diesen Buchstaben erst einmal zu fiihlen und ein Gefiihl dazu zu kriegen. (Thea 2, Abs. 52)

Zum anderen Teil bestanden ihre selbst unterrichteten Erfahrungen in der Praxisphase, wie
oben beschrieben, aus dem Schreiben eines Rezepts in einer dritten Klassenstufe. Zu dieser
Textsorte nennt sie im ersten Erhebungszeitpunkt vor allem Aspekte des Aufbaus und der

Textsortenkriterien:

Zum Beispiel das Rezept kann man ja machen (...) um festzustellen, dass es eine Struktur braucht, dass es
eine bestimmte Art und Weise des Aufschreibens gibt. Also: Was hat ein Rezept? Es hat eine Uberschrift,
dann eine Auflistung und danach wird dann eben nacheinander in einer Reihenfolge geschrieben: Was muss
ich machen? Und zum Schluss steht dann vielleicht noch Guten Appetit als Abschluss. Also auf jeden Fall
hat es eine bestimmte Abfolge. (Thea 1, Abs. 44)

Vor dem Praxisblock kann Thea dem Rezept noch keine Textfunktion zuordnen. Darauf geht
sie dann aber im zweiten Interview ein, indem sie das Rezept innerhalb der organisationalen
Bestimmungen der curricularen VVorgaben einordnet. In diesem Zusammenhang gelingt es ihr,
wie anhand des oben genannten Beispiels zur Bildergeschichte illustriert, eine Verbindung
von Textfunktion und Textsorte zu ziehen. In diesem handelt es sich um das Rezept und der

Funktion informieren:

Bei den Rezepten ging es darum, unterschiedliche Textfunktionen in der dritten Klasse kennenzulernen.
Und da war dann eben der Fokus auf Rezepte und informieren, das war im KC auch vorgegeben. [...] Also
beim Rezept muss ja wirklich verstanden werden, dass es ein anleitender Text ist. Zum Beispiel indem eine
Checkliste durchgegangen wurde, so dass das schon transparent ist was du machst und was du aufschreibst.
Und dass es keinen Sinn macht, dass man dann sagt: Ok, ich habe das jetzt gelesen und weify immer noch
nicht wie ich das jetzt machen soll, da muss dann was geandert werden. Genau, im Rezept funktioniert es ja
nicht, dass ich jetzt sage: Ich nehme GENAU SO die Schiissel wie ich das gerade mache [...]. Das

funktioniert ja nicht, da tberlegt man sich dann: Ja, wie genau macht die das denn? (Thea 2, Abs. 46)

Dabei nimmt sie auch Bezug auf Aspekte des Textbegriffs, indem sie auf die
Uberlieferungsfunktion von Texten verweist (vgl. Ehlich 1983). Die Reflexion dariiber findet
aber nur angestoRBen durch die Frage aus dem Leitfaden statt. lhre Antworten zielen in die
Richtung, dass Texte im Gegensatz zu Gesprachen abgeschlossen sind oder einen

Spannungsbogen haben.
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Ebenfalls erklart sie mithilfe des Rezepts, wie sie nach dem Praxisblock
Uberarbeitungsphasen im Sinne des Schreibprozesses gestaltet hat. Im ersten Interview
beschreibt sie mehrere auf die Sozialform Partnerarbeit ausgerichtete Varianten. In einem
Beispiel schléagt sie vor, dass Sitznachbarn gegenseitig ihre Texte kontrollieren und
Uberarbeiten konnten. Diese Ideen werden allerdings nicht mit den anderen Dimensionen
verknupft. Das &ndert sich im zweiten Interview, in dem sie eine im Praxisblock

durchgefiihrte Form der Uberarbeitung mithilfe der Methode Schreibkonferenz beschreibt:

Naja, wenn man sich jetzt die Schreibkonferenz anguckt, da haben die schon kritisiert. Da geht es ja auch
gerade um das Uberarbeiten. (...) Bei den Rezepten haben die sich das schon vorgelesen, aber da war es eher
nicht eingeteilt worden nach gut oder schlecht. Eher so Fragen wie: Hat sie das Thema drin? Also jeder
einzelne Punkt wurde da durchgegangen. Und dann gab es immer die Expertengruppen, die dann jeweils so
ein bisschen fir die Schreibkonferenz und beim kreativen Schreiben was gesagt haben, wo wir dann da auch

noch zu bestimmten Texten die Kriterien aneinander durchgenommen haben. (Thea 2, Abs. 92)

Mit dem obigen Zitat deutet sie zusitzlich an, dass sie eine an Kriterien orientierte

Textbeurteilung im Sinne der Textsortenangemessenheit sinnvoll findet. Diese Gedanken

finden sich auf das Rezept bezogen auch schon in ihrem ersten Interview:

Es muss irgendwie einen Fokus geben, das Thema muss klar sein. Dann kann ich zwischen den Texten/ also
wenn man jetzt irgendwie ein Rezept hat und am Anfang steht: Jetzt tu ich das in den Ofen, dann macht das
keinen Sinn. (Thea 1, Abs. 32)

In beiden Interviews hat sie also eine Vorstellung vom Aufbau der Textsorte Rezept. Die
Umsetzung ihrer Unterrichtsreihe wurde geleitet durch schreibdidaktische Konzeptionen,
die sie auf die Schreibentwicklung bezogen hat. So erklart sie nach dem Praxisblock, dass
sie differenziert nach der Klassenstufe verschiedene Konzeptionen angewandt hat. In der
ersten Klasse hat sie eher auf freie Konzeptionen gesetzt oder eben im Sinne einer
Bildergeschichte Texte angeleitet schreiben lassen. In der dritten Klasse wurden dann Uber
Textsortenkriterien Grundformen der Textanalyse forciert, die eine weniger frei ausgerichtete
konzeptionelle Umsetzung zur Folge hatte. Thea argumentiert an dieser Stelle aber nicht mit
einer Kklassischen Umsetzungsform wie dem Aufsatzunterricht. In den konzeptionellen
Uberlegungen werden also differenzierende MaRnahmen Uber den Leistungsstand mit
einbezogen. Dabei findet sie es zu beiden Erhebungszeitpunkten wichtig, dass die Schuler
ihren Leistungsstand auch selbst einsch&tzen kdnnen. Dieser Zielsetzung versucht sie mithilfe

von Lernangeboten in sogenannten ,,Lerntheken* nachzukommen:
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Oder ganz oft habe ich auch eine Lerntheke gemacht, dass ich gesagt habe: Ok, schétz dich selber ein, hier
ist ein ganz leichtes da ein schwereres, da kannst du dir was rausnehmen. Was meinst du denn passt ganz
gut fiir dich oder worauf hast du Lust? (Thea 2, Abs. 30)

Ansonsten sind fur Thea die Unterrichtskonzeptionen bei der Gestaltung von
Schreibunterricht weniger leitgebend. Ebenso wie mit der freien Selbsteinschéatzung ist ihr

eine kreative Umsetzung wichtig, wie sie im ersten Interview betont:

Ich stehe total auf das kreative Schreiben. Also Anhand einer Geschichte die du gelesen hast: Schreib die
Geschichte weiter, das Thema hatten wir heute auch schon. Dass man vielleicht Verse macht, das gibt es ja
auch, zum Beispiel Elfchen. Dann gibt es die ABC-Liste, das habe ich noch gar nicht erwéahnt. Die finde ich
auch ganz lustig, das kann man ndmlich auch ganz gut facheribergreifend unterrichten, an einem
bestimmten Thema, zum Beispiel Tiere in Sachunterricht. Das lasst sich ganz gut verbinden, finde ich.
(Thea 1, Abs. 48)

Diese empathischen Uberlegungen finden sich auch im zweiten Interview, haben aber wie im
Dimensionskatalog aufgezeigt keinen Einfluss auf die Gestaltung der Schreibauftrége.
Stattdessen missen gute Schreibauftrdge nach Thea einen Lebensweltbezug haben. Dazu
beschreibt sie zum ersten Erhebungszeitpunkt ein Beispiel, welches sie aus einem vorherigen
Praktikum kennt: Darin haben Schuler einen Unfall, der sich neben dem Schulgeb&ude
ereignet hat, als Schreibanlass fir einen offenen Brief genommen, in dem sie ein Tempolimit
von 30km/h in der Stralle gefordert haben. Dabei stand die appellative Funktion von Texten
im Vordergrund. Thea benutzt also erneut die Textfunktion, um Schreibanlésse zu begriinden.
Demnach gestaltet sie den Schreibunterricht weniger tber zu férdernde Kompetenzen, auch
wenn es mit der Syntax eine Teilkompetenz gibt, die bei ihr eine Ubergeordnete Rolle
einnimmt. Der Schreibunterricht gestaltet sich nicht (ber ({bergeordnete theoretische
Konzeptionen, die bei ihr an den Leistungsstand der Klasse angepasst werden oder
bestimmten Anforderungen an Schreibauftragen, die moglichst lebensweltbezogen gestaltet
sein mussen. Vielmehr scheinen alle Dimensionen auf der Suche nach geeigneten
Schreibauftragen durch die der Textsorte zugrundeliegende Funktion aktiviert zu werden.

Darauf weist eindriicklich das abschlieBende Zitat hin:

Auf das Schreiben bezogen merkt man einfach, dass es verschiedene Anlésse gibt fir Texte. (...) Dass es
unterschiedliche Schwerpunkte, unterschiedliche Arten und Weisen des Ausdriickens von Texten dann gibt.
Die Texte haben auch unterschiedliche Formen und missen dementsprechend unterschiedlich gesprochen
werden. Vielleicht ist auch das eine so ein Gemeinschaftswerk der Klasse, das anderes eher was Eigenes
und Selbstdarstellerisches. Eine eigene Wertschatzung vielleicht auch, dann ist das eine vielleicht etwas sehr

Ernstes und das andere hat eher einen kommunikativen Aspekt, etwas Unterhaltendes. (Thea 2, Abs. 36)
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7.5.3 Zusammenfassende Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Instrumente auf die beiden Annahmen aus der
Fragestellung bezogen. Die zweite Annahme, nach der sich die schulpraktischen Erfahrungen
starker auf die Struktur der fachwissenschaftlichen Dimensionen zum Schreibunterricht
auswirken, muss in Theas Fall falsifiziert werden: Sie nennt in beiden Concept-Maps eine
ahnliche Anzahl von Begriffen und Propositionen aus dem fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Bereich. Hinsichtlich der Konzepte steigt die Anzahl flr beide Bereiche zum
zweiten Erhebungszeitpunkt moderat. Beziiglich der Propositionsglte muss hier aber deutlich
differenziert werden: Die fachwissenschaftlichen Propositionen werden von Thea nach dem
Praxisblock etwas besser und zahlreicher verknupft, fur die fachdidaktischen Propositionen
steigt die Propositionsgute hingegen enorm, d. h. sie kann nach dem Praxisblock eine deutlich
elaboriertere Struktur der fachdidaktischen Dimensionen realisieren. Das kann unter anderem
anhand der Dimensionen Schreibkompetenz und Textbeurteilung begriindet werden.

Zur Dimension Textbeurteilung nennt Thea in beiden Concept-Maps verschiedene Kriterien,
fur die sie einzelne Beispiele konstruiert. Nach dem Praxisblock kann sie mit der
Angemessenheit und Textsortenkompetenz zusétzliche Kriterien anfuhren. Besonders letztere
ist dabei fir die Entwicklung ihrer Wissensbestdnde von Interesse. Thea fiihrt in der
Praxisphase eine Unterrichtsreine zum Schreiben von Rezepten durch. Im Kontext dieser
Unterrichtseinheit hat sie mit ihren Schilern eine Checkliste fir Rezepte erstellt. Damit wurde
ein Rezept geschrieben, das schlieBlich mit der Methode Schreibkonferenz Uberarbeitet
wurde. Die Checkliste basierte dabei auf von den Schulern induktiv erarbeiteten Kriterien fiir
Rezepte, die sich auf die Textsortenangemessenheit beziehen. Insofern ist zu begriinden,
warum sie nach dem Praxisblock diesen Begriff nennen kann. Vielmehr deutet sich hier auf
Grundlage ihrer schulpraktischen Erfahrungen ein elaboriertes Wissen zum Schreibunterricht
an: Obwohl Thea die Textsorte Rezepte nach eigenen Angaben in den Protokollbdgen vorher
unbekannt ist, fiihrt sie verschiedene Uberlegungen dazu bereits vor dem Praxisblock durch.
So macht sie sie vor allem Gedanken zum Aufbau von Rezepten, die allerdings eher intuitiver
und alltdglicher Natur sind. Nach dem Praxisblock gelingt es ihr dann, fachwissenschaftlich
fundiert eine klare Verbindung von Textfunktion und Textsorte herzustellen, in dem Fall mit
dem Rezept und informieren. Diese elaborierte Verknupfung der genannten Wissensbereiche
deutet sich auch anhand der Ergebnisse in den Concept-Maps an.
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In den Concept-Maps handelt es sich beim Schreibprozess und der Textfunktion um zwei
relativ stabile Dispositionen, die sich im Verlauf der Praxisphase kaum verandern. So nennt
Thea zu beiden Erhebungszeitpunkten &hnliche Begriffe und auch die Struktur beider
Concept-Maps ahnelt sich. Auf Grundlage dieser Wissensbasis scheint sich ihr Wissen um die
Textmuster und Textsorten auszudifferenzieren: vor dem Praxisblock stehen die beiden
Dimensionen unverbunden nebeneinander, nach dem Praxisblock nennt sie vier verschiedene
Textmuster, denen sie adaquate Textsorten zuordnen kann. Im Gegensatz zu den Concept-
Maps bezieht sie in den Interviews die Dimensionen schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen,  Schreibauftrdge, Schreibprozess, Schreibentwicklung und
Textbegriff vielfaltig aufeinander.

Da sie vor dem Praxisblock angibt, sich kaum mit Rezepten auszukennen, scheint die
Beschaftigung damit ihr Wissen zum Schreibunterricht zu sattigen. Es deutet vieles darauf
hin, dass die konkrete Beschaftigung mit neuen Inhalten in der Schule fiir Thea eine effektive
Konstellation darstellen. Die Veranderungen korrelieren aufféallig mit ihren vermuteten
Lernzuwéchsen aus den Protokollbégen. Diese schéatzt sie immer dann als hoch ein, wenn sie
sich mit neuen Inhalten auseinandersetzt. Unterstiitzen I&sst sich diese These ebenfalls mit
dem anfangs skizzierten systematischeren Wissen zur Schreibkompetenz: Zum ersten
Erhebungszeitpunkt kann Thea zahlreiche zur Schreibkompetenz gehérende Begriffe nennen,
die sie unstrukturiert nebeneinanderstellt. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt nennt sie zwar
die gleichen Begriffe, ordnet sie aber dem zentralen Konzept Grammatik unter. Des Weiteren
deutet sie in ihrer Anordnung eine hierarchische Struktur in den einzelnen Teilkompetenzen
an. Diese elaborierte Anordnung weist auf ein verdichtetes Wissen zur Dimension
Schreibkompetenz hin. Dieser Wissenszuwachs begriindet sich wahrscheinlich mit ihrer
anderen Unterrichtsreihe zum Motorischen Schreiben mit der Silbenmethode. In beiden
Interviews evaluiert sie die genannte Methode mehrfach positiv, weil sich dadurch viele
Teilkompetenzen thematisieren lassen. Dies gilt insbesondere flr die von ihr hervorgehobene
Teilkompetenz Syntax. Auch findet sie die Erfahrung und Wahrnehmung von Buchstaben
uber verschiedene Eindrucke sinnvoll. Bei den konkreten Umsetzungen im Praxisblock greift
sie auf ihre schauspielerische Ausbildung zurtick. Diese Beobachtung legt nahe, dass sich eine
Dimension nicht nur auf dem Fundament einer stabilen Wissensdisposition, sondern auch
uber ihre Vorerfahrung ausdifferenzieren kann. Demnach l&sst sich die in der Fragestellung
formulierte erste Annahme eines verdichteten Wissens durch die schulpraktische Anwendung

im Theas Fall anhand mehrerer Beispiele bestatigen.
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7.6 Einzelfallanalyse Mira

Mira ist zum Zeitpunkt der Studie 24 Jahre alt und befindet sich damit im reguléren
Studienrhythmus des ersten Mastersemesters. Sie studiert die Facher Germanistik und Musik
auf Grundschullehramt. Im Vergleich zu den anderen Probandinnen hat sie eher wenige
schulpadagogische Vorerfahrungen — so kann sie bis auf das obligatorische ASP im Rahmen
des Lehramtstudiums keine weiteren Stationen nennen. Allerdings gibt sie passend zu ihrem
Zweitfach seit ihrer Schulzeit Jugendlichen Musikunterricht. Auch kann sie einige
Erfahrungen im Rahmen der Erwachsenenbildung an der Universitdt vorweisen, da sie seit
zwei Jahren (das entspricht zwei Veranstaltungen) Tutorin in der Sprachwissenschaft ist.
Dieser sprachwissenschaftliche Fokus findet sich allerdings nicht unbedingt im Rahmen ihres
Germanistikstudiums. Hier hat sie ausgewogen Seminare mit literatur- und
sprachdidaktischen Inhalten besucht, dabei allerdings einen Schwerpunkt auf
grundschulbezogene Aspekte gelegt. So hat sie, neben den curricular aufeinander
aufbauenden deutschdidaktischen Vorlesungen im Basis- und Mastermodul, vertiefende
Einflhrungsseminare zur Sprach- und Literaturdidaktik fur die Primarstufe belegt. Ebenfalls
hat sie ein Seminar zum Erstlesen und Erstschreiben besucht. Sie erinnert sich dabei noch an
zahlreiche Aspekte, darunter fur den in der Studie relevanten Bereich verschiedene
Schreibkompetenzmodellierungen,  Modelle  fir  den  Schreibprozess und die
Schreibentwicklung. Aus dem Seminar zur Vorbereitung der Praxisphase kann sie auch
konzeptuelle Umsetzungsmdglichkeiten, wie z. B. das kreative Schreiben, und konkrete
Unterrichtsmethoden wie Schreibkonferenzen und Lesetageblicher nennen. Damit hat sie ein
insgesamt breit gefachertes Uberblickwissen (iber die Sprachdidaktik.

Dieses Wissen konnte Mira dann auch in der Praxisphase anwenden. Zusammengefasst hat
sie zehn Doppelstunden zum Schreibunterricht hospitiert und acht Doppelstunden selbst
unterrichtet. Alle aufgezéhlten Stunden sind in der gleichen dritten Klasse situiert. Die
hospitierten Stunden haben dabei eine Bandbreite von der Eintibung verschiedener (Recht-)
Schreibstrategien tber das Uben verschiedener Textsorten, wie der Vorgangsbeschreibung,
bis hin zu kreativen Schreiblbungen zum Schreiben von Gedichten. Besonders
hervorzuheben ist, dass nahezu alle Stunden mit der Betreuungslehrkraft vor- und
nachbesprochen wurden. Ebenfalls hat Mira an allen Stunden aktiv teilgenommen, da es in
der Klasse mehrere forderbedirftige Kinder gab, die in den Aufgaben unterstiitzt werden
mussten. Dennoch diagnostiziert sie bei sich unterschiedliche Lernzuwéchse, die von ,,gering"
bis ,,hoch* wechseln. Damit lassen sich weniger typische Lernkonstellationen ausmachen, die

Mira flr besonders effektiv oder gelungen bezeichnet. Stattdessen werden die Unterschiede
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der Lernzuwdéchse auf die jeweilige Umsetzung der unterschiedlichen thematischen
Schwerpunkte bezogen und mit den Lernzielen abgeglichen. Beispielsweise stellt sie fest,
dass es den Schilern schwerfallt, die eingelibten Rechtschreibstrategien auf weitere
Phé&nomene aulRerhalb der Aufgaben anzuwenden. Da sie die hospitierte Umsetzung dann als
nicht gelungen bzw. unbrauchbar fir ihren spéteren eigenen Unterricht empfindet, schatzt sie
den Lernzuwachs als ,,gering* ein, obwohl dies natiirlich auch eine Erkenntnis ist. Nach
einem &hnlichen Argumentationsmuster bewertet sie ihren Lernzuwachs bei der Stunde zum
Akrostichon als ,,hoch®“. Die Schiiler sollen dabei den speziellen Aufbau der rhetorischen
Figur bertcksichtigen. lhrer Einschdtzung nach ist dies eine gute Vorbereitung auf das
Schreiben von Gedichten, was sie anschlieend selbst durchfiihrt. Die Hospitation wird von
Mira also aus einer pragmatischen Perspektive betrachtet; d. h. inwiefern erfillt der gesehene
Unterricht das Lernziel und eignet sich damit fur das eigene Handeln als Lehrkraft?

Unter dieser Fragestellung rickt ihr selbstgestalteter Unterricht in den Fokus der Betrachtung.
Im Kontext der Unterrichtsreihe zu Gedichten hat sie in zwei unterrichteten Stunden mit den
Schiilern ein Rondell geschrieben. Dies hat sich facheriibergreifend angeboten, da im
Musikunterricht gerade eine Einheit zum Rondo von Mozart begonnen wurde. Das Prinzip
des Rondos sollte sprachlich mithilfe des Rondells veranschaulicht werden. Die Idee dazu hat
sie zusammen mit ihrer Mentorin entwickelt, die ebenfalls Deutsch und Musik unterrichtet
hat. Dementsprechend eng wurden die beiden Stunden dann auch betreut, geplant hat Mira sie
aber alleine. Dabei hat sie mit unterschiedlichen Materialien gearbeitet, wie verschiedenen
Musikeinspielern oder Schnipseln mit den verschiedenen Versen. Die Form wurde den
Schilern tber ein Arbeitsblatt vermittelt, welches aus dem Arbeitsheft stammt, der Rest der
Materialien ist selbst erstellt. Den eigenen Lernzuwachs schétzt sie als ,,sehr hoch® und
,,hoch® ein, da das Lernziel ein Rondell zu schreiben bzw. die formalen Beziige zum Rondo
zu verdeutlichen erreicht wurde.

Die eigene Unterrichtsreihe wurde in sechs Stunden zur Textsorte Marchen durchgefiihrt.
Konzeptionell wurde mit dem kreativen Schreiben gearbeitet, in dem die Schiler sich
spielerisch der Textsorte gendhert haben. Dabei wurden verschiedene Aspekte thematisiert:
sprachliche Besonderheiten z. B. in der Wahl von Adjektiven, der Aufbau mit Einleitungs-
und Abschlussformeln, thematische Schwerpunkte in Form einer altertimlichen Welt,
fantastische Beziige etc. Zum Abschluss wurde dann ein eigenes Marchen geschrieben. Auch
hier erstellt sie die Materialien groRtenteils selbst und bewertet ihren Lernzuwachs nach dem
beschriebenen Zusammenhang von erfolgreichem Einhalten des Lernziels zwischen ,,gering*

und ,,hoch®.
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7.6.1 Concept-Maps

In einem ersten Schritt werden die Concept-Maps von Mira®’ tabellarisch miteinander
verglichen, um Verénderungen, die ursachlich in einem Zusammenhang mit der Praxisphase
stehen kdnnen, zu rekonstruieren. Die Darstellung bezieht sich auf die genannten Begriffe
(kursiviert) und die gewahlten Verknupfungen (in Anfiihrungsstrichen) und erfolgt getrennt
nach den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen  Wissensbestdnden. Die
entsprechenden Tabellen 20 und 21 finden sich nachfolgend.

Insgesamt sind die fachwissenschaftlichen Dimensionen von Mira bereits zum ersten
Erhebungszeitpunkt zahlreich verknilpft, was vermutlich der Grund dafur ist, dass der Anstieg
zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht so groR ausfallt. Auch kann dies wohlmdoglich der
Grund dafr sein, dass sie die Wissensbestande in beiden Concept-Maps &hnlich strukturiert.
Allerdings nutzt sie z. T. andere Propositionen und fiigt neue Konzepte hinzu: Zum Beispiel
wird vor dem Praxisblock der Schreibprozess von Schreibstrategien ,,unterstiitzt, nach dem
Praxisblock vom Schreibunterricht ,,gefordert. Dazu nennt sie jeweils die gleichen
Konzepte. Ahnliches gilt fiir den Textbegriff und die Textfunktion; in der ersteren
Dimension ,,fiihrt* die Textsortenkompetenz zum Textbegriff, zu dem nach Mira Wissen tber
die Textgliederung dazugehort. In der zweiten Concept-Map fugt Mira zur konzeptuellen noch
die mediale Unterscheidung hinzu. In der letzteren Dimension nennt sie zu beiden
Erhebungszeitpunkten die Funktionen unterhalten, beschreiben und argumentieren, die
jeweils mit ahnlichen Konzepten um die Textsorten/Textmustern herum verbunden werden.
Die Veranderungen zu den skizzierten Dimensionen sind zusammenfassend eher marginal.
Am auffélligsten ist ihre Neuordnung des Wissens zu den Textsorten und Textmustern. Vor
dem Praxisblock trennt sie beide Dimensionen noch nicht, nach dem Praxisblock
unterscheidet sie dann zwischen den grundlegenderen Textmustern und spezifischeren
Textsorten: In beiden Concept-Maps nennt sie die drei Textmuster Erzahlung, Bericht und
Argumentation. Zu den genannten Textmustern kann sie nach dem Praktikum die addquaten
Textsorten Méarchen, Zeitungsartikel und Erérterung zuordnen. Dieser Wissenszuwachs wird
mithilfe threr Aussagen aus den Interviews untersucht. Insbesondere interessieren dabeli
Unterscheidung der Dimensionen Textmuster und Textsorten nach dem Praxisblock bzw.

damit einhergehend, warum sie ausgerechnet die beschriebenen drei Textsorten nennt.

47 Beide Concept-Maps von Mira kdnnen im Anhang eingesehen werden.



1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

Schreibprozess

Textbegriff

Textfunktion

Textmuster/Textsorten

Geht aus von
Schreibstrategien °
[}
[ ]
Textsortenkompetenz o
[ ]
[ ]
Textsorten/ o
Textmuster .
[ )
Textsortenkompetenz o

Fahrt zu Geht aus von
Idee e Schreibunterricht
o Planung
o Organisation
Formulieren

Uberarbeiten

Textgliederung Nicht verbunden
Dauerhaft

Konzeptionelle

Miindlichkeit &

Schriftlichkeit

Unterhalten e Textsortenkomp.
Informieren

Uberzeugen

Erzéhlung e Textsortenkomp.
Bericht

Argumentation

Tabelle 20: Direkter Vergleich der fachwissenschaftlichen Dimensionen aus Miras Concept-Maps

Fuhrt zu
Idee
Planung
Organisation
Formulieren
Uberarbeitung
Textgliederung
Dauerhaft
Konzeptionelle
Unterscheidung
Mediale
Unterscheidung
Unterhalten
Informieren
Uberzeugen
Erzé&hlung

o Marchen

Bericht

o Zeitungsart.

Argumentation
o Erorterung
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Auch die fachdidaktischen Wissensbereiche werden miteinander verglichen und in der
Tabelle 21 dargestellt.

Zu den fachdidaktischen Wissensbereichen kann Mira in beiden Concept-Maps ebenfalls ein
verzweigtes semantisches Netzwerk realisieren. Mehr noch als zu den fachwissenschaftlichen
Wissensbereichen gibt es insgesamt aber wenige Veranderungen innerhalb der
fachdidaktischen Dimensionen vom ersten bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Mira zeigt
zur Schreibkompetenz und zu den schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen eine
komplett identische Struktur und nennt die gleichen Konzepte. Das gleiche gilt auch fir die
Schreibentwicklung, zu der sie lediglich nach dem Praxisblock mit dem assoziativen
Schreiben eine spezifische Phase des Phasenmodells von Bereiter (1980) hinzufligt. Damit
verdndern sich drei der fiinf fachdidaktischen Dimensionen bis auf den beschriebenen Fall
nichts. Fir die anderen beiden Dimensionen gibt es jedoch einige bemerkenswerte
Unterschiede: So ist auffallig, dass Mira zu beiden Erhebungszeitpunkten, insbesondere aber
in der zweiten Concept-Map, nahezu alle fachdidaktischen Wissensbestdnde (bis auf den
Schreibauftrag und die Textbeurteilung) mit dem Schreibunterricht verbindet.

Zum Schreibauftrag hat sie in beiden Erhebungszeitpunkten ein fachlich fundiertes Wissen.
Sie verbindet die Dimension mit den schreibdidaktischen Unterrichtskonzeptionen
(verbunden mit ,,gliedert sich durch® bzw. ,umfasst™), so dass der Schreibauftrag ihrer
Meinung nach hauptséchlich vom gewahlten konzeptionellen Zugang des Schreibunterrichts
gepragt ist. Die Anordnung dazu differenziert sich im Verlauf der Praxisphase aber aus; in der
ersten Concept-Map nennt sie Beispiele fur Schreibauftrage, die sie dann in der zweiten
Concept-Map mit dem allgemeinen Schreibanlass aufgliedert.

Vor dem Praxisblock flihrt der Schreibauftrag schlief3lich zur Textbeurteilung, die nach dem
Praxisblock nicht mehr mit anderen Konzepten verbunden wird und dadurch eine zentralere
Position einnimmt: Zwar nennt sie jeweils ahnliche Konzepte, diese fiihren aber erst im
zweiten Erhebungszeitpunkt zuriick zur Uberarbeitungsphase des Schreibprozesses. Diese
Anordnung l&sst vermuten, dass Mira in der Praxisphase prozessorientiert gearbeitet hat.
Fraglich und interessant ist an der Stelle, ob lehrerseitige Textbeurteilungen auch dazu
genutzt wurden, dass die Schuler ihre Texte noch einmal Uberarbeitet haben. Diese Leerstelle

soll mit den Daten aus den Interviews geftllt werden.



1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

Schreibkompetenz

Schreibentwicklung

Schreibdidaktische
Unterrichtskonzeptionen

Schreibauftrag

Textbeurteilung

Geht aus von
Schreibunterricht
Schreibentwicklung

Nicht verbunden

Schreibunterricht

Schreibdidaktische
Konzeptionen

Schreibauftrag

Fuhrt zu
Motorisches
Schreiben
Rechtschreibung
Syntax
Schreibstrategien
Textaufbau
Textsortenkompetenz
Phasenmodelle
Schreibkompetenz

Aufsatzunterricht
Freies Schreiben
Kreatives Schreiben
Integratives
Schreiben
Detektiv-Schreiben
Fort. Einer Gesch.
Tagebuch

Kladde

Zurcher Textanalyse.

o Inhalt
o Form
Sprache

Tabelle 21: Direkter Vergleich der fachdidaktischen Dimensionen aus Miras Concept-Maps

Geht aus von
Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibunterricht

Schreibdidaktische
Konzeptionen

Nicht verbunden

Fihrt zu
Motorisches
Schreiben
Rechtschreibung
Syntax
Schreibstrategien
Textaufbau
Textsortenkomp.
Phasenmodelle

o Assoziatives

Schreiben

Aufsatzerziehung
Freies Schreiben
Kreatives Schreiben
Integratives
Schreiben
Schreibanlass
Schreibkonferenz
Tagebuch

Kriterien/-katalog
o Inhalt
o Form
o Sprache
o Aufbau
Uberarbeitung
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In einem zweiten Schritt werden die Concept-Maps auf ihre VVeranderungen in der Zunahme
ihrer giltigen Begriffe und ihrer Propositionsgute nach dem im Abschnitt 6.3.1 dargestellten

Verfahren Gberpruft. Daraus ergibt sich Tabelle 22:

1. Erhebung 2. Erhebung Verénderung

Fachw. Konzepte 14 18 +4
Fachd. Konzepte 19 20 +1
Gesamt Konzepte 33 38 +5
Fachw. Propositionen 51 68 +17
Fachd. Propositionen 74 81 +7
Gesamt Propositionen 125 149 +24
Gesamtwert 158 187 +29

Tabelle 22: Giiltige Begriffe und Propositionsglite aus Miras Concept-Maps

Zum ersten Erhebungszeitpunkt kann Mira mehr sinnvolle Begriffe aus dem fachdidaktischen
Wissensbereich nennen als aus dem fachwissenschaftlichen Wissensbereich. Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt ~ wachst die  Anzahl der sinnvollen Begriffe aus dem
fachwissenschaftlichen Wissensbereich um vier auf 18 an, die im fachdidaktischen
Wissensbereich um ein Konzept auf 20. Damit wéchst die Anzahl der genannten Begriffe
vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt insgesamt um funf an, dabei starker im
fachwissenschaftlichen Bereich als im fachdidaktischen Bereich.

Ein gleiches Ergebnis préasentiert sich fur die Propositionsgite. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt werden mit einem Wert von 74 mehr fachdidaktische Konzepte sinnvoll
miteinander verbunden als aus dem fachwissenschaftlichen Bereich mit 51. Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt waéchst die Anzahl der sinnvollen Propositionen aus dem
fachwissenschaftlichen Bereich um 17 auf einen Wert von 68 an, die sinnvollen Propositionen
aus dem fachdidaktischen Bereich wachsen um sieben auf 81. Insgesamt steigt die Anzahl der
Propositionen im Verlauf der Praxisphase um einen Wert von 24. Bemerkenswert ist dabei
der Anstieg im fachwissenschaftlichen Bereich.

Zusammengefasst kann Mira zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt eine hohe Anzahl
von Konzepten und Propositionen realisieren. Der allgemeine Anstieg ist im Verlauf der
Praxisphase moderat. Vor und nach dem Praxisblock nennt sie eine hohere Anzahl von
Konzepten und Propositionen aus dem fachdidaktischen Bereich. Allerdings steigt in beiden

Fallen die Anzahl der fachwissenschaftlichen Wissensbereiche deutlich starker an.
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7.6.2. Interviews

Bei Mira wird der Schreibunterricht ausgehend von Textsorten betrachtet, die fur sie somit
die zentrale Dimension des Schreibunterrichts darstellen. Dabei ist auffallig, dass sie bereits
vor dem Praxisblock die grundlegenden Textmuster sauber von den spezifischen Textsorten
trennen kann. Fir beide Varianten kann sie Beispiele nennen, im Kkonkreten Fall
beispielsweise das Textmuster Erzahlung und die Textsorte Marchen. Dabei bezieht sie ihr
dazugehdriges Wissen von Anfang an auf die Dimension Textfunktion:

Also wir haben ja Erz&hlungen, Bericht und Erdrterung als die drei Textmuster. Und die haben ja auch alle
eine verschiedene Funktion im Prinzip. Und dartber hinausgehend kénnte man das ja eigentlich
thematisieren mit den Schilern. Also dass man je nach Funktion auch unterschiedliche Textmuster und
Textsorten hat, die dazugehoren. [...] Also zum Beispiel, wenn man irgendwie Hansel und Gretel liest oder
so, dass man das dann als Erzahlung thematisiert und dass es eben nicht ein Text ist der informieren soll,

sondern unterhalten. Dass man da die Funktion mit einbezieht. (Mira 1, Abs. 68)

Im obigen Zitat wird ersichtlich, wie Mira schon vor dem Praxisblock beide Dimensionen
aufeinander bezieht. Diese propositionale Verknupfung realisiert sie auch zum zweiten
Erhebungszeitpunkt. In diesem Falle konstruiert sie wieder ausgehend von der Textsorte
Marchen ein Beispiel, zur der sie auch ihre Unterrichtsreihe gestaltet hat. Allerdings hat sie
sich nicht intentional dafiir entschieden, sondern die Textsorte wurde in der Fachkonferenz

festgelegt:

Dann gibt es ja immer bestimmte Textsorten die man noch machen muss, also, dass man da dann auch
verschiedene Textsorten thematisiert und die verschiedenen Funktionen davon aufnimmt. Textsorten kdnnte
man ja auch Uber die Funktionen begriinden. Und das Marchen wurde dann in der Deutschlehrerkonferenz
gewdhlt, [...] und das haben dann die Lehrer in den dritten Klassen auch so einheitlich gemacht. (Mira 2,
Abs. 64)

Auf diese Weise legitimiert sie ihre Unterrichtsreihe. Die extrinsische VVorgabe wirkt sich
sogar weitergenend auf Miras Argumentation zu den schreibdidaktischen
Unterrichtskonzeptionen aus. So begriindet sie die Dimension nicht als eine ibergeordnete
theoretische Pramisse fiir den Schreibunterricht, sondern als eine organisatorische Setzung

von auf3en. Nach dem Praxisblock formuliert sie das wie folgt:

Ja, ich glaube das lag vor allem daran, dass es in dem Arbeitsplan vorgegeben ist und alle Klassenlehrer der
dritten Klassen sich abgesprochen haben: Was machen wir? Damit das dann einheitlich ist. Und im
Arbeitsplan stehen eben 2 Aufsétze, die sie geschrieben haben miissen, so trocken das kling (lacht). Und

dann haben wir uns mit Aufsatzerziehung auseinandergesetzt. (Mira 2, Abs. 66)
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Auch vor dem Praxisblock betrachtet Mira die konzeptionellen Umsetzungsmaglichkeiten des
Schreibunterrichts klar von einer Lehrperspektive aus. In diesem Fall stellt sie in ihrer
Sichtweise ist aber noch mehr den Umgang mit verschiedenen Textmustern und Textsorten in

den Vordergrund:

Dass man aber auch ein mdglichst breit gefachertes Spektrum lehrt quasi. Also dass man zum Beispiel nicht
nur Aufsdtze schreiben l&sst, sondern eben auch Zeitungsartikel, Tagebucheintrage, auch mal etwas

Personliches, und so weiter. (Mira 1, Abs. 72)

Nach dem obigen Zitat findet sie es sinnvoll, wenn die Schiiler eine Vielzahl von Textsorten
beherrschen, um verschiedene kommunikative Situationen bewaltigen zu konnen. Auf diese
Weise nutzt sie dann weniger konzeptionelle VVorgaben, sondern wieder die Dimensionen
Textsorten und Textfunktionen fiir die konkrete Erstellung von Schreibauftragen. Vor dem

Praxisblock beschreibt sie eine Variante fiir Marchen:

Also wenn man jetzt gerade Hansel und Gretel in der Schule hat als Thema [...], dass man dann daraus auch
einen Schreibanlass zum Beispiel schafft. Das wére dann ja die Funktion unterhalten und die Kinder sollen

einen Text schreiben, der auf Unterhaltung ausgelegt ist. (Mira 1, Abs. 62)

Nach dem Praxisblock greift sie dann auf ihre Umsetzung aus ihrer Unterrichtsreihe zurick.
Sie erl&utert dabei einen Schreibanlass, der im Sinne der oben beschriebenen VVorgehensweise
entstanden ist — in diesem Falle ist der Schreibanlass ein Bild, welches den Schiilern als
Impuls flr das Schreiben eines Méarchens dienen soll. Eigentlich handelt es sich dabei eher
um eine Vorgehensweise, die man im Kontext kreativer Schreibkonzeptionen finden wiirde.
Durch die strenge Rahmung der Textunktion integriert sie das aber in ein konzeptuelles
Aufsatzsetting:

Da hatten wir zum Beispiel auch ein Bild als Impuls, also ein dusterer Wald oder so. Und das war dann der
Schreibanlass, und da ging es darum, dass sie besonders auf die Adjektive achten, also dass es nicht nur ein
Wald ist, sondern dass der duster, finster und gefahrlich ist. Und damit erfiille ich dann die Funktion, dass

besonders anschaulich zu machen. (Mira 2, Abs. 58)

Sie nennt nach dem Praxisblock noch mehr Schreibanlasse, die alle eine &hnliche
Argumentationsstruktur aufweisen. Im oben beschriebenen Fall wurden mit den Adjektiven
sprachliche Phanomene von Marchen betrachtet. Allerdings nutzt sie die Impulse meistens
auch zur Planung und Strukturierung der Texte. Das deutet darauf hin, dass Schreibauftrage
bei Mira eng mit der Dimension Schreibprozess verbunden sind. Schon im ersten Interview

beschreibt sie folgende Umsetzungsmaoglichkeit:
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Man konnte, nach dem man einen Schreibauftrag gegeben hat, mit den Kindern gucken wie sie denn jetzt
angefangen haben und wie man das vielleicht machen kénnte. Und dann sammeln was es fiir Mdglichkeiten
gibt um Uberhaupt einen Text anzufangen. Einzelne Kinder kdnnten ja berichten wie sie anfangen, was

ihnen hilft, um erst einmal Gedanken zu sortieren oder sowas. (Mira 1, Abs. 24)

Insgesamt hat Mira ein fachlich fundiertes Wissen zum Schreibprozess. So ist sie
beispielsweise die einzige Probandin, die auf die Interdependenz der Phasen vom
Schreibprozessmodell von Flower und Hayes (1980) verweist. Sie beschreibt das beispielhaft
anhand der oben erlauterten VVorgehensweise zu den Schreibauftragen, in dem sie darauf
hinweist, dass auch wahrend der Formulierungs- und Uberarbeitungsphasen noch und erneut
Planungsprozesse stattfinden. Dieses Wissen bezieht sie aber nicht auf madgliche
Konsequenzen fir die Arbeit mit den Impulsen. Stattdessen beschreibt sie im zweiten
Interview ein spielerisches VVorgehen, dass die Schiler bei der Planungsphase von Mérchen

unterstitzen soll:

Ja, also Textplanung wurde immer so ein bisschen spielerisch versucht anzugehen, dass es den Kindern
dadurch erleichtert wird und sie ein bisschen freier sind. Wenn man jetzt irgendwie die Aufgabe bekommt:
»Schreibe ein Marchen®, dann ist man ja erst einmal Uberfordert. Aber dass man eben durch sowas
spielerisches wie: ,,.Du erwirfelst dir dein Mérchen®, dass man da handlungsorientierter mit den Kindern
arbeitet. (Mira 2, Abs. 24)

Ahnlich fundiert ist auch ihr Wissen zur Dimension Schreibentwicklung. Hier argumentiert
sie mit konkreten Stufen des Schreibentwicklungsmodells von Bereiter (1980).
Beispielsweise Uberlegt sie vor dem Praxisblock, wie sie auf das Problem der und-dann
Konjunktionen in der Grundschule vorgehen wiirde. Tatsachlich findet sie diese linear-
sequenzierende Verknipfung dann auch in den Schreibprodukten ihrer Schiiler. Nach dem

Praxisblock expliziert sie das anhand der Textsorte Marchen:

Aber so gut waren die Marchen jetzt auch nicht ausgestaltet, sondern es kam in der dritten Klasse noch viel
zu sowas wie ,,und dann-Sétzen*“. Sowas war dann teilweise schwierig. Da haben wir dann iiberlegt, wie
man den Kindern beibringen kann abwechslungsreich zu schreiben. Fir die Marchen haben wir dann zum

Beispiel verschiedene Satzanfange gelibt. (Mira 2, Abs. 32)

Dabei macht sie sich allerdings weniger Gedanken um konkrete Differenzierungs- oder
Fordermoglichkeiten, obwohl sie in einer Klasse mit einer heterogenen Klassenstruktur
unterrichtet hat.

Zusammenfassend folgt der Aufbau der Unterrichtsreine also keinem Ubergeordneten

theoretischem Konzept oder einem diagnostischen bzw. prozessorientierten \Vorgehen.
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Stattdessen erklart Mira zum Aufbau der Unterrichtsreihe nachtraglich, dass immer
verschiedene Aspekte der Schreibkompetenz fokussiert wurden. Vor dem Praxisblock nennt
sie zur Syntax nur den richtigen Gebrauch von Satzzeichen und verknlpft dies nicht mit
anderen Dimensionen. Nach dem Praxisblock bezieht sie die verschiedenen Teilkompetenzen
auf die Besonderheiten der Textsorte Marchen. Als Beispiel nennt sie die sprachlichen
Ausgestaltungen tber Wortarten und das Tempus, die im Rahmen der Syntax und der Stilistik

betrachtet wurden:

Wir hatten eigentlich als Schwerpunkte immer einen bestimmten Aspekt aus dem Kriterienkatalog, zum
Beispiel die Verben. Da wurde zum Beispiel mehr auf die Verben geachtet oder eben auf die Adjektive.
Darauf lag eigentlich besonders der Schwerpunkt. Letztendlich war es immer eine Ubungsstunde zu einem
bestimmten Aspekt. [...] Da haben wir dann zum Beispiel ganze Stunden gemacht zu Adjektiven in
Mérchen, dass man genau beschreiben muss. Oder dass im Préateritum geschrieben wird, solche Punkte.
Oder bestimmte Stunden NUR zu Verben, was sind méarchenhafte Verben? Das heilst wir haben die

Textsorte Marchen genommen und von da aus verschiedene Dinge eingebracht. (Mira 2, Abs. 68)

Uber die Umsetzung ihrer Unterrichtsreihe nennt sie also konkrete Beispiele. Im obigen Zitat
macht sie deutlich, dass die Textsorten Kriterien folgen, die leitgebend fir ihren Unterricht
sind. Der wichtigste Aspekt im Rahmen der Schreibkompetenz ist dementsprechend die
Textsortenkompetenz. Im ersten Interview beschreibt sie dazu ein Spannungsfeld, welches

sich zwischen einem kriteriengeleiteten VVorgaben und einem kreativen Ausprobieren auftut:

Ich finde es irgendwie ganz wichtig die Kreativitat zu schulen, also dass man nicht irgendwie sagt: Wir
brauchen jetzt eine Einleitung die einen Satz enthadlt und da muss das und das Verb drinstehen und dann
kommt der Haupteil und da muss am besten in funf Sé&tzen der Inhalt stehen, sondern dass man schon
versucht klar zu machen dass man eine Einleitung braucht, aber dass berall auch ein bisschen der eigene
Stil und die eigene Kreativitat mit einflieBen kann. Aber das liegt dann auch an der Textsorte. Also gerade
wenn man an sowas wie Argumentation denkt, da braucht man ja einfach eine ganz andere Textstruktur als
zum Beispiel, wenn man einfach nur eine Erzahlung hat. Da lasst man ja vielleicht sogar bestimmte Sachen

weg, um es spannender zu machen und so weiter. (Mira 1, Abs. 70)

Dieses Spannungsfeld wurde wahrend der Praxisphase durch ihre oben beschriebene
Konzeption von Schreibauftrdgen umgangen, die mehr den kommunikativen Zweck
fokussieren, und sich damit in den Kontext einer kriteriengeleiteten, aufsatzgebundenen
Vorgehensweise eingliedern lassen. Diese These wird durch ihre Aussagen im zweiten
Interview verdeutlicht, in der sie die Textsortenkompetenz anhand verschiedener Aspekte des

Aufbaus von Marchen beschreibt;
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Es ging eigentlich letztendlich darum, dass die Kinder ihre eigenen Texte, das heif3t ihre eigenen Marchen
schreiben und Uberarbeiten. Und zwar so, dass diese Textsortenkompetenz weiterentwickelt wird. [...] Also
zum Beispiel bei der Marcheneinleitung hatten sie einen Kriterienkatalog mit: Du brauchst eine bestimmte
marchenhafte Einleitungsformel wie ,,Es war einmal“, oder ,,VVor langer Zeit“. So etwas Typisches fir die
Textsorte dann auch. (Mira 2, Abs. 16)

Tatséchlich berlicksichtigt Mira dann auch alle in den Dimensionen genannten
Spezifizierungen zur Textsorte in der Textbeurteilung. Hierzu nennt sie schon vor dem
Praxisblock verschiedene fachdidaktische Wissensbestdnde, beispielsweise nennt sie als
mdoglichen Kriterienkatalog das Zircher Textanalyseraster (vgl. Nussbaumer et al. 1992),
findet die vorgeschlagenen Kriterien aber insgesamt zu abstrakt. Stattdessen schlagt sie daran
angelehnt vor, induktiv mit den Schilern Aspekte wie Inhalt, Aufbau, Form und Sprache als
Bewertungsgrundlage zu erarbeiten. Besonders wichtig findet sie dabei das Kriterium
Sprache, dass fir sie ein angemessenes Sprachhandeln darstellt. Damit beschreibt sie Aspekte
der konzeptionellen Unterscheidung im Sinne der Dimension Textbegriff. Hierzu hat sie ein
fachlich fundiertes Wissen, die sie sowohl umsetzungsbasiert als auch im wissenschaftlichen
Kontext einordnen kann. Nach dem Praxisblock konkretisiert sie die Inhalte anhand ihrer
Unterrichtsreine zum Marchen. Allerdings reflektiert sie die eigene Umsetzung kritisch, da

nach ihrer Meinung die Schiiler kein Gefihl fur die Unterscheidung entwickelt haben:

Ja also in dem Fall war es besonders/ naja, Préteritum ist ja nicht unbedingt eine besondere Form der
Sprache, sondern nur eine Zeitform. Aber auf jeden Fall diese altertiimliche Sprache, also zum Beispiel: ,,Es
war einmal®, und nicht: ,,Gestern ging der Kénig®, oder so. Dass man das schon bewusster gestaltet. Das hat
dann nicht ganz so gut geklappt, weil dann hatten die Kinder nur immer so diese zwei Punkte, also ,,Es war
einmal® oder ,,Vor langer Zeit“, das waren so die Kla