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Einleitung 1

1 Einleitung

Die Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) entszhim Jahr 1997 im Rahmen der ,Kon-
stanzer Beschlisse® die regelmallige Teilnahme aternationalen Schulleistungs-
untersuchungen, um gesicherte Befunde Uber StarkenSchwachen der Schilerinnen und
Schuler an deutschen Schulen in zentralen Kompeséeerhen zu erhalten. Diese in der Litera-
tur als ,empirische Wende" bezeichnete Umorientigraer Bildungspolitik auf den Ertrag —
den ,Output” — von Schulen, zeugt nach den erdiieDeutschland erntichternden Ergebnissen
bei TIMSS und PISA von der Notwendigkeit, den Foku$ die messbaren Wirkungen zu len-
ken, die Schule bei Schuler/-innen erzielt. Quiddatwicklung wird somit Aufgabe und Auftrag
fur samtliche Schulen, wobei der Unterricht bzwe ®fierbesserung der Unterrichtsqualitat als
Kernaufgabe der Schule in das Zentrum der Aufmenks# von Forschern/Forscherinnen, Bil-
dungspolitikern/-politikerinnen und Vertretern/Meterinnen der Schulpraxis rickt (Helmke,
2004; Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport, 200

Innerhalb der empirischen Bildungsforschung halbem avei Forschungsrichtungen etab-
liert — das Prozess-Produkt- und das Experten/fipamedigma — die unter verschiedenen Per-
spektiven die Bedingungen erfolgreichen Unterrichistersuchen. Vertreter der Prozess-
Produkt-Forschung kategorisieren im Rahmen ihrerdi8h Merkmale (Prozesse) des Leh-
rer/-innenhandelns und analysieren deren Auswirknrauf den Unterrichtserfolg, d. h. auf die
Leistungsentwicklung von Schiler/-innen. In umfasigneren Studien werden neben den Leis-
tungsdaten zusatzliche Informationen tber weitenflussfaktoren wie z. B. Kontext- oder Me-
diationsprozessvariablen der Schiler/-innen erhalmehbei der Auswertung der Daten bertck-
sichtigt, da man heute nicht mehr von einer direkiad linearen Beziehung zwischen unter-
richtlichen Prozessen und den Lernerfolgen der Bchiiinen ausgeht (Ditton, 2002; Doyle,
1977; Shulmann, 1992).

Im Gegensatz zum Variablenansatz stehen innerralbEgpertisenforschung nicht das
Verhalten, sondern die Charakteristika der Lehtkrdhsbesondere deren Kognitionen im Vor-
dergrund der Untersuchungen. Das Wissen und diep€tenz der Lehrpersonen wird als die
wichtigste Erklarungskomponente fir den Lernerfetgn Schilern/-innen angesehen und ent-
sprechend dieser Hypothese werden in Expertisestudie Unterschiede des bereichsspezifi-
schen Wissens im Rahmen von Experten/ExpertinnanzBio/Novizinnen-Vergleichen analy-
siert (Berliner, 1986; Bromme, 1992).

Eine vollstandige Bedingungsanalyse erfolgreichertetdichts lasst sich allerdings mit
keinem der beiden Ansatze durchfiihren. In Bezugdauf personenzentrierten Ansatz muss
festgehalten werden, dass die implizite Annahmess @én breites domanenspezifisches Wissen
zu einem kompetenteren Unterricht und damit zu te@ihé.ernleistungen der Schiler/-innen
fuhrt, bisher selten Gberpruft wurde. Die meistepdtten/Expertinnenstudien beschranken sich
auf vergleichende Analysen der Wissensaspekte ebnpersonen und verzichten auf die Evalu-
ation von Leistungsentwicklungen der Schuler/-innem Bezug auf Studien des Prozess-
Produkt-Paradigmas muss konstatiert werden, dasauwbwahl der Unterrichtsvariablen bisher
unabhangig von der intentional agierenden und kiefleenden Lehrperson erfolgte. Dennoch
wurden Erkenntnisse Uber Zusammenhange von Untemerkmalen und Lernleistungen der
Schuler/-innen vielfach personal interpretierthdals relativ globale und stabile Konstrukte der
Lehrperson angesehen (Lingelbach, 1994; WeinehtaBer & Helmke, 1990a, 1990b). Beide
Forschungstraditionen fokussieren folglich unteiediche Bedingungsfaktoren erfolgreichen
Unterrichts, wobei eine Verknupfung der beiden Ansdlie Moglichkeit bietet, beide Paradig-
men durch das jeweilige andere zu vervollstandiders diesem Grund entwickelten Weinert,
Helmke und Schrader (1992) das Konzept der Untesgxpertise, das eine systematische Ver-
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knupfung dieser beiden Forschungsrichtungen dérstedl aus den drei Strukturkomponenten
Lehrer/-innenexpertise, Lehrkompetenz und Untetsitiolg besteht. Durch die Erforschung
der Beziehungen zwischen diesen drei Komponentsoffeman sich zu einem umfassenderen
und tieferen Verstandnis der Bedingungen untetiatter Effekte zu gelangen.

In der vorliegenden Arbeit bildet das Konzept detddrichtsexpertise den zu Grunde ge-
legten Forschungsrahmen, um Qualitatsunterschipdeiedl im Rechtschreibunterricht aufzu-
zeigen. Die analytische Trennung der drei Strukiomgonenten ermdglicht dabei die Identifizie-
rung sowohl von unterrichtlichen als auch von aief Idlehrkraft bezogenen Aspekten, die die
Leistungsentwicklung der Schuler/-innen positiv bnegativ beeinflussen. Dartiber hinaus las-
sen sich Zusammenhénge zwischen dem Wissen deerl-@lmmen und deren unterrichtlichem
Verhalten analysieren.

Um die Ergebnisse der vorliegenden Studie einordmehbesser bewerten zu kdonnen, ist
es vorab erforderlich, den Forschungshintergrundl den aktuellen Forschungsstand darzule-
gen. Entsprechend bestimmt die theoretische Auseéeraetzung mit den beiden oben erwahn-
ten Paradigmen den Inhalt des 2. Kapitels. Zunaeidtin Kapitel 2.1 der Variablenansatz vor-
gestellt. Neben den Forschungsstrategien werdensebKritikpunkte am Prozess-Produkt-
Paradigma erlautert, die zum Teil zu entscheideMilerterentwicklungen des Konzepts beige-
tragen haben. Im Anschluss daran werden die wistaiiginternationalen und nationalen For-
schungsergebnisse zusammenfassend dargestellteK2j2 beinhaltet die Darstellung des Ex-
perten/Expertinnenparadigmas. Ausgehend von dgerakinen Expertiseforschung werden
nachfolgend Inhalte und Formen der Lehrer/-innereige unterschieden und aktuelle For-
schungsergebnisse prasentiert. In Kapitel 2.3 girfdle Verknupfung der beiden Paradigmen
zum Konzept der Unterrichtsexpertise. Hier wird das Weinert, Helmke und Schrader (1992)
entwickelte Modell ausfiihrlich erlautert und disher wenigen Forschungsbefunde zur Verifi-
zierung des Konzepts vorgestellt.

Im Anschluss an die Darstellung des Forschungsrabrutgt der zweite theoretische Teil
der Arbeit. Da im Rahmen der vorliegenden Studiezgl Qualitatsmerkmale des Recht-
schreibunterrichts untersucht werden, ist eine haselersetzung sowohl mit aktuellen For-
schungsbefunden zum Orthographieerwerb als audh Baschaftigung mit fachspezifischen
Unterrichtsmerkmalen erforderlich (Kapitel 3). Aktie Forschungsbefunde zur Rechtschreib-
entwicklung zeugen von einer gro3en Streuung und eioer zunehmenden Persistenz der
Rechtschreibleistungen der Schuler/-innen im Vérn Schulzeit, wobei individuelle, familia-
re und schulische Determinanten Einfluss auf diewieklung der Rechtschreibfahigkeit neh-
men (Kapitel 3.1). Hinsichtlich schulischer Einffsktoren sind neben allgemeinen vor allem
fachspezifische Unterrichtsvariablen von BedeutungBezug auf den Rechtschreibunterricht
ergibt sich die Spezifitat des Faches zum einenhddie Systematik der deutschen Orthographie
und zum anderen durch die Methodik ihrer Vermitgjiyapitel 3.2).

Nach Darstellung des theoretischen Hintergrundsierein Kapitel 4 die Ziele und Hypo-
thesen der vorliegenden Arbeit aufgefiihrt, wobenamehfolgenden Kapitel (Kapitel 5) die Me-
thodik fur deren Umsetzung bzw. Verifizierung bessen werden. Kapitel 5 beinhaltet einen
kurzen Uberblick tiber die eineinhalbjahrige Grumsstudie, die Stichproben- und Verfah-
rensbeschreibung und Informationen zur Datenanalyse

In Kapitel 6 wird Uber die Ergebnisse der Studiedmet. Nach Beschreibung der Klas-
senzusammensetzungen und den Einstellungen deligbetelehrpersonen werden zuerst die
Auswirkungen der Unterrichtsvariablen und danack Hffekte der unterschiedlichen Leh-
rer/-innenexpertise auf die Rechtschreibleisturdgmgelegt. Im Anschluss daran werden die Zu-
sammenhange zwischen dem Wissen der Lehrkréaftelemsh unterrichtlichem Verhalten analy-
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siert. Die Untersuchung der Beziehungen zwischenKiestellungen der Lehrpersonen und der
Unterrichtsexpertise beendet die Darstellung dgebmisse.

Das letzte Kapitel (Kapitel 7) beinhaltet die Zusaemfassung und die Diskussion der Er-
gebnisse. Um die Befunde interpretieren und derateBtung einordnen zu kénnen, werden die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit mit den zu Agfaorstellten Forschungsergebnissen ver-
glichen. Ein Ausblick, der Anknipfungspunkte furitgee Studien aufzeigt, schliel3t die Arbeit
ab.
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2 Paradigmen der Unterrichtsforschung und aktueller For-
schungsstand

Studien der Bildungsforschung wie TIMS8nd PISA stellten in den vergangenen Jahren
(1995, 1999, 2000, 2003) wiederholt Leistungsdefizieutscher Schilerinnen und Schuiler im
internationalen Vergleich fest. In einem vom Bumdessterium fir Bildung und Forschung
(BMBF) herausgegebenen Bericht wird das Grundbidguaiveau deutscher Schiler/-innen am
Ende der Schullaufbahn (BMBF, 2001) wie folgt besden: ,In den meisten TIMSS-
Teilnehmerstaaten erreichen die Schul- und Aushddabsolventen ein vergleichbares oder ho-
heres mathematisches und naturwissenschaftlichesd@itdungsniveau in jingerem Alter"
(S. 17). Wéahrend in Deutschland bei den bisherhgyefiihrten TIMSS und PISA-Studien die
Leistungen der Jugendlichen aus Sekundarstufe Illuima Mittelpunkt standen, zeigte sich in
der Internationalen Grundschul-Leseuntersuchung UGHeren Hauptuntersuchung in der
4. Klassenstufe 2001 statt fand, dass deutsche d&chaolkinder besser abschneiden als die
15-jahrigen Schiler/-innen bei PISA. Dennoch musasieh bei dieser Studie fiur das Fach Ma-
thematik festgestellt werden, ,,dass knapp ein Klfér Kinder die Grundschule mit zum Teil
erheblichen Defiziten ... verlasst” (Bos et al.020S. 30). Aber nicht nur im Fach Mathematik,
sondern auch in Bezug auf die Rechtschreibfahighketter Schilerinnen und Schiler werden
Leistungsméngel offen gelegt.

Wenn ... einige rechtschriftliche Regularitdtene wie am Ende der zweiten Klasse erwar-
tet werden ... nur von 80 Prozent der Viertklassiener verschriftet werden, wenn bis zu
25 Prozent der Schulerinnen und Schuler mehr dissjdritte und der Durchschnitt jedes
funfte Rechtschreibphdnomen, das auf erweiterteographische Kompetenzen verweist,
fehlerhaft verschriften, kann unter Lernzielaspekter ermittelte Leistungsstand in der
Rechtschreibung nicht befriedigen — schon gar nwkhn man die fir den Rechtschreib-
unterricht aufgewendete Zeit beriicksichtigt. (Bbalg 2003, S. 32)

Auch wenn die Ergebnisse der oben zitierten Stufliemdeutschland ernichternd waren,
so hatte das maRige Abschneiden deutscher Scmde®chilerinnen doch zur Folge, dass Bil-
dungsthemen grol3ere offentliche und professiorfalienerksamkeit fanden. Die Methode der
Input-Steuerung, d. h. ein Prinzip der immer di¢aieren Vorgaben von Gesetzen, Lehrplénen,
Erlassen und Ordnungen (,Inputs®) hatte versagtnund verlangten die desillusionierenden Re-
sultate von TIMSS und PISA zunehmend nach difféesten und konstruktiven Antworten.
Schule muss sich heute im Zuge der Qualitdtsenlwigkdaran messen lassen, welche nach-
weislichen Wirkungen bzw. welchen ,Output” sie lokin Schilerinnen und Schilern erzielt.
Dadurch ist nicht nur die Schule im Allgemeinemaern der Unterricht selbst als Kernaufgabe
der Schule in das Zentrum der Aufmerksamkeit vomsélwern/Forscherinnen, Bildungs-
politikern/-politikerinnen und Vertretern/Vertretenen der Schulpraxis gerickt (BMBF, 2001;
Helmke, 2004; May, 2001).

Die Evaluation von Schule und Unterricht kann aelsr sunterschiedlichen Perspektiven
erfolgen. Entsprechend haben sich in den letzterzig Jahren innerhalb der Bildungsforschung
verschiedene wissenschaftliche Teilgebiete entdtickieren Vertreter zum Teil differierende
oder sich ergdnzende Ansichten dariiber vertretag,unter ,,gutem” Unterricht zu verstehen ist.
Vertreter der prozessorientierten Ansatze (z. Beateine Didaktik), die sich mit Prinzipien der
Planung und Realisierung von Unterricht auseinasedeen, stellen andere Qualitditsmerkmale
von Unterricht in den Mittelpunkt als Wissenschafttier produktorientierten bzw. empirischen

! TIMSS: Third International Mithematics andcgnce Sudy
PISA: Rogramme for mternational 8ident Assessment
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Forschungsrichtungen (z. B. Prozess-Produkt-ForgphuDoch auch innerhalb der Konzeptio-
nen, bei denen die Effektivitatsbetrachtung im \éogiund steht, kann Unterricht unter vielfal-
tigen Zielkriterien analysiert werden wie z. B. Winblick auf das Klassen- und Unterrichtskli-
ma, die Lern- und Leistungsmotivation oder untandeesichtspunkt der Leistungserbringung
(Ditton, 2002; Helmke, 2004).

2.1 Das Prozess-Produkt-Paradigma

Innerhalb der empirischen Bildungsforschung undREslagogischen Psychologie wurde Mitte
der siebziger Jahre der Begriff der ,Lehr-Lern-febtng“ gepragt, der synonym zu den Be-
zeichnungen ,Unterrichtsforschung” und ,Instrukiséorschung* verwendet wird. Vorherr-
schend innerhalb dieser Forschungstradition ist stagenannte Prozess-Produkt-Paradigma,
d. h. die Suche nach Beziehungen zwischen Merkmai&rrichtlicher Prozesse und deren ver-
ursachten Effekten. Als Produktmafld wird insbesomdiee am Ende einer Unterrichtsphase er-
reichte Leistung bzw. der Leitungszuwachs von Sairihen und Schilern untersucht (Ditton,
2002; Doyle, 1977; Helmke, 2004; Helmke & Schra@®01; Niegemann, 2001). Shulman be-
schreibt das methodische Vorgehen, das sich naskemi Paradigma richtet, folgendermal3en:

The research usually proceeded by having obsensersategorical observation scales to
record classroom teacher behavior and student mespo... At the end of the year, chil-
dren in each observed class were tested throughsthef standardized achievement ex-
aminations. The teachers’ behavior was correlatgd gtudent performance, and those
forms of teacher behavior found to be positivelyrelated with student achievement were
hypothesized to be part of ,teaching effectivene€Shulmann, 1992, S. 19)

Forschungsergebnisse, die mit Hilfe dieses Paraaigyewonnen wurden, bestarkten For-
scher anfanglich nicht nur in ihrem methodischemgében, sondern verwiesen zugleich auf die
Bedeutsamkeit unterrichtlicher Prozesse fur dienlegstungen der Schiler/-innen. Die Studien
von Coleman et al. (1966) und Jencks et al. (1%a#%en den Einfluss von Schule und Unter-
richt auf die kognitiven Leistungen der Schilerien in Frage gestellt und sahen vielmehr den
familiaren Hintergrund und die kognitiven Eingangsaussetzungen als fur die Lernentwicklung
der Kinder entscheidend an (Einsiedler, 1997; Fra8alberg, Welch & Hattie, 1987; Luders &
Rauin, 2004; Shulman, 1992). Heutzutage ist diéragliche Skepsis in Bezug auf die Effektivi-
tat von Schule und Unterrichtsvariablen einer oggfischeren Sichtweiche gewichen. Kompara-
tive Studien Uber die kognitive Entwicklung bes¢ulind nicht beschulter Kinder zeigen, dass
.komplexe Kulturtechniken, wissenschaftliches Wigsabstrakte Denkoperationen und hdhere
metakognitive Kompetenzen nur tGber den Einflul scmulisch oder schuléhnlich organisierten
zielgerichteten Lehr-Lern-Prozessen erworben werki@mnen® (Weinert, 1996, S. 4). Doch
selbst dann, wenn der Einfluss unterrichtlicherzBsse weniger hoch sein sollte als erhofft, er-
scheint aus padagogischer Sicht eine VerbesserandJaterrichtsqualitat ohne Alternative,
denn andere Faktoren wie die Personlichkeitsmekwah Kindern oder der soziokonomische
Status der Eltern sind im Vergleich zum Unterrigetschehen kaum zu beeinflussen (Einsiedler,
1996, 1997; Luders & Rauin, 2004).

Die Prozess-Produkt-Forschung lieferte in dendetzirei3ig Jahren eine grof3e Anzahl an
empirischen Forschungsergebnissen, die in ihreadusenschau auf eine Reihe bedeutsamer
Faktoren ,guten” Unterrichts hinweisen. Dennoch adeuund wird Kritik an der Unterrichtsfor-
schung bzw. an der Erforschung der Wirksamkeit Meimrkraften (,research on teacher effecti-
veness®) geubt. Die Kritikpunkte beziehen sich dalogvohl auf das methodische Vorgehen als
auch auf die mangelnden theoretischen Grundlagefratschung und den damit einhergehen-
den Schwierigkeiten, gewonnene Erkenntnisse irSdaulpraxis umzusetzen (Doyle, 1977; Ga-
ge & Needels, 1989; Oser, Dick & Patry, 1992). kenden Erlauterungen werden zeigen,
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dass man diesen Kritikpunkten bisher nur zum Teilcd eine Weiterentwicklung des For-
schungsansatzes begegnen konnte.

2.1.1 Kritik am Prozess-Produkt-Paradigma

Mit Zunahme der Prozess-Produkt-Studien zeigte siabs die anfanglich bestechend ein-
fache und auch auf alle Unterrichtsfacher geneeatiare Struktur dieser Forschungsrichtung
der Komplexitat des Unterrichtsgeschehens nichéagrwurde. Die Annahme einer direkten
kausalen Beziehung zwischen Unterrichtsmerkmaleh den Leistungsergebnissen von Schu-
lerinnen und Schilern stellte sich als falsch herand negligierte die kognitiven und nicht-
kognitiven Prozessvariablen der Kinder, die dashgken der Lehrperson moderieren und Ein-
fluss auf die Lernergebnisse haben (Doyle, 197¢&gbinann, 2001; Shuell, 1996; Treiber &
Weinert, 1982). Heute wird in der instruktionspsylcigisch orientierten Lernforschung weitge-
hend die Annahme geteilt, dass die Personlichlestkindes mit seinen jeweiligen dispositiona-
len Merkmalen entscheidend dessen Lern- und Legsemtwicklungen determiniert (Helmke &
Weinert, 1997a; Weinert, 1996). Kognitive Kompetam4z. B. Intelligenz, Vorwissen) sowie
affektive, soziale und motivationale Merkmale deh@er/-innen (z. B. Selbstvertrauen, Ausbil-
dungsniveau der Eltern, Lernfreude) stehen somiVéthselbeziehungen zu Unterricht und dem
Handeln der Lehrkrafte. Neuere Studien beriickgientidiese Tatsache, indem Mediationspro-
zessvariablen der Kinder erhoben und bei der Datdyse und -interpretation mit einbezogen
werden (Helmke, 2004; Helmke & Weinert, 1997a; 3hd896).

Neben den vermittelnden und interpretativen Prezessif Seiten der Schiler/-innen fand
auch der Kontext, in dem die Handlungen der Lelfi&ré@ingebettet sind, bei der Erhebung und
Analyse des Unterrichtsgeschehens anfanglich w@&agchtung. Dennoch kann das Leh-
rer/-innenhandeln nicht unabhéngig von der Untetsgituation betrachtet und analysiert wer-
den (Doyle, 1977; Helmke & Weinert, 1997a). Bropimgl Good bemerken hierzu:

To develop sensible recommendations about teadatleavinrs, one must consider their
means and ranges of variation. A positive corretafor behavior that happens regularly
must be interpreted differently from a positiveretations for a behavior that occurs only
rarely. In addition, one must consider the conteithin which the behavior occurs... In
what contexts is this teacher behavior an optioffalMéther options are available in the
same contexts? (Brophy & Good, 1986, S. 365-366)

Fur Studien der Unterrichtsforschung bedeutet dlass nicht allein das Ausbleiben, das
Auftreten oder die Haufigkeit einer Lehrer/-innerhadtensweise registriert werden muss, son-
dern dass zudem eine Einschéatzung erfolgen solttedas gesehene Verhalten in der Unter-
richtssituation und unter Beriicksichtigung bestiemi{ontextvariablen angemessen ist. In der
Weiterentwicklung des Prozess-Produkt-Paradigmasievauf diese Problematik in zweierlei
Hinsicht reagiert. Zum einen werden in neueren iBtufvgl. Helmke & Weinert, 1997b) hoch-
inferente Ratingbdgen eingesetzt. Im Gegensatziadrig-inferenten Beobachtungssystemen,
die quantitative Verhaltensdaten erheben und Daten Haufigkeitsauszahlungen gewinnen,
wird der/die Beobachter(in) bei hoch-inferenteniRgitgen gezwungen, mehrere Informati-
onsverarbeitungsschritte zu leisten, um somit ikele@mplexe, aber auch subjektive Daten zu
gewinnen. Niedrig-inferente Systeme entsprechenndem den klassischen Reliabilitats- und
Validitdtsansprichen. Allerdings werden durch di¥sgfahren isolierte, vom Kontext unab-
hangige Daten gewonnen, denen die Annahme zu Giliggiedass ausschlief3lich die Haufig-
keit, in der eine Verhaltensweise auftritt, die wirkungen derselben bestimmt (Doyle, 1977;
Lingelbach, 1994; Shuell, 1996). Mit Hilfe von hextierenten Ratingbdgen werden vielschich-
tigere Daten Uber das Handeln von Lehrkraften gesonin denen die Angemessenheit eines
Verhaltens Berucksichtigung findet.
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Neben dem Einsatz dieses spezifischen Beobachttstgesss werden — um der komplexen
Interaktion zwischen Lernsituation, Lernenden umstruktionsverhalten gerechter zu werden —
weitere Kontextvariablen wie z. B. KlassengroRegdsenzusammensetzung erhoben, die ebenso
wie die oben erwdhnten Mediationsprozesse der 8ghilhen Einfluss auf das Leh-
rer/-innenhandeln nehmen kdnnen.

Doch nicht nur in Bezug auf die Datenerhebung et die Prozess-Produkt-Forschung
weiterentwickelt. Die Tatsache, dass man nicht @oer direkten kausalen Beziehung zwischen
Unterricht und den Leistungsergebnissen der Schiilleen ausgehen konnte, verlangte auch bei
der Datenanalyse und -interpretation ein komplex®i@gehen. Wurden friher Zusammenhan-
ge zwischen Unterricht und Leistungen der Schiierén gefunden, so wurden diese Unter-
richtseffekte auf einzelne, isolierte Unterrichtsablen zuriickgefihrt ohne komplexere Wir-
kungsbeziehungen zu bericksichtigen. Jingere $tytHelmke & Weinert, 1997b; Weinert,
Schrader & Helmke, 1989) haben allerdings gezdigs es sinnvoll und notwendig ist, mogli-
che Wechselbeziehungen zwischen Variablen zu bsigidigen, nichtlineare Effekte festzustel-
len und Kompensationseffekte aufzudecken (Einsieti@97).

Durch die Aufnahme von Unterrichtsvariablen, Meidiasprozessvariablen, Kontextvari-
ablen und durch die Bertcksichtigung der Untergsittiation bei der Beobachtung von Leh-
rer/-innenhandeln sowohl bei der Datenerhebunguath bei der -analyse und -interpretation hat
sich die Prozess-Produkt-Forschung in den letzteifdidy Jahren erheblich weiterentwickelt. Ihr
liegt nun eine komplexere und umfassendere Siceenai Grunde.

Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft das Zielkrium der Prozess-Produkt-Forschung.
Rutter aul3ert hierzu: It is generally agreed thatoutcome variables must include some meas-
ure of scholastic attainment ... But what sortttdiament measure is most appropriate?” (1983,
S. 6). Gegenstand der Kritik ist die Tatsache, dassrhalb dieser Forschungsrichtung aus-
schlie3lich die mit Hilfe von standardisierten Begemessenen fachlichen Leistungen der Schi-
ler/-innen als MalR3stab fir Lehrer/-innenwirksamkeitl Unterrichtsqualitdt herangezogen wer-
den (Oser et al., 1992). Das Festlegen auf diesmtultmald wirft unweigerlich die Frage auf,
was unter ,gutem” Unterricht zu verstehen ist ubddas Messen der fachlichen Leistungen der
Schiler/-innen — als alleiniges Zielkriterium — gjaeignetes Mittel darstellt, die Effekte und
Auswirkungen eines ,guten“ Unterrichts abzubild8chule und Unterricht streben nicht die Er-
reichungeinesakademischen oder erzieherischen Zieles an, somegfolgen eine Vielzahl an
Zielen, die sowohl den kognitiven und emotionalémauch den sozialen und moralischen Be-
reichen zuzuordnen sind. Haufig ungeklart ist datmh die Frage, inwieweit unterschiedliche
fachliche und erzieherische Zielsetzungen miteirané@reinbar sind und inwieweit es zu Kon-
flikten zwischen ihnen kommt (vgl. Baumert, Roedgang & Schmitz, 1987; Schrader, Helmke
& Dotzler, 1997). Des Weiteren kann Schule und uidlkt neben intendierten auch unbeab-
sichtigte und unerwtiinschte Wirkungen zeigen. In&igigkeit von Einstellungen und Ansich-
ten der Lehrpersonen und ihres Faches kdnnen diesarbten Ziele und damit das Verhalten
der Lehrkrafte und der Unterrichtsstil variierermgkekehrt bedeutet dies, dass sich Aussagen
Uber die Gute und Angemessenheit von Unterrichgsstind -methoden nur im Hinblick auf das
spezifische Ziel treffen lassen (Helmke, 2004; Hedng. Weinert, 1997; May, 2001; Treiber &
Weinert, 1982; Weinert et al., 1989). Der Erfoldnglecschen Unterrichts lie3e sich demnach an
einer ganzen Reihe von Zielkriterien messen. Aasain Grund definieren Weinert et al. Unter-
richtsqualitat auch sehr allgemein als ,every stgidttern of instructional behavior which (as a
whole or using single components) allow for subtbtanprediction and/or explanations of the
achievement of educational goals by students” (198899).

Dennoch wird die fachliche Qualifikation der Kindeelfach als die zentrale Aufgabe von
Schule und Unterricht gesehen und hat immer einauseagende Stellung gehabt (Schrader et
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al., 1997). Dies begrundet auch das Vorgehen, udi& der Prozess-Produkt-Forschung ein
leistungsbezogenes Produktmal} als Zielkriteriurtzidsgen. Trotz dieser Festlegung bleiben in
Bezug auf die Erhebung des Zielkriteriums erhebliémeiheiten und Probleme bestehen. So
muss z. B. entschieden werden, ob die Durchschugitte des Leistungsniveaus einer Klasse,
die individuellen Differenzen im Leistungszuwacldeodie Verringerung von Leistungsunter-
schieden Gegenstand der Qualitatsuntersuchungaekem (Weinert et al, 1989). Die Steigerung
des Leistungsniveaus einer Klasse und die Verrurgeron Leistungsunterschieden im Sinne
des Chancenausgleichs stellen zwei mogliche Untesziele dar, anhand derer die Qualitat des
Lehrer/-innenhandelns untersucht werden kdnnte Hgebnisse mehrerer Untersuchungen las-
sen allerdings vermuten, dass sich die beiden diébmbar nicht gleichzeitig verwirklichen las-
sen (Baumert et al., 1987; Helmke, 1988; Jerusalé9y7; May, 2001; Schrader et al., 1997;
Treiber, Weinert & Groeben, 1982). Studien, die ddnthtsqualitéat anhand durchschnittlicher
Lernleistungen erforschen und sich dabei auf einma&ige Erhebung der Leistungsdaten be-
schranken, kénnen nur sehr begrenzte Aussagen dibekehrer/-innenwirksamkeit treffen.
Denn aufgrund des querschnittlichen Designs lasseim Leistungen von Schulerinnen und
Schilern nicht ausschlief3lich auf das Handeln apeeifischen Lehrperson zurlckfihren. Um-
fassendere Studien testen in einem langsschndtlidbesign zuséatzlich die Vorkenntnisse der
Kinder, um Veranderungen, d. h. den Leistungszuw/debtstellen und berechnen zu kénnen
(Helmke, 2004; Weinert et al., 1989). Neben dentlégsn des endgultigen Zielkriteriums kon-
nen ebenso der Zeitpunkt der Messung und das Falenattandardisierten Tests, mit dem die
Lernleistungen der Schiler/-innen erhoben werdémf]uss auf die Forschungsergebnisse ha-
ben. Sowohl Messzeitpunkte als auch Leistungstestgeren in Studien zur Unterrichtsqualitat
und erschweren die Vergleichbarkeit der Befunddr(ike, 2004; Rutter, 1983; Weinert et al.,
1989).

Neben den Diskussionspunkten, die sich auf das odietthe Vorgehen der Prozess-
Produkt-Forschung beziehen, wird auch Kritik an m@ngelnden theoretischen Fundierung und
der damit in Verbindung stehenden fehlenden Prawtit fir die Schulpraxis gelbt (Doyle,
1977; Gage & Needels, 1989). Es finden sich zwdmnaamodelle des schulischen Lernens
(vgl. Bloom, 1976; Carroll, 1963; Fraser et al.3I9Walberg, 1981), die die Bemihungen dar-
stellen, die Vielzahl potentieller oder tatsachéickinflussfaktoren zu reduzieren und zu ordnen,
allerdings bieten diese Modelle weder eine ausegidh und Uberprifbare Grundlage zur Erkla-
rung von Schulleistungen noch lassen sich darankrkte Handlungsanweisungen fir den Un-
terricht ableiten (Helmke & Weinert, 1997a; Treil8eWeinert, 1982).

Aufgrund dieses Theoriedefizits erfolgt die Auswebl zu beobachtenden Unterrichtsva-
riablen bisher nach praktischen und anwendungsleeemgGesichtspunkten. Es werden Aspekte
des Unterrichts beobachtet und analysiert, voneeemutet wird, dass deren (fehlender) Ein-
satz oder deren Veranderung den Unterricht undtddimi_eistungen der Schiler/-innen unmit-
telbar verbessern und sie somit Bedeutung fur disbAdung von Lehrkréften haben kdnnten
(Doyle, 1977). Auch Unterrichtsvariablen, deren fehg Auswirkungen bereits in Qualitats-
studien untersucht wurden, fehlt die Einbettungpime umfassende Theorie, die deren Bedeu-
tung fur die Leistungen der Schuler/-innen erkléwder begrinden (Ditton, 2000, 2002; Doyle,
1977; Helmke & Weinert, 1997; Luders & Rauin, 2004us diesem Grund gleichen Zusam-
menfassungen des aktuellen Forschungsstandes lginéig beziehungslosen Aufzdhlung ein-
zelner statistischer Resultate. Doyle (1977) betleidezu: ,Although useful, such summaries
do not explain why these variables should be exgett relate to achievement. In the absence of
formal explanatory propositions, it is difficult toterpret contradictory findings or select other
potentially fruitful avenues for investigation” ($67). Der fehlende theoretische Hintergrund hat
des Weiteren zur Folge, dass Forschungserkenntimsbeen Aussagen zu global bleiben und
aus ihnen keine spezifischen Verhaltensweisen logignindete Anleitungen fur die Schulpraxis
ableitbar sind (Doyle, 1977; Lingelbach, 1994; Lisgd& Rauin, 2004). Obwohl demnach eine
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baldige Theorieentwicklung wiinschenswert wére, wleb in naher Zukunft nicht zu erwarten

sein (Floden, 2001; Helmke & Weinert, 1997). Sdhliigh, so schreibt Ditton (2000), sind diese

Defizite ,nicht einfach der Nachlassigkeit eineinpéir pragmatisch orientierten Forschung zuzu-
schreiben, sondern sind erheblich durch die Komiglexles Gegenstandsbereiches bedingt”
(S. 76).

2.1.2 Forschungsergebnisse zur Unterrichtsqualitat

Trotz der oben erlauterten Kritik wurde die Prozessdukt-Forschung nicht generell in Frage
gestellt. Vielmehr trugen die genannten Diskusgiangte zu einer erheblichen Differenzierung
des Paradigmas bei. Diese Weiterentwicklung errabigdieinen groRen Gewinn an empirischen
Forschungserkenntnissen, die damit zugleich diatibegtion dieses Forschungsansatzes unter-
strichen (Helmke, 2004). Studien der Prozess-PreHakschung dominierten in den Jahren
1960-1975 die Unterrichtsforschung im angloameiig@ren Sprachraum und seit Ende der
siebziger Jahre sind zahlreiche internationale iStudur Effektivitdt des Unterrichts und zum
Lehrer/-innenverhalten durchgefiihrt worden (MayD20Shulman, 1992). Erkenntnisse dieser
Studien ergeben kein eindeutiges Bild eines lentt leistungsforderlichen Unterrichts, sondern
sind bisweilen widersprichlich und instabil. In Adsigigkeit des methodischen Vorgehens
(Auswahl des Zielkriteriums, beobachtete Lernbérejqgetestete Schulstufen) und der Defini-
tion von Unterrichtsmerkmalen schwanken die Bedeyitund damit deren Einfluss auf den Un-
terrichtserfolg (Helmke & Weinert, 1997a; May, 200Dennoch lassen sich mehrere Unter-
richtsvariablen identifizieren, die wiederholt npbsitiven Leistungsentwicklungen in Zusam-
menhang gebracht werden konnten — obgleich koasdtaterden muss, dass die in den Studien
festgestellten Korrelationen schwach ausfielen. Biklarung hierfir schreiben Helmke und
Weinert (1997a): ,Besonders in hoch industrialtgierLandern zeigt sich, dass die Genese von
Leistungsdifferenzen zwischen den Schilern durehQialitdtsunterschiede des Unterrichts im
Durchschnitt weitaus weniger beeinflusst wird ats vndividuellen Merkmalen der Schuler”
(S. 72). Das heildt, dass trotz der ginstigen Aesséter bestimmte Faktoren der Unterrichts-
qualitdt Mediationsprozess- oder Kontextvariablee #ie kognitiven Voraussetzungen und vor
allem das Vorwissen der Kinder sich als besondéd&rengsmachtig fur Lernleistungen erwei-
sen und ihnen eine wichtige Rolle im Hinblick aué dukinftige Leistungsentwicklung der
Schiler/-innen zukommt (Parkerson, Lomax, SchifleWalberg, 1984; Treiber et al., 1982).
Aus padagogischer Sicht bleibt indes das Strebeh amer Optimierung der Unterrichtsgestal-
tung die einzige Mdglichkeit, auf die Leistungseictdung der Kinder positiv Einfluss zu neh-
men, unabh&ngig von der tatsachlichen ,Reichwelez“Lehrer/-innenwirksamkeit.

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der Untasgualitatsforschung, die in einigen
Sammelreferaten (Brophy & Good, 1986; Rosenshifg6l Rutter, 1983; Shuell, 1996) zu-
sammengefasst oder in Metaanalysen (Fraser €987, Scheerens & Bosker, 1997; Walberg,
1984; Wang, Haertel & Walberg, 1993) bewertet warsiad, aufgefihrt und erlautert werden.

2.1.2.1Internationale Forschungsergebnisse zur Untergoladgat

Die Unterrichtsquantitat, die Klassenfihrung, diesiellungen der Lehrpersonen und die direk-
te Instruktion mit ihren methodischen Teilaspeksenwvie eine gute Verstdndigung zwischen
Schilerinnen/Schilern und Lehrpersonen haben dheatandige, von Einzelstudien unabhéan-
gige Unterrichtsmerkmale herauskristallisiert, slieh positiv auf die Lernleistungen auswirken.

Unterrichtsquantitat (,Quantity of Instruction“, ,Hective Learning Time*“)Zahlreiche
Studien haben belegt, dass der Lern- und Leistungszhs von Schilerinnen und Schilern in
direktem Zusammenhang mit der besuchten Untermelitsteht. Die effektive Lernzeit der
Schiler/-innen wird dabei hauptsachlich durch diede des Schultages, des Schuljahres und
durch die Stundenanzahl des jeweiligen Fachesnwedt(Brophy & Good, 1986; Rosenshine,
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1976; Shuell, 1996). Allerdings differiert die Untehtsquantitat sowohl auf Schul- als auch auf
Klassenebene. Auf Klassenebene kann die effekterazeit der einzelnen Kinder durch deren
An- bzw. Abwesenheit, durch den Umfang der Hauszhe#g oder durch die Art der Klassenfiih-
rung schwanken (Rutter, 1983; Scheerens & Bosle&7)1

Klassenfuihrung (,Classroom Management®, ,Work-cesdr Environment“). Techniken
einer effektiven Klassenfiihrung zeigen sich in esghnellen und effektiven Handhabung von
Routineangelegenheiten, im Minimieren von Untetsstorungen oder -unterbrechungen oder
in einer Unterrichtsorganisation, die langere Wagiten und unndtige Pausen von Schilerinnen
und Schilern vermeidet. Diese Art der Klassenfugreerlangert nicht nur die effektive Unter-
richtszeit, sondern gewahrleistet zugleich die Kammation auf die Stundeninhalte und -ziele
und bildet dartber hinaus die Grundlage fur einfgatenorientierte Arbeitshaltung seitens der
Schiler/-innen (Brophy & Go00d,1986; Kounin, 1976pimere, Sammons, Stoll, Lewis &
Ecob, 1989; Rutter, 1983; Wang et al., 1993).

Einstellung und Erwartungshaltung (,Academic Empkgs,High Achievement Expecta-
tions“). Neben einer aufgaben- und zielorientierten Arbensaphare unterstlitzen eine entspre-
chende Einstellung und eine hohe Erwartungshaltiend.ehrperson den Lernprozess (Mortime-
re, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1989). Shuell9@9schreibt zusammenfassend: ,Students
learn more when teachers emphasize the importainaeaglemic instruction, expect their stu-
dents to master the curriculum, and allocate thpmia of class time to curriculum-related ac-
tivities" (S. 738).

Direkte Instruktion (,Direct Instruction®, ,Structwed Teaching®).In der empirischen Un-
terrichtsforschung gut untersucht und als effekiwertet, versteht man unter der direkten In-
struktion eine weitgehend externale Steuerung dgadeschehens durch die Lehrperson. Stu-
dien bestatigten mehrfach, dass die direkte Insomkm Vergleich zu anderen Lehrmethoden
zu hdheren Durchschnittsleistungen, zu starkeréstlregszuwéachsen und zu besseren individu-
ellen Lernergebnissen fuhrt (Rosenshine, 1976; W&irl996). Entscheidend fiur die relative
Uberlegenheit der direkten Instruktion sind Teiklde des methodischen Vorgehens, die sich in
zahlreichen Studien als leistungsfordernd herawslifesaben. Schiler/-innen profitieren dabei
insbesondere von der Aufteilung bz8trukturierungder Stunde. Hervorhebungen, Zusammen-
fassungen und Erklarungen erhdhen fir diese dietl3ohaubarkeit der Stunde und schaffen
Klarheit Gber das angestrebte Stundenziel (Brophy & Go886;1Fraser et al., 1987; Mortimo-
re, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1989). Ebenfa#iglnstigt die direkte Instruktion Moglich-
keiten desFeedbacksEine positive Rickmeldungach abgeschlossenen Aufgaben wirkt sich
ebenso positiv auf die Leistungen aus wieaglaptives, individualisiertes Vorgehehuch stell-
te man mehrfach positive Effekte fir dileinschrittiges, von der Lehrperson betreutes Aebe
(,Tutoring”) fest (Fraser et al., 1987; Scheerens & Bosker719&lberg, 1984).

Kommunikation (,Communication®, ,Academic Interactis). Neben den oben erlauter-
ten Unterrichtsvariablen wird in einigen Studiendukletaanalysen (Mortimore et al., 1989;
Wang et al., 1993ls weiteres lernforderliches Merkmal eine gutesterdigung zwischen den
einzelnen Schilerinnen/Schilern und der Lehrpegsmrannt. Ebenso wie beim ,Tutoring” er-
halten Lehrkréafte durch einen bestadndigen kommuiviéa Austausch eine Rickmeldung tber
die Effektivitat ihres unterrichtlichen Handelnsdutiber die spezifischen Bedurfnisse ihrer
Schiler/-innen und deren Leistungsstand. Die Kindederum erkennen durch direkte Gespra-
che mit der Lehrperson schneller falsche Gedankeggyand profitieren von individuellen Er-
klarungen, die auf ihren Wissensstand abgestimmat &ang et al., 1993).

Obgleich Zusammenhange zwischen den oben aufgefiibmterrichtsvariablen und posi-
tiven Lernleistungen wiederholt nachgewiesen wuydhamdelt es sich dabei nicht notwendiger-
weise um kausale oder lineare Beziehungen. Walld®84) hebt diese Tatsache hervor, indem
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er — Bezug nehmend auf die Variable Unterrichtstjtén- schreibt: , ... equal additions of
time, with other factors held fixed, yield ever slmagains in learning, which suggests that nei-
ther time alone nor any another factor by itseff salve the productivity problem* (S. 24).

Jungere Studien aus dem deutschsprachigen Raufzieezn die oben dargelegten inter-
nationalen Forschungsergebnisse und verweisen zwedestarkt auf komplexere Wirkungsbe-
ziehungen und Instruktionsmuster zwischen dem Wokésgeschehen und den Lernleistungen
der Schuler/-innen. Im Folgenden werden die widttig deutschsprachigen Studien und deren
Erkenntnisse aufgefiihrt und erlautert.

2.1.2.2Forschungsergebnisse zur Unterrichtsqualitét ansdiutschsprachigen
Raum

Ebenso wie die internationalen Studien zeigen aliehArbeiten aus dem deutschsprachigen
Raum (vgl. Helmke & Weinert, 1997b; Klicpera & Gaiger-Klicpera, 1993; May, 2001; Wei-
nert et al., 1989), dass die Unterrichtsquanté#ite effiziente Klassenfiihrung, eine individuelle
fachliche Unterstiitzung der Schuler/-innen sowne éiohe Aufgabenorientierung und eine klare
Strukturierung bzw. Systematisierung des Untersichit hohen Lernleistungen der Kinder ver-
bunden sind.

Weinert, Schrader und Helmke (1989) machen allgedisheutlich, dass weiter ungeklart
bleibt, inwieweit Auspragungen unterrichtlicher Peese Ursache bzw. Folge der Lernleistungen
der Schiler/-innen sind. Sie schreiben hierzu:

One particular problem with process-product cotiete is that they do not say anything
about determinants of instructional processes;, thasay appear as though teacher behav-
iors were determined and controlled solely by fexctof teachers’ personality. In fact, it
must be assumed that context factors such as deadts, ability, and the like, affect
teacher behaviors as well. (S. 906)

Ergebnisse der Miinchner Schulleistungsstudie (Weeteal., 1989) zeigen beispielswei-
se, dass das Vorwissen der Kinder nicht nur stadssirkungen auf deren Leistungen hat, son-
dern ebenso die Klarheit der Lehrer/-innen-Insiarkuind die effektive Zeitausnutzung wahrend
der Unterrichtsstunde beeinflusst. Ahnliche Weachisklungen vermuten auch Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (1993) in ihrer Wiener Studie kase- und Rechtschreibentwicklung. Zwar
stellen die Autorin und der Autor fest, dass indslan mit schwacheren Leistungen eine schlech-
tere Zeitausnutzung und eine nachlassigere Klassanfg besteht, raumen jedoch zugleich ein,
dass ,... es auch moglich [ist], diesen Unterriclst Reaktion auf den geringen Leistungsstand
der Klassen zu verstehen“ (1993, S. 246).

Neben der Tatsache, dass Wechselwirkungen zwiskbatextvariablen und dem Leh-
rer/-innenhandeln bestehen, konnten auch komperszte Effekte unterrichtlicher Prozesse
festgestellt werden. Obwohl die Lehrperson nurrindirekten Einfluss auf den Lernerfolg der
Schuler/-innen hat und diesen demnach nicht volBtakontrollieren kann, ist es durch eine
hoch effiziente Unterrichtsgestaltung moglich, Meitinsprozesse von Schilerinnen und Schu-
lern (Informationsverarbeitung, Motivation) teilvgei zu kompensieren. So zeigen wiederum Er-
gebnisse der Minchner Schulleistungsstudie, dastéiijleer die Lehrperson Schiler/-innen durch
individuelle Hilfen in ihrem Lernen unterstitzt,sie weniger wird deren Leistung durch Moti-
vationsunterschiede bestimmt (Weinert et al., 19B8)den keine kompensatorischen Maf3nah-
men zum Beispiel durch Differenzierung und Indiatisierung im Unterricht statt, kommen
Mediationsprozesse der Kinder starker zum Tragdes Reigt sich in den Ergebnissen der
Hamburger PLUS-Studie(May, 2001). Bei Schiilerinnen und Schiilern, diegkie Zeit mit

3 PLUS: Rojekt: Lesen nd Shreiben fir alle
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Einzelarbeit verbrachten, sank der Lernerfolg, weienkeine direkte Unterstitzung seitens der
Lehrperson erhielten. May (2001) stellt hierzu :feBie Korrelationen fallen fir die Forderkin-
der hoher aus als fur den mittleren LernzuwachdeinKlasse. Dies unterstreicht einmal mehr,
dass die Lernentwicklung von Kindern mit Lernschigkeiten starker mit Merkmalen der Un-
terrichtsgestaltung zusammenhangt, als die Lernekitimg der tbrigen Kinder” (S. 238).

Dass das Lehrer/-innenhandeln und die Lernleistuge Schuler/-innen als komplexe In-
teraktion zu verstehen ist, spiegelt sich ein wegeMal in den Erkenntnissen der SCHOLAS-
TIK-Studie* wider (Helmke & Weinert, 1997b). Im Rahmen dieSéndie wurden Unterrichts-
merkmale, die sich als leistungsforderlich herastae haben, auf ihre Homogenitat bzw. Hete-
rogenitat bei verschiedenen Lehrpersonen verglicHetimke und Weinert resimieren, dass ,es
Uberhaupt nur ein einziges Merkmal gibt, bei dela atfolgreichen Klassen einen Uberdurch-
schnittlichen Wert aufweisen, namlich die ... Klathd@r Lehrerau3erungen. Zur Not kann man
noch die Klassenfuhrung dazurechnen. Bei den andderkmalen sind grof3e Differenzen zu
erkennen” (1997b, S. 251). Die Tatsache, dassUntarrichtsprofile von erfolgreichen Klassen
stark unterscheiden, zeigte sich bereits in and8tadien (vgl. Helmke, 1988). Hohe Auspréa-
gungen auf einzelnen, als lernférderlich festgétstelUnterrichtsmerkmalen garantieren dem-
nach noch keinen Leistungserfolg bei Schilerinnmeh 8chilern, ebenso wie Defizite bei Ein-
zelmerkmalen der Unterrichtsqualitat nicht zwangtiizu schlechten Lernleistungen fihren.
Dies verdeutlicht in eindringlicher Weise, dasseguérnleistungen von Schulerinnen und Sch-
lern auf ganz unterschiedliche Weise zu erreiched and keine ,Schlisselmerkmale” bzw.
notwendige Bedingungen identifiziert werden kdonneie, unabhéngig von allen anderen Ein-
flussfaktoren und Kompensationseffekten Garanterfidlgreichen Unterricht sind. Diese Tat-
sache lasst Helmke und Schrader vermuten, dass heihe Unterrichtsqualitat erst aus der In-
tegration (oder: der ,Orchestrierung”) der einzeldderkmale zu einem Stil resultiert* (1990,
S. 196).

Unabhangig von den bisherigen Erkenntnissen llrafdielerliche Unterrichtsfaktoren
und den komplexen Instruktionsmustern zwischen tieterrichtsgeschehen und den Lernleis-
tungen der Schiler/-innen muss konstatiert werdass bisher Uberwiegend allgemeine Unter-
richtsvariablen in die Erhebung und Analyse vonddmthtsqualitatsstudien einbezogen wurden.
Bremerich-Vos bemerkt hierzu:

Die Instrumente zur Bestimmung von Unterrichtsgéakind im Hinblick auf fachdidakti-
sche Aspekte durchgéngig unspezifisch. So wird nuB erhoben, ob eine Lehrperson bei
Einzel- und Gruppenarbeit unterstitzend wirkt; die Unterstitzung ,von der Sache her*
zu bewerten ist, bleibt unbedacht. (Bremerich-\26§2, S. 20)

Die inhaltliche bzw. die fachspezifische Qualit@&sdUnterrichtsaufbaus, der Lernstoff-
Strukturierung und -Vermittlung sowie die sinnvoA@mwendung von fachspezifischen Unter-
richtsmaterialien bleiben in der bisherigen Untdms$forschung auf3en vor (Bremerich-Vos,
2002; Shulman, 1986). Dieses Defizit wird in derH&ILASTIK-Studie von Weinert und
Helmke (1997b) deutlich. Die Ergebnisse fur denstieigszuwachs von Klassen im Fach Ma-
thematik konnten unter anderem durch Unterrichttmate wie Klassenfuhrung, Strukturiert-
heit des Unterrichts und Klarheit der Instruktionenklart werden. ,Fur die Entwicklung der
Leistungen im Rechtschreiben lasst sich Uberhaejpt &inziger signifikanter Zusammenhang
finden, was in einem deutlichen Gegensatz zum Bigetuster fur Mathematik steht” (1997b,
S. 249). Obzwar keine endgtiltigen Erklarungen figsel Befunde gegeben werden kdnnen,
vermuten Weinert und Helmke, dass ,im Rechtschraguicht unter anderem fachdidakti-

4 SCHOLASTIK: Schilorganisierte lernangebote und &ialisation von alenten, hteressen und émpeten-

zen
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sche[n] Kompetenzen und Unterrichtsmaterialien géger der allgemeinen Qualitat des Unter-
richts und der Klassenfiihrung eine besonders bsaleat Rolle” (1997b, S. 249f.) zukommen.

Studien der Unterrichtsqualitatsforschung, dieEl¢wicklung der Rechtschreibleistungen
von Schilerinnen und Schilern Uber die gesamte dSalmulzeit hinweg verfolgen und zudem
fachspezifische oder gar rechtschreibspezifischeefdohtsvariablen in ihren Erhebungen mit
einbeziehen und analysieren, finden sich kaum. Bioenahme ist das Hamburger Projekt
PLUS (May, 2001), in dessen Rahmen sowohl methbdists auch allgemeine Unterrichtspro-
zesse im Hinblick auf den schriftsprachlichen Leiwlg von der ersten bis zur vierten Klasse
untersucht wurden. Im Gegensatz zur SCHOLASTIK-tiHelmke & Weinert, 1997b) konn-
ten Zusammenhange zwischen allgemeinen Unterrignismalen und einer positiven Recht-
schreibentwicklung gezeigt werden (siehe 2.1.20289.in der Hamburger Studie erfassten me-
thodischen Merkmale des Unterrichts wie z. B. di@hW\es Rechtschreiblehrgangs, Einsatz des
Worterbuches, Dauer und Art von Schreibaufgabesig(fvs. vorgegebene Schreibaufgaben) ge-
ben dariiber hinaus allerdings wenig Einblick in dagentlichen Rechtschreibunterricht und zei-
gen bei einem Vergleich zwischen Klassen mit holliemv. niedrigen Unterrichtserfolg keine
signifikanten Unterschiede. Einzig und allein ,lolein Durchschnittswerten fur die Anzahl ver-
schiedener Lese- und Schreibprojekte ergeben siatenziell signifikant hohere Werte in der
Gruppe der lernférderlichéiklassen® (May, 2001, S. 468).

Auch in Studien der Schriftsprachforschung, diesthi einem langsschnittlichen Design
die Lese- und Rechschreibentwicklung von Schilemnand Schilern untersuchen, bleibt der
Einfluss sowohl von allgemeinen als auch von stdprachspezifischen Unterrichtsmerkmalen
auf den Lernerfolg in der Schule eine kaum aufdisgre Fragestellung. Schneider, Stefanek
und Dotzler merken hierzu an:

Diese Vorgehensweise ignoriert den Tatbestand, dessSchriftspracherwerb in Schul-
klassen und Schulen erfolgt, die sich mdglichereveiheblich voneinander unterscheiden
kénnen. Sie baut auf der durch den sog. ,ColemgeRe gestitzten Vorstellung auf,
dass Schulen oder Schulklassen keinen Unterschaetien, also in etwa den gleichen Ef-
fekt auf alle Schiler ausuben, die sich in ihnefinden. Eine solche Sichtweise wird
durch die neuere Lehr-/Lernforschung nicht besté®chneider et al., 1997, S. 115)

Die Wiener Studie von Klicpera und Gasteiger-Kligp€1993) bildet hier eine Ausnahme,
da hier die Bedeutung des Unterrichts fiur die Leset Rechtschreibentwicklung von Schiile-
rinnen und Schilern untersucht wurde. Ebenso waemPLUS-Studie (May, 2001) lassen sich
Zusammenhange zwischen der Auspragung allgemeingzriichtsfaktoren und dem Recht-
schreibniveau von Schilerinnen/Schilern findenhgsi2.1.2.2). In Bezug auf die Erfassung
fachspezifischer Unterrichtsmerkmale beschrankersish jedoch — mit Verweis auf das Unter-
richtsmodell von Carroll (1973) — auf die Fragayieweit in Klassen verschiedener Leistungs-
niveaus die Unterrichtszeit unterschiedlich genutztl. Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder
in Klassen mit einem relativ hohen Leistungsstah®éb 2ler Unterrichtszeit mit Schreiben be-
schaftigt waren, wahrend dies in den Klassen migrai geringen Leistungsstand um ein Drittel
seltener geschah. In Bezug auf die unterschiediichehreibaktivitdten halten sie fest, dass
Klassen mit einem relativ hohen Leistungsstand ikeael 6fter Aufgaben bearbeiten, ,die eine
gewisse Selbstandigkeit beim Schreiben verlangeihirend in Klassen mit einem geringen
Leistungsstand viel ofter vorgegebene Texte odert®d&on der Tafel abgeschrieben werden*®
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993, S. 247).

Den Forschungsstand zusammenfassend lasst sibhltest dass es eine Reihe von Unter-
richtsmerkmalen gibt, die in konsistenter Weise guiten Lernleistungen in Zusammenhang ste-

> .Klassen mit hoher bzw. niedrigeernférderlichkeitunterscheiden sich ... in ihrelanterrichtserfolg fur

alle Kinder und besonders fiir die Kinder mit Letmseerigkeiteri (May, 2001, S. 458)
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hen und damit Auskunft Gber die Qualitdt von Untéitrgeben. Dennoch muss konstatiert wer-
den, dass die bisherigen Erkenntnisse der Untésfarischung keineswegs eindeutig sind und
dass es kaum gesicherte Erkenntnisse dartibemgédgchuler/-innen am besten lernen.

Innerhalb der empirischen Unterrichtsforschung digstwveitgehend Einigkeit darlber,
dass in Deutschland bis heute ein Empiriedefiztdde und viele Aspekte des Lehrens und Ler-
nens in der Schule ohne ausreichende empirischadage diskutiert werden. Erschwerend
kommt hinzu, dass nur in wenigen Studien umfasseBbd¢enmaterial erhoben wird, d. h. Kon-
text und Mediationsprozesse bei der Analyse ber¢ickgt werden oder gar fachspezifische Un-
terrichtsmerkmale Beachtung finden (Becker-MrotZ8Q4; Helmke, 2002; Kammler & Knapp,
2002; May, 2001; Schmidt & Fertig, 2003). Sowohs aussenschatftlicher Sicht, als auch aus
Sicht der Unterrichtspraxis sind weitere Studietigy@m diese Defizite auszuraumen. Gage und
Needels schreiben hierzu abschliel3end: ,In the lamg educators should insist on process-
product research. They need knowledge of the cdimmebetween what teachers do and what
students learn” (1989, S. 295).

2.2 Das Experten/Expertinnenparadigma

Auch wenn die Prozess-Podukt-Forschung aufgruner ibisherigen Erkenntnisse nur in be-
grenztem Mal3e in der Lage ist, begriindete handlumgsisende Richtlinien an die Schulpraxis
weiterzugeben, so zeigt der jetzige Forschungsdiaot deutlich, dass Unterricht ein sehr dy-
namisches Geschehen darstellt und dass die Ldumigen der Schuler/-innen von vielfaltigen
Faktoren beeinflusst und verandert werden konnesclénkt man sich auf die in Kapitel 2.1.2
diskutierten unterrichtlichen Aspekte, so ist derrerfolg einzelner Kinder davon abhangig,
inwieweit die Lehrperson das Vermégen und die Réhigoesitzt, sich auf diese einzustellen,
Mediationsprozesse zu kompensieren, einen Untégsatthzu entwickeln, der die zahlreichen
unterrichtlichen Handlungen zu einer Gesamtheégnért und insbesondere weil3, fachspezifi-
sche Besonderheiten gekonnt umzusetzen. Diese senfdsn Anforderungen lassen erkennen,
dass hinter dem zu beobachtbaren Verhattdalgreicher Lehrpersonen besondekegnitive
Leistungen stehen, namlich die situationsangemesBEmung und Gestaltung des Unterrichts-
ablaufs, in der vorangegangene Beobachtungen, Bavgem und Interpretationen Berticksich-
tigung finden (Bromme, 1992; Shulman, 1986). Vaseém Hintergrund entwickelte sich zeit-
lich versetzt und parallel zur Prozess-Produkt-¢tauag ein weiterer Forschungsansatz, das so
genannte Experten/Expertinnenparadigma.

2.2.1 Expertise als Forschungsgebiet

Aus allgemein-psychologischer Sicht befasst siah Expertiseforschung mit herausragenden
Leistungen ein oder mehrerer Personen auf einetmyeten Gebiet sowie der Untersuchung
der Bedingungen ihres Zustandekommens und der bhdglit der Unterstitzung ihres Entste-
hens. In Abgrenzung zur Begabungsforschung, intlederer man exzeptionelle Leistungen im
Zusammenhang mit dispositionalen Personlichkeitemalen untersucht (Genie, Hochbega-
bung), wird im Rahmen der Expertiseforschung pastiildass prinzipiell jede Person Exper-
te/Expertin in einer Domane werden kann — vorawegesie beschatftigt sich jahrelang und in-
tensiv mit dem Gegenstandsbereich (Gruber, 1991,;28ruber & Ziegler, 1996). Entsprechend
werden haufig Personen als ,Experten/Expertinnezelchnet, die Uber eine lange Berufserfah-
rung verfugen oder in ihrem Fachgebiet hohe Rejputafenie3en. Allerdings muss konstatiert
werden, dass Berufserfahrung wohl eine notwendifjer keinesfalls hinreichende Bedingung
fur die Erreichung eines Experten/Expertinnensegtugarstellt. Nicht jede Person entwickelt
sich mit zunehmender Berufserfahrung quasi zwanfiglaum Experten/zur Expertin (Berliner,

1986). Gerade in Bezug auf den Lehrberuf kann nmahter eine lineare Beziehung von Berufs-
erfahrung und Experten/Expertinnentum zu Grundegieherden. Vielmehr konnte festgestellt
werden, dass in manchen Fallen die Lehrer/-innek@¥itat mit zunehmender Berufsaustibung
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wieder abnimmt; vermutlich aufgrund des ,burnouyhr8roms (Barnes, 1985; Kyriacou, 1987,
Weinert et al., 1990a).

Dass der Begriff ,Experte/Expertin® trotz allem dieser allgemeinen Form gebraucht
wird, liegt nach Gruber und Ziegler an folgendenui@t. ,Gemeinsam ist diesen Auffassungen,
dass sie sich auf soziale Bezugsnormen stitzerauhdine doméanenimmanente Bezugsnorm,
also das, was in einer Domane prinzipiell leisibgrverzichtet wird“ (1996, S. 9). Entsprechend
findet man eine explizite Definition von ,Expertefiertin® oder ,Expertise” selten. Vielmehr
variieren die Kriterien, nach denen ein Expertisest zugebilligt wird, in Abh&ngigkeit der je-
weiligen Studien und Domanen (siehe 2.2.2.2).

Erschwerend kommt hinzu, dass die Begriffe ,Expgestier ,Expertin® haufig doppeldeu-
tig gebraucht werden. Zum einen wird damit das hése Kénnen und Wissen von Personen
hervorgehoben, das sie von anderen ebenfalls leefatisenen Kollegen und Kolleginnen unter-
scheidet (Performanzkriterium) und zum anderen rakirext der Begriff den Unterschied zu
Laien oder zu Novizen/Novizinnen (Gruber & Zieglet996; Bromme, 1992). Novi-
zen/Novizinnen weisen demnach schon aufgrund imamngelnden spezifischen Erfahrung ge-
ringe Leistungsstarke in einer Doméne auf. Allegdimst es nicht moglich zu beurteilen, ,ob
aufgrund geringer Begabung oder aufgrund fehletliemg, fehlender Lernerfahrung und feh-
lender Praxis der Novize hohe Leistungsstarke mocht erreicht hat oder gar nicht erreichen
kann“ (Gruber, 2001, S. 165).

Studien mit kontrastivem Ansatz, d. h. einem BEx@@&Expertinnen-Novizen/Novizinnen-
Vergleich, stellen eine zentrale Methode der Expefidrschung dar — unter anderem da interin-
dividuelle Unterschiede dort am meisten auffallamm extreme Leistungen gezeigt werden.
Durch den Vergleich von Personen, die sich in eiggondlegenden Merkmal innerhalb einer
Doméane maximal unterscheiden, erhofft man sich Anien darauf, welches Wissen den beiden
Gruppen zu Grunde liegt, wodurch sich Expertisaleigen auszeichnen und wie man Experte
oder Expertin werden kann (Glaser, 1987; Grube®4L9Nachteile des Experten/Expertinnen-
Novizen/Novizinnen-Vergleichs ergeben sich allegdimlurch die schon angesprochene Unein-
heitlichkeit von Bedeutung und Reichweite des Hégitxpertise. So werden in Expertisestu-
dien Personen sehr unterschiedlichen Leistungsmévgkeichermalien als Experten/Expertinnen
bezeichnet. Es ist unklar, wie viel eine Persoeinzelnen Teilbereichen ihres Fachgebietes wis-
sen muss und koénnen soll, um als Experte/Expeutigetten und wie viel ein Novize/eine Novi-
zin wissen und kénnen darf, um den Status des Aeféider Anfangerin noch zugeschrieben zu
bekommen. Bedingt durch diese unklare BestimmursgEdgerten/Expertinnenstatus variieren
die Auswahlkriterien zur Experten/Expertinnensetektin den verschiedenen Studien (siehe
2.2.2.2) und erschweren die Vergleichbarkeit vogeBnissen. Ein weiteres Problem dieses me-
thodischen Ansatzes liegt in der zu wahlenden Aaggachwierigkeit. Es mussen Herausforde-
rungen gestellt werden, die auch durch Novizen/kiawen gelést werden kénnen, auch wenn
dies bedeutet, dass die als Experten/Expertinnggeatihlten Personen nicht adaquat gefordert
werden und somit vielleicht nicht ihr ganzes Pastrdausschopfen. Ein letzter Punkt, der die
methodischen Probleme des kontrastiven Ansatzegeaitf verweist auf die Tatsache, dass fir
die Beschreibung einer Expertiseentwicklung eig$chnittliches Verfahren angemessener wa-
re. Da allerdings der Zeitraum, innerhalb dessepeBEise in einer bestimmten Doméne entwi-
ckelt werden kann, auf ungefahr zehn Jahre gedohtity, ist dies praktisch kaum durchfiihrbar.
Insofern wird man auch in Zukunft auf Experten/Exipp@en-Novizen/Novizinnen-Vergleiche
angewiesen sein, die Aussagen Uber die EntwicklamgExpertise erlauben, wenn man sie als
querschnittliche Annéhrung eines Entwicklungsvddaansieht (Berliner, 1986; Gruber, 1994,
2001).
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Bisherige Erkenntnisse der Expertiseforschung visemeauf einige Schlusselkriterien, die
Personen als Experten/Expertinnen auszeichnen diewsich als robuste, Doméanen unspezifi-
sche, also generalisierbare Merkmale von Expegtisgesen haben:

1. Bereichsspezifisches Wissé&ixperten/Expertinnen verfligen tber ein umfangesciis-

sen Uber Sachverhalte, Gesetzmafigkeiten und Mathiodeinem definierten Sachgebiet.
Nur innerhalb dieser Domane gelten sie als Expéttgrertinnen. Allerdings scheint eine
bloRe Wissenskumulation nicht auszureichen. Es teoempirisch nachgewiesen werden,
dass Experten/Expertinnen ihr Wissen in einer Ad Weise strukturieren und organisie-
ren, die es ihnen ermdglicht, schnell bedeutundswduster, Strukturen und Modelle in
entscheidenden Situationen wahrzunehmen und sbmissen mit hoher Effizienz und
Flexibilitdt abzurufen und einzusetzen (Berlineé®81, 1995; Glaser, 1987; Glaser & Chi,
1988; Gruber, 1994, 2001; Posner, 1988; Rothe &8dr, 1996).

2.  Erfahrung. Eine jahrelange Erfahrung mit domanenspezifiscAaeforderungen ist die
Vorraussetzung, um das fur den Experten/Expertstatus qualifizierte Wissen zu erwer-
ben und um Routinen und Automatismen aufzubauesseDiviederum setzen Ressourcen
frei, die von Experten/Expertinnen fur anstehendégAben und Probleme genutzt werden
konnen (Berliner, 1986, 1995; Glaser & Chi, 1988ulég&r & Mandl, 1996). Glaser
schreibt hierzu: , The development of expertisenfiuenced by task demands encountered
in the course of experience and by the conditiongvarking situations. The cognitive
models that experts acquire are constrained by@mwiental requirements” (1987, S. 91).

3. Problembewadltigung. Experten/Expertinnen zeichnen sich durch einen rdifeh-
schnittlichen Erfolg beim Erkennen und Bearbeitem Wroblemen aus, da sie im Ver-
gleich zu Novizen/Novizinnen sehr viel mehr Zeirald verwenden, die Probleme erst
eingehend zu analysieren, bevor sie im Anschlush nasungsmoglichkeiten suchen
(Berliner, 1986, 1987, 1995; Glaser & Chi, 1988uksr & Mandl, 1996).

4.  Effizienz.Experten/Expertinnen zeichnen sich dadurch auss dee bei der Bewaltigung
von Aufgaben eine hohe Effizienz, d. h. eine gezikghlerquote und hohe Préazision bei
gleichzeitig unterdurchschnittichem Aufwand an deag legen (Gruber, 2001; Rothe &
Schindler, 1996).

5. Metakognitive Fahigkeitenim Vergleich zu anderen Berufskollegen/-kollegimrentde-
cken Experten/Expertinnen eigene Fehler, derenddesand Mdglichkeiten diese zukunf-
tig zu vermeiden schneller. Glaser und Chi schrelierzu: ,We can argue that... the su-
perior monitoring skills and self-knowledge of erpereflect their greater domain knowl-
edge as well as a different representation ofkhatvledge® (1988, S. XX).

Die genauesten Beschreibungen von Expertise egfolgislang in der kognitiven Psycho-
logie und erlautern wie oben beschrieben Wissend-Kompetenzbereiche sowie die Aufnah-
me, das Behalten und die Verarbeitung von Inforomatn. Entsprechend dieses Vorgehens wird
innerhalb der Expertiseforschung auch in Bezugmifagogisch-didaktische Handlungsfelder
nach der psychologischen Natur professionellen &isgefragt und versucht, Prozesse sowie
Strukturen der Verarbeitung von Informationen vahienden zu beschreiben (Bromme, 1992;
Calderhead, 1996; Weinert et al., 1990Db).

2.2.2 Expertise im padagogisch-didaktischen Handlun  gsfeld

Studien des Experten/Expertinnenparadigmas inrferthet padagogisch-didaktischen Doméane
stellen im Gegensatz zum behavioristischen Ansatz Rtozess-Produkt-Forschung folglich
nicht dasVerhaltender Lehrperson, sondern derBognitionenin den Mittelpunkt der For-

schung. Hierin liegt die Annahme begriindet, ,dass andeln von Lehrern wesentlich davon
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abhangig ist, wie sie ihre schulische Umwelt intetigren, welche Ziele sie verfolgen und wie
sie die Informationen nutzen und bewerten, die nhnar Verfligung stehen* (Bromme, 1992,
S. 2). Das Wissen und die Kompetenz der Lehrpersam@l innerhalb dieses Forschungsansat-
zes als die wichtigste Erklarungskomponente fir ldenmerfolg von Schilerinnen und Schilern
angesehen, und entsprechend dieser Hypothese almatielesn sich ,gute” oder ,erfolgreiche”
Lehrpersonen (Experten/Expertinnen) von wenigeslgréichen Lehrpersonen in ihrem berufs-
bezogenen Wissen, d. h. in ihrer fachlichen undhdataktischen Expertise (Bromme, 1997,
Helmke, 2004).

Eine Voraussetzung fur die Aufklarung des Zusamrapgh von Lehrer/-innen-
Fachkenntnissen und den Leistungen der Schileghimst die begrifflich-theoretische Aufglie-
derung des bereichsspezifischen, professionelless&kis. Shulman (1986, 1986b, 1987) legte
eine Klassifikation von Inhaltsbereichen vor, dieht nur der Lehrer/-innenkognitionsforschung
neue Impulse gab und in diversen wissenschaftlidheblikationen aufgegriffen wird (siehe
Calderhead, 1996; Munby, Russell & Martin, 2001mira 1988), sondern die ebenso Grundlage
fur nachfolgende, modifizierte Topologien (Berlind®©86; Bromme, 1992, 1997; Bromme &
Haag, 2004; Leinhardt & Smith, 1985; Weinert, Heém& Schrader, 1992; Weinert et al.,
1990a, 1990b) darstellte. Die zentralen Wissengti@ewerden im Folgenden mit ihren ver-
schiedenen Begrifflichkeiten dargestellt und ee#tim Anschluss daran werden Formen des
Lehrer/-innenwissens diskutiert, die sich in dereigmungsart und im Ausmald der zu Grunde
gelegten Professionalitat unterscheiden.

2.2.2.1Inhalte und Formen des Lehrer/-innenwissens

Content Knowledge/Subject Matter Content Knowletigeh Shulman (1986b) beinhaltet diese
Komponente sowohl das Wissen um den Aufbau und’diezipien einer fachlichen Disziplin
(substantielle Struktur) als auch die Kenntnis ideren Algorithmen und Heuristiken (syntakti-
sche Struktur). Diesedachliches Wissen*(Bromme, 1992, 1997) oder augBachwissen*
(Weinert et al., 1990b) unterscheidet sich von dEmeigentlichen Sachexperten/-expertinnen
allerdings dadurch, dass Lehrpersonen um die silemvddglichkeiten der didaktischen Aufbe-
reitung wissen. Dariber hinaus schreibt ShulmareyTlteachers] must also be able to explain
why a particular proposition is deemed warrantealy wis worth knowing, and how it relates to
others propositions, both within the discipline avithout, both in theory and in practice” (1986,
S. 9). Mit diesem Wissen eng verbunden ist die Kaarder Lehrkrafte Uber die Auswahl der im
Lehrplan enthaltenen Inhalte und deren subjektiggoBzugung dieser oder jener Ausschnitte.
Dieser Teilaspekt des ,Content Knowledge® stelli Beomme (1992, 1997) eine eigene Kom-
ponente der Lehrer/-innenexpertise dar, die erlgBbphie des Schulfaches* nennt. Sie be-
schreibt die bewertende Perspektive auf den Inkak Unterrichts als Teil des Leh-
rer/-innenwissens.

Curricular Knowledge.Schulfacher und deren Inhalte sind nicht alleia dar Logik der
wissenschatftlichen Fachdisziplinen zu erklaren.rpime bertcksichtigen unter anderem den
Entwicklungsstand von Kindern und schulische Zigdtglungen. Entsprechend missen Lehr-
personen uber die Inhalte und Schwierigkeiten iateunterrichntenden Facher informiert sein —
sowohl fur den Jahrgang den sie unterrichten, até dlir die vorangegangenen und folgenden
Jahrgange (Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1986).

General Pedagogical KnowledgPas,Padagogische Wissen(Bromme, 1992, 1997) be-
inhaltet allgemeine Prinzipien und Strategien zlaskenfihrung und -organisation, die relativ
unabhangig von einzelnen Fachern gultig sind. Weirgchrader und Helmke (1990b, 1992)
bezeichnen diese Komponente der Lehrer/-innendgpeats,klassenfihrungsbezogenes Wis-
sen® und heben damit die Sicherstellung von Rahmenpedigen fir eine effektive Stoffver-
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mittlung besonders hervor. Sie vermuten, dassgrdmhes Klassenmanagement wenig explizit
deklaratives Wissen erfordert, sondern hierbei gularalisierte Wissensbestande zum Tragen
kommen.

Pedagogical Content KnowledgBas ,fachspezifisch-pddagogische Wisse(Bromme,
1992, 1997) oder dasnterrichtsmethodische WisserfWeinert et al., 1990b) stellt die markan-
teste Komponente des Lehrer/-innenwissens darepltesents the blending of content and peda-
gogy into an understanding of how particular topm®blems, or issues are organized, repre-
sented, and adapted to the diverse interests ahtiealof learners, and presented for instruc-
tion” (Shulman, 1987, S. 8). Das in der Padagodsk,@chdidaktische Wissen’bezeichnete
.Pedagogical Content Knowledge*“ beschreibt die emgdwechselseitige Verbindung zwischen
Inhalt und Methodik des Unterrichts. Eine erfolghe Lehrperson besitzt die Erfahrung und das
Wissen, im Hinblick auf die fachspezifischen Inkalind Ziele des Unterrichts eine geeignete
Auswahl an Methoden zu treffen und sie den untetfichen Gegebenheiten anzupassen
(Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1986; Weinert etl&@o0b).

Shulman (1987) fuhrt noch weitere Wissenskategaaignbei denen er allerdings auf eine
spezifische Bezeichnung verzichtet. Seiner Meinonagh setzt sich die Lehrer/-innenexpertise
unter anderem auch aus dem Wissen uber den sdterlistontext (Fiihrung von Schulen, Be-
sonderheiten von Gemeinden und Kulturen) und ausdentnis tber historische und philoso-
phische Hintergrinde von Bildungszielen und -werasammen. Des Weiteren besitzen Lehr-
personen Kenntnisse Uber ihre Schiler/-innen umdnd€harakteristika. Wahrend Bromme
(1992, 1997) keine dieser Kategorien gesondertraiffgstellt das personenbezogene Wissen
der Lehrpersonen bei Weinert, Schrader und HelriR9(db) die vierte Wissensdoméytha-
gnostisches Wisseraf. ,Es umfasst sowohl das allgemeine Wissen ubetilScibestimmter
Alters- und Schulstufen, deren typische Leistunggieiten und die bei ihnen zu erwartenden
Schwierigkeiten als auch das Wissen tUber Besondenhé&tarken und Schwachen der eigenen
Klasse und der einzelnen Schiler” (1990b, S. 194¢h Weinert, Schrader und Helmke (1990b,
1992) beeinflusst das diagnostische Wissen derki&tte deren Interpretationen und Schluss-
folgerungen Uber unterrichtliche Prozesse undtstelnit eine wichtige Determinante fur die
Lernleistungen der Schiler/-innen dar.

Neben dieser detaillierten Unterscheidung des kélmeenwissens in vier grol3e Katego-
rien, beschranken sich sowohl Berliner (1986) aishaleinhart und Mitarbeiter (Leinhardt &
Greeno, 1986; Leinhardt & Smith, 1985) auf einelelUt&inteilung des Lehrer/-innenwissens.
Die von Shulman (1986) bezeichnete und UbernomrKaegorie des ,Subject Matter Know-
ledge* bildet den ersten Kernbereich des WisserszReite Kategorie besteht aus deikmpw-
ledge for Organization and ManagemerBerliner, 1986) bzw. aus deml_gsson Structure
Knowledgé (Leinhardt & Smith, 1985). Nach Leinhardt und $mumfasst dieser Wissens-
bereich sowohl das padagogische als auch das tttidiche Wissen: ,, [It] includes the skills
needed to plan and run a lesson smoothly, pasly éasn one segment to another, and to ex-
plain material clearly” (1985, S. 247).

Die Einteilung der Fachkenntnisse in die oben bésisenen Kategorien stellt eine kiinst-
liche Vereinfachung dar, die der besseren Operaigearung des Lehrer/-innenwissens dient.
Auch wenn jedem einzelnen Wissensbereich eine beserr-unktion fir die Gestaltung eines
erfolgreichen Unterrichts zukommt, so zeigt sich eigentliche Kompetenz der Lehrkratft in ih-
rem unterrichtsmethodischen Sachverstandnis bzwlemUmsetzung ihres fachdidaktischen
Wissens. In konkreten Handlungen flgen sich hier\&lissensbereiche zusammen, d. h. erfolgt
deren Verknupfung, um effektives Unterrichten zn&glichen. Wie genau Lehrkrafte ihr Wis-

6 Weinert, Schrader und Helmke (1990a) verzichtintrer Kategorisierung auf die Doméane ,Curricekr

Wissen"“.
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sen im Unterricht einsetzen, ob Gberhaupt einerege¥Vissensbasis zu einem kompetenteren Un-
terricht fuhrt, ob differierende ,Wissensprofile'owr Lehrpersonen sich auch in einem unter-
schiedlichen Lehrverhalten niederschlagen oder olmpensationseffekte zwischen den einzel-
nen Wissensbereichen madglich sind, bleibt dabeh ngeklart. Die alleinige Beschreibung der

Wissensbasis bzw. die Erforschung unterschiedliddessensbestande im Rahmen der Exper-
ten/Expertinnen-Novizen/Novizinnen-Studien (sieh2.22) kann diese Fragen nicht klaren

(Lingelbach, 1994; Weinert et al., 1990a, 1990b).

Neben der Kategorisierung verschiedener Wissensheraverden innerhalb der Leh-
rer/-innen-Expertiseforschung auch unterschiedlidfissensformen postuliert. Ebenso wie bei
den Wissensinhalten (s. 0.) gibt es auch in Beztigli@ Wissensformen keine einheitliche Be-
grifflichkeit.

Theoretical/Propositional/Academic Knowledgeheoretisches Wissen, das sich (ange-
hende) Lehrkrafte in Form von Anleitungen, Lehreéatzind Vorschlagen aneignen, bildet die
Grundlage der Lehrer/-innenbildung. Dieses Wiss¢mmieist gut aufbereitet, verstandlich, ver-
einfacht komplexe Zusammenhange und ermdglicht @kasches Lernen. Allerdings wird die
Okonomie dieser theoretischen Wissensaneignungrctaderkauft, dass das Wissen aus dem
Kontext genommen, auf das Wichtigste reduziert smahit auf Details verzichtet wird. Sollen
Lehrsatze oder Prinzipien hingegen sinnvoll undckdacht umgesetzt werden, so kann dies
haufig nur im Hinblick auf den Kontext und auf details erfolgen. Die Fahigkeit theoretisches
Wissen in erfolgreiches Lehrer/-innenhandeln zodierieren ist Teil der Expertiseentwicklung
(Calderhead, 1996; Shulman, 1986).

Case KnowledgeWissen, das anhand von Situationen gewonnen wdiddjir tberge-
ordnete, typische Beispiele anderer, &hnlicher Begfeeiten stehen, bildet eine weitere wichtige
Grundlage des Lehrer/-innenwissens. Es bietet gmakie, angemessene Handlungsmoglich-
keiten. Calderhead schreibt hierzu: It has beeggested that teachers build their own case
knowledge — a knowledge base of significant incgleevents, and people that enables new
situations to be identified and helps guide teshmactice” (1996, S. 718).

Craft Knowledge/Strategic Knowleddénter ,Craft Knowledge" versteht man das impli-
zite Wissen, das sich Lehrkréfte in der Praxis@men und sie befahigt Strategien, Taktiken und
Routinen anzuwenden. Es beschreibt profession@lissen, das Lehrer/-innen im Alltag zum
Teil unbewusst nutzen und das sie haufig nichtiexplerbalisieren kdnnen. Shulman veran-
schaulicht dieses Wissen, das er auch als ,wisdgmmagtice” bezeichnet, indem er schreibt:

Strategic knowledge must be generated to extenérstahding beyond principle to the
wisdom of practice. We generally attribute wisdamnthose who can transcend the limita-
tions of particular principles or specific expexdes when confronted by situations in
which each of the alternative choices appears ggymlincipled®. (Shulman, 1986, S. 13)

Strategisches Wissen ist folglich stark kontextlgero beinhaltet ein hohes Mal3 an Leh-
rer/-innensensibilitdt und speist sich sowohl agldatativem Wissen als auch aus einem grof3en
Erfahrungsschatz. Das ,,Craft/Strategic Knowledgefahigt Experten/Expertinnen, Probleme zu
definieren und nach angemessenen Lésungen zu sudiives dabei die unterrichtlichen Anfor-
derungen (z. B. Charakteristika der Schiler/-indgnterrichtsverlauf, -thema) aul3er Acht zu
lassen (Calderhead, 1996; Munby et al., 2001; Stw)h986).

Welche Lernprozesse dazu fuhren, dass Lehrperseinenohes Maf3 an ,Craft/Strategic
Knowledge” entwickeln bzw. wie Novizen/Novizinnemrth unterstitzt werden kbnnen, diese
hocheffektiven Wissensstrukturen herauszubildennaeh unklar. Zur Klarung dieser Fragen
wird innerhalb der Expertiseforschung ein funfgas Phasenmodell postuliert, das die Ent-
wicklung eines Individuums zum Experten/zur Expertiachzeichnet (Rothe & Schindler,



20 Paradigmen der Unterrichtsforschung und akergForschungsstand

1996). Dieses allgemeine Modell adaptiert Berlifi®88, 1995), um in einem funfstufigen Pro-
zess die Entwicklung des ,Craft Knowledge* bzw. Hehrer/-innen-Expertise zu erklaren.

1. Novice LevelSowohl angehende Lehrkrafte als auch Junglehrtegh im ersten Praxis-
jahr befinden sich in der Novizen/Novizinnenphdsedieser Phase bekommen sie kon-
textfreie Fakten, Regeln und Prinzipien vermittéig in ersten Lehrerfahrungen umgesetzt
werden sollen. In diesem Stadium suchen die No¥iN@rizinnen noch nach Anleitungen
fur ihr Handeln und sind in ihrer Lehrer/-inneneothoch nicht gefestigt (Berliner, 1988,
1995; Calderhead, 1996).

2. Advanced Beginner Levellach zwei bis drei Jahren im Beruf vermischt glels theoreti-
sche und praktische Wissen der fortgeschrittenefarfger/-innen. ,Case Knowledge*
wird aufgebaut, indem wiederkehrende, &hnlichealtnen als solche erkannt werden.
Indem Erfahrungen gemacht werden, wann Prinzipioldgversprechen und wann nicht,
beginnt sich auch das strategische Wissen zu dgimicSituative Merkmale werden stér-
ker in die Handlungsentscheidungen miteinbezogeerli(ier, 1988, 1995; Calderhead,
1996).

3. Competent LeveViele der Lehrkrafte, die drei bis fiinf Jahre Bsaufahrung haben, kon-
nen das Kompetenzstadium erreichen. In dieser Rheffen die Lehrpersonen bewusste
Entscheidungen, setzten Prioritaten und bestimmvas,fur sie wichtig und unwichtig ist.
»,In this stage teachers learn to make curriculumh iastruction decisions, such as when to
stay with a topic and when to move on, based oarticplar teaching context and a par-
ticular group of students” (Berliner, 1995, S. 4Bgnnoch sind kompetente Lehrpersonen
in ihren Entscheidungen und Handlungen noch nieht schnell, flissig und flexibel.

4. Proficient Level Nach etwa fiunf Jahren Berufserfahrung gelingee®r bescheidenen
Anzahl von Lehrkraften die ,Gewandheitsphase” zgiehen, in der die Intuition und das
Know-how bedeutsam wird. Lehrpersonen, die diesnElerreichen, nehmen ihre Klasse,
den Unterricht und ihre eigenen Handlungen ganlatteitvar. Sie verbinden friihere Er-
fahrungen automatisch mit aktuellen Situationen halbden eine Sensibilitat dafir entwi-
ckelt, wann etwas wie zu tun ist. Dies versetzirsigie Lage, schneller Ereignisse zu anti-
zipieren oder Verlaufe praziser vorhersagen zu &brBerliner, 1988, 1995; Calderhead,
1996; Rothe & Schindler, 1996).

5. Expert Level Das Unterrichten der Lehrpersonen kann als fifissnstrengungslos und
vollkommen automatisiert beschrieben werden. ExpéExpertinnen werden kaum noch
von Ereignissen Uberrascht, vielmehr sind sie wahdes Unterrichts immer Herr der La-
ge (Calderhead, 1996). Sie treffen in Bezug auHi&indeln keine bewussten Entscheidun-
gen mehr und reflektieren oder analysieren ihr ®kem nicht, solange der Unterricht wie
erwartet verlauft und keine atypischen oder unvaisehenen Probleme auftreten (Berli-
ner, 1988, 1990, 1995; Calderhead, 1996).

In Studien der Expertiseforschung wurden das Denkehdas Wissen von Lehrpersonen
analysiert und Experten/Expertinnen mit Novizen/idmnen bei der Bewaéltigung von unter-
richtlichen Problemsituationen verglichen. Hierlkennten qualitative Unterschiede zwischen
Anfangern/Anfangerinnen/fortgeschrittenen Anfangenfidngerinnen und Exper-
ten/Expertinnen nachgewiesen werden und verifinis@mit das von Berliner postulierte Mo-
dell.
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2.2.2.2Forschungsergebnisse zur Lehrer/-innenexpertise

Auch wenn sich Studien der Lehrer/-innenexpertisgstrdurch kleine Stichproben auszeichnen
und Uberwiegend nicht experimentell angelegt ssodzeigen sich doch konsistente Forschungs-
befunde, die auf die allgemeinen Schliusselkritedea Expertentums (siehe 2.2.1) verweisen.
Die wichtigsten Erkenntnisse sind in einigen Puddibnen zusammengetragen worden (Berli-
ner, 1992, 1995; Bromme, 1992; 1997; Grossman, dNil& Shulman, 1989) und werden im
Folgenden dargelegt und erlautert.

Fachwissen und Experten/Expertinnentum.

Grossman et al. (1989) untersuchten die Bedeutesg,8ubject Matter Knowledge® in Bezug
auf die Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrubg. zeigte sich, dass Lehrkrafte, die fach-
fremd unterrichten sollten, sich nétiges Wissenigmeten, aber dennoch Unterrichtsthemen
aufgriffen bzw. es aus einer fachlichen Perspektammittelten, bei der sie auf ihr friheres Wis-
sen aus anderen Fachern zurlckgreifen konnten.tSamnien die Inhalte des Unterrichts, aber
auch die Art der Vermittlung von dem Umfang und @iefe des Fachwissens einer Lehrperson
bestimmt. Grossman et al. (1989) konnten zeigess Neathematik-Lehrer/-innen, die als Exper-
ten/Expertinnen ausgewahlt wurden (Fach studienfassende Wissensbasis), in ihrem Unter-
richt die Vermittlung de&onzeptionellerVerstandnisses des Stoffes in den Vordergrundt stel
ten. Sie beschreiben den Unterricht eines Expeménden Worten: ,[He] emphasized the
.whys* of mathematics as opposed to the ,how-tasd arovided students with a picture of how
the particular topic they were studying fitted irttee larger picture of mathematics” (1989,
S. 26-27). Im Vergleich hierzu gingen Novizen/Nonien (kein(e) Fachlehrerin, mathemati-
sches Grundwissen) nach Lehrbuch vor, tGbten mitSi&rilerinnen und Schilern bestimmte
algorithmische Verfahren ein und diskutierten kaiimer thematische Zusammenhange (Gross-
man et al., 1989).

Die fachlichen Kenntnisse der Lehrpersonen hablemdaigs nicht nur Einfluss auf die
Qualitat der Erlauterungen. Hashweh (1987, nacmiBre, 1995) konnte zeigen, dass die Fach-
kenntnisse von Lehrpersonen ebenso deren Fahiggeinflusst, Beitrage von Kindern in den
Unterricht einzubinden, auch wenn diese nicht gendwer von ihnen intendierten Bedeutungs-
ebene liegen.

Leinhardt und Smith (1985) untersuchten im Rahmamere Experten/Expertinnen-
Novizen/Novizinnen-Studie die Struktur und Orgath@a des mathematischen Wissens von
Lehrpersonen. Hierfir bekamen acht Lehrkrafte (viexperten/Expertinnen, vier Novi-
zen/Novizinnen) 45 Karten ausgeteilt, auf denerscteedene mathematische Probleme be-
schrieben waren. Die Lehrkrafte wurden gebetersedi€arten zu sortieren und ihre Sortierung
zu begriinden. Die Experten/Expertinnen — ausgeveélifrund des ungewdhnlich grof3en und
konsistenten Lernzuwachses ihrer Schiler/-innenstandardisierten Leistungstests in einem
Zeitraum von funf Jahren — sortierten die Karterwan 10 Kategorien und ordneten die Themen
nach der Schwierigkeit, diese zu unterrichten adeternen. Die Novizen/Novizinnen (Lehr-
amtsanwarter/-innen) hingegen ordneten jeweilsb&rzwei mathematische Probleme zu einer
Kategorie und konnten weder differenzierte Aussagederen Schwierigkeitsgrad treffen, noch
Verbindungen zwischen den Themen herstellen. Ledthand Smith schreiben hierzu: ,The
point is that the more experienced and competachers exhibited a more refined hierarchical
structure to their knowledge* (1985, S. 252).

In einer weiteren Studie (Leinhardt, 1983) wurdenaksefahigkeiten von Proban-
den/Probandinnen untersucht. Die Versuchspersovign) (dieser Studie waren zugleich Pro-
banden eines grolleren Forschungsprojektes, im Rahiaesesen Unterrichtsbeobachtungen
(50 Stunden in der ersten und zweiten Jahrganggstifrchgefiihrt wurden. Die Beobach-
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ter/-innen dieses Unterrichts stellten die NovikEvizinnengruppe der hier vorgestellten Studie
dar, wahrend die Experten/Expertinnengruppe aud_darkraften bestand, die zuvor beim Un-
terrichten beobachtet worden waren. Die AufgabeRitebanden bestand darin, die Leistungen
von Kindern bei standardisierten Tests einzuschatael ihre Einschatzungen zu begriinden.
Zur Bewaltigung dieser Aufgabe mussten die Expdegmertinnen und Novizen/Novizinnen
nicht nur diagnostisches, sondern ebenso curresildissen heranziehen sowie Analysefahig-
keiten besitzen, um die Aufgaben der standardesiefiest bzw. deren Schwierigkeiten zu beur-
teilen. Die Experten/Expertinnen zeichneten siatiudeh aus, dass sie alle drei Wissensquellen
zu nutzen wussten. Sie konnten die an die Schiilleelh herangetragenen Schwierigkeiten ana-
lysieren, einen curricularen Bezug herstellen uiedets Wissen mit den Fahigkeiten der Schu-
ler/-innen verbinden. Novizen/Novizinnen hingegammen keine langen Problemanalysen vor,
griffen kaum auf curriculares Wissen zurtick und &arschnell zur Leistungseinschatzung der
Schiler/-innen, wobei sie sich hierfur auf ein sghobales Kindschema stitzten. Leinhardt
(1983) bemerkt hierzu, dass auch die Novizen/Nawen das curriculare, deklarative Wissen
hatten, um andere Strategien zur Problemloésungnhezeehen. Allerdings ist er der Ansicht,
dass die Novizen/Novizinnen sich nicht der Bedegitdas Wissens bewusst waren und sie es
aus diesem Grund nicht abrufen konnten.

Berliner (1987) bestétigte die Erkenntnisse vomhardt (1983) durch eine weitere Stu-
die, in der Lehrpersonen mit &hnlichen Problemsteien konfrontiert wurden. Auch hier wur-
den Experten/Expertinnémind Novizen/Novizinnen gebeten, Schwierigkeiten Yaifgaben zu
analysieren, wobei nur die Experten/ExpertinnedenLage waren ,eine hoch entwickelte Auf-
gabenanalysen des Problems abzugeben® (1987, 5. 303

In einer Studie von Hanninen (1985, nach Berlid®87, 1992, 1995) wurden Lehrperso-
nen ersucht, Empfehlungen fir die weitere Fordernamy hochbegabten Kindern abzugeben,
von denen sie zuvor ausfuhrliche, schriftliche tnfationen erhalten hatten. Die Gruppe der Ex-
perten/Expertinnen bildete sich aus Lehrkrafter, Elifahrung in der Arbeit mit Hochbegabten
hatten, wahrend eine zweite Gruppe sich erst inFdetbildung zur Hochbegabtenausbildung
befand und eine dritte Gruppe gerade das Lehradiistubeendete. Ebenso wie in der Studie
von Leinhardt (1983) verwendeten die Experten/Expeen fur die Problemanalyse sehr viel
Zeit. Im Vergleich zu den beiden anderen Gruppeaudirten die Experten/Expertinnen drei- bis
viermal so lange, bis sie eine Empfehlung fur dzb(Ber/-innen niederschrieben. Ferner unter-
schieden sich die Experten/Expertinnen von dendpe@mhderen Gruppen in ihrer kognitiven
Reprasentation der Probleme. Diese Ergebnisseedpieicht nur erneut das abstraktere Ord-
nungssystem von Experten/Expertinnen wider, sontleiven ebenso die Bedeutung des be-
reichsspezifischen Wissens (Hochbegabung) der eatspnden Lehrpersonen hervor.

Wahrnehmung, Informationsverarbeitung und Experten/Expertinnentum.

Berliner und Mitarbeiter (Berliner, 1986, 1987, 299995) untersuchten in einem umfassenden
Forschungsprogramm die Wahrnehmung und Informatenasbeitung von Lehrkraften unter-
schiedlichen Expertisegrades. Die Experten/Expagtinvurden aufgrund einer herausragenden
Beurteilung durch den Schuldirektor und mittels étnthtsbeobachtungen ausgewahlt. Alle
Experten/Expertinnen hatten mehr als funf JahreiBerfahrung. Die ,Anfanger/-innengruppe”
bestand aus Junglehrerinnen und -lehrern im eB¢eunfsjahr, die zusatzlich in der Lehreraus-
bildung gute Beurteilungen erhalten hatten. Di¢teiGruppe der Anwarter/-innen bestand aus
Personen, die eine fachliche Ausbildung durchlawdieer keine padagogische Ausbildung hat-
ten, aber in den Lehrerberuf wechseln wollten. @& Versuchsgruppen wurden vor drei unter-
schiedliche Aufgaben gestellt:

! Die Experten/-innen wurden aufgrund herausrageBdarteilung durch den Schuldirektor und mittelstés-

richtsbeobachtungen ausgewahlit. Die NovizInneranelsin aus Anwarterinnen oder Junglehrerinnen iterers
Berufsjahr.
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Im ersten Experiment bekamen die Versuchspersoreidas von Unterrichtssituationen
je eine Sekunde lang gezeigt, um anschlieRend @td$>ésehene zu beschreiben. In einem wei-
teren Experiment wurden die Bilder jeweils drei @adken gezeigt und die Darbietung dreimal
wiederholt. Die Vpn hatten die Aufgabe, das Geseharfzuschreiben und nach jedem Durch-
gang zu erganzen. Alle Probanden/Probandinnen &ondie gezeigten Situationen exakt be-
schreiben, jedoch unterschied sich der Allgemetsgead der Wiedergabe. Wahrend Anféan-
ger/-innen und Anwarter/-innen beobachtbare Detddls Bilder wiedergaben (Haarfarbe, Ge-
schlecht) beinhalteten die Antworten der erfahrdnemrkréfte Schlussfolgerungen tber das Ge-
schehen. Berliner schreibt erklarend hierzu: ,Bgregts, the information that was often deemed
important was information that had instructiongnsiicance, such as the age of the students or
the teaching-learning activity in which they wergaged. They perceived more meaningful pat-
terns than did novices” (1995, S. 51). Berliner gethe Mitarbeiter sind der Ansicht, dass sich
die Expertise von Lehrpersonen darin zeigt, dassnsder Lage sind Einzelinformationen eine
Bedeutung und einen Sinn zu verleihen und Zusaméamgyghzu erkennen.

In einem dritten Untersuchungsschritt wurde einéofge von 50 Dias dargeboten, die ei-
nen Unterrichtsverlauf zeigten. Die Vpn sollten @esehene interpretieren und konnten hierfir
an jeder beliebigen Stelle die Darbietung anhalten, Ausschnitte, die ihrer Meinung nach
wichtige Informationen Utber das Unterrichtsgeschebathielten, zu kommentieren. Hierbei
zeigte sich, dass es zwischen den Gruppen deutlloberschiede bei der kognitiven Gliederung
des Unterrichtsgeschehens gab. Die Experten/ERrperti zeigten untereinander eine grof3ere
Ubereinstimmung bei der Beurteilung relevanter Aspeles Unterrichts und bei der Interpreta-
tion bestimmter Unterrichtsszenen als Anfangerémnoder Anwarter/-innen. Exper-
ten/Expertinnen zeichnen sich also dadurch aus, slasinen Blick fir das Wesentliche haben,
eine Fahigkeit, die Anfanger/-innen oder fortgegtdme Anfanger/-innen schon allein aufgrund
ihrer mangelnden Berufserfahrung nicht besitzenliiiger, 1992, 1995; Bromme, 1992).

In einer weiteren Studie von Berliner und seinetaktiieitern (Carter et al., 1987 nach Ber-
liner, 1992) sollten die ausgewahlten Probandebddrdinnen (s. 0.) sich vorstellen, aufgrund
eines Lehrer/-innenausfalls eine Klasse mitten shu§ahr zu Gbernehmen. Zur Vorbereitung
der ersten beiden Schultage wurden den Vpn uniedicdihste Informationen zur Verfligung
gestellt (Daten zu Schilerinnen und Schilern, Aaofreungen der vorigen Lehrerin, Tests,
Lehrbuch der Klassen, Aufgabenblatter). Anschliel®earden die Probanden tber die Kinder
und Gber ihr Unterrichtskonzept fir die ersten Thg&agt. Bei der Beantwortung von speziel-
len Fragen zu einzelnen Kindern erwiesen sich difAger/-innen und Anwarter/-innen uberle-
gen, da sie sich an viel mehr Fakten Uber einz&8akiler/-innen erinnerten. Die Exper-
ten/Expertinnen hingegen waren generell an speb#is Informationen tber die Schiler/-innen
wenig interessiert. Sie vertraten die Ansicht, dask Kinder in verschiedenen Klassensituatio-
nen unterschiedlich verhalten und somit die Besbbrgen der vorigen Lehrperson nutzlos
sind. Ihnen war es wichtig, sich ein generellesl Bibn der Klasse zu machen und sich Informa-
tionen zu merken, die Auswirkungen auf die Untésgestaltung und die -inhalte haben kénn-
ten (Klassenstarke, spezifische Lernbehinderuniéissensstand). Fur Berliner zeigt dieses
Verhalten einen hohen Grad an Professionalitatnvegrschreibt:

The experts may ignore student information alscabse they possess a sense of self-
efficacy and have positive expectations. With samiéormity, the experts seem to believe
that every child can learn and that they persoraly teach every child assigned to them.
(Berliner, 1992, S. 232)

Novizen/Novizinnen, die noch nicht auf diese Sdlicsierheit und Zuversicht zurtickgrei-
fen konnten, waren hingegen bemiiht keine der izoeerfiigung stehenden Informationen zu
vernachlassigen. Sie bemuhten sich, die vielen Begau strukturieren, indem sie die Sch-
ler/-innen in unterschiedliche Gruppen (nach Leiganiveau, Verhalten, etc.) einteilten. Aller-
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dings gelang es ihnen nicht, diese Kategorisierarnigunterrichtlichen Prozessen und Planungs-
vorstellungen zu verkntpfen (Berliner, 1992; Bromit@92).

Unterrichtshandeln und Experten/Expertinnentum.

Im Vergleich zu den bisher beschriebenen Expertgr@Einnen-Novizen/Novizinnen-Studien
versuchen Leinhardt und Greeno (1986) nicht anivandAnalysen des Wissens und der Wahr-
nehmung das Experten/Expertinnentum zu erforsdwrgern sie untersuchen vielmehr die Lo-
gik der Unterrichtsfihrung im Hinblick auf die Albkten und Ziele der Lehrpersonen. Ebenso
wie in der Lehr-Lernforschung stehen demnach daktefe Unterrichtshandeln und das Verhal-
ten der Lehrpersonen im Vordergrund; ,neu ist jeeoch, dass Leinhardt und Kollegen solche
Qualitaten des Lehrerhandelns als Ergebnis der Adweg von Expertenwissen beschreiben®
(Bromme, 1992, S. 69). Leinhardt und Greeno (19@6)en davon aus, dass Lehrkrafte das Wis-
sen Uber den Verlauf und die Ziele von UnterrichBchemata unterschiedlicher Detailliertheit
strukturieren. Diese Schemata bzw. die Vorstellangem Unterrichtsablauf werden von ihnen
als ,Agenda“ bezeichnet. Diese wird zum jeweilighstpunkt im Unterricht detaillierter entfal-
tet und enthélt viele Leerstellen, an denen — istéreFall flexibel und in Abhangigkeit der Un-
terrichtssituation — noch Entscheidungen uber daiseve Vorgehen maoglich sind. Anhand von
vergleichenden Detailanalysen unterrichtlicher &itanen und mit Hilfe von Interviews Uber die
Absichten und Ziele von Lehrpersonen konnten Leitihand Greeno (1986) zeigen, dass Ex-
perten/Expertinnéhund Novizen/Novizinnen in den Uberlegungen undién Auswahl der im
Unterricht zu treffenden Handlungsalternativenetifren. Durch Falldarstellungen kurzer Un-
terrichtssequenzen legen Leinhardt und Greeno (1886 wie dies sowohl Auswirkungen auf
die Flussigkeit des Unterrichtsablaufs, als audreme stabile/flexible Zielverfolgung hat.

Im Rahmen ihrer Studie (Leinhardt & Greeno, 198&rden Unterrichtsbeobachtungen
durchgefuhrt und unter anderem die Art und Dauer waeterrichtsmethodischen Phasen
(Hausaufgabenkontrolle, Erarbeitung eines neuewrdahtsstoffs, Ubungsphasen, etc.) erfasst.
Es zeigte sich, dass Novizen/Novizinnen inter- urichindividuell héchst unterschiedlich viel
Zeit fur die gleiche Art von Aktivitaten benotigelBxperten/Expertinnen hingegen waren in der
Phasenaufteilung des Unterrichts sehr stabil usttlgiormig und gestalteten Phasenibergénge
zeitsparend. Diese hohe Zeitbkonomie der Experigr@iEinnen zeigte sich auch in der Phase
der Hausaufgabenkontrolle. In kurzer Zeit gelanghe®n mehrere Teilziele umzusetzen. Sie
kontrollierten die Anwesenheit der Schuler/-innéoerpruften, wer die Hausaufgaben ge-
macht/nicht gemacht hatte und waren nach abgesenes Hausaufgabenkorrektur in der Lage,
diejenigen Schiuler/-innen zu identifizieren, die clmoweitere Hilfe bendtigten. Novi-
zen/Novizinnen hingegen besalRen weder RoutinerirAdeiesenheitskontrolle noch geeignete
Rituale zur Herstellung der Aufmerksamkeit. Die &haer Hausaufgabenkorrektur nahm auf-
grund ineffektiver Vorgehensweisen (ungeeignetegéstellungen, ineffizientes Aufrufen der
Schiler/-innen, Art der Hausaufgabenstellung) baiken/Novizinnen einen wesentlich grol3e-
ren Zeitaufwand in Anspruch. Dennoch fehlte ihnenBnde ein vollstandiger Uberblick tber
den Hausaufgabenstatus einzelner Kinder (Berlit@92; Bromme, 1992; Leinhardt & Greeno,
1986).

Unterschiede zwischen Experten/Expertinnen und 2m/Novizinnen zeigten sich aber
nicht nur bei der Umsetzung von Teilzielen sonderoh in der Art und Weise der Erfullung des
Stundenziels. Experten/Expertinnen gliederten ibsdentziel in Teilziele, die jeweils aufeinan-
der aufbauten. In Abhangigkeit der unterrichtlicH&ituation wurden diese allerdings flexibel
gehandhabt und falls nétig zugunsten des Stundsrmielickgestellt. Novizen/Novizinnen hin-
gegen ubersahen die Notwendigkeit bestimmter Bddz{z. B. Wiederholung), so dass Unter-

8 Bestimmung und Auswahl von Novizen/Novizinnen mgberten/Expertinnen siehe Studie Leinhardt und

Smith (1985), S. 21.
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richtsverlaufe ins Stocken gerieten und schlie3ieusaufgaben dazu verwendet wurden, nicht
abgeschlossene Unterrichtsthemen zu vervollstandigies wiederum hatte zur Folge, dass sich
die anschlielRende Hausaufgabenkontrolle aufgrundimigetbten Aufgaben schwieriger gestal-
tete und zu weiteren Verzdgerungen der Stoffvelumidt flihrte.

Leinhardt und Greeno fassen ihre Untersuchungeriolge zusammen: , The expert’s les-
son can be characterized as an action agenda twog$ a list of action segments. Each seg-
ment has a substantive and unique content, a foatwe, and a consistent knowledge base that
is accessed for its completion® (1986, S. 94). Birikturierung des Unterrichtsablaufs in Sche-
mata oder Einzelsegmenten stellt einen Teil dedizitgn Wissens von Experten/Expertinnen
dar, das zugleich die Grundlage fir routiniertegethithtshandeln bildet. Denn, so schreibt
Bromme, ,,... nicht die Abwesenheit von Wissen, sondéie besondere Qualitat der Wissensor-
ganisation von Experten ermdoglicht Routinehandlafi@@985, S. 185). Die Wissensstrukturie-
rung und -organisation in ,Action Agendas"” fuhridgiich zu einer Verdichtung der Informati-
onsverarbeitung und verschafft somit erfahrendo]greichen Lehrkraften entlastende, kogniti-
ve und zeitliche Freirdume, die sie flr eine vekstéFokussierung auf die wichtigen und dyna-
mischen Gegebenheiten des Unterrichts (Informativos/Uber Kinder(n), Voranschreitung des
Unterrichtsverlaufs) nutzen (Leinhardt & Greeno8a)9

Indem Leinhardt und Mitarbeiter (Leinhardt & Greed®86) aufgrund von Analysen des
Lehrer/-innenhandelns Rickschlisse auf das ExgEstpartinnenwissen ziehen, unterscheiden
sie sich in ihrem methodischen Vorgehen von demitiogspsychologischen Ansétzen der Ex-
pertiseforschung (Berliner, 1986, 1987, 1992, 199bje meisten Studien®, so Gruber und
Mandl, ,beschéftigen sich ... mit dem Wissen bzw. deadachtnis von Experten und Novizen.
Hingegen wurde das kompetente Handeln von Expertkomplexen Situationen, sozusagen ihr
Kdnnen bislang nur wenig untersucht, wenngleich dem Kinnaturlich das letztendliche For-
schungsinteresse gilt“ (1996, S. 20). Dieses Vaggahag eine Ursache daflr sein, dass in Stu-
dien, in denen nach Verbindungen zwischen profasfim Wissen und Lernleistungen der
Schuler/-innen gesucht wurde, sich keine oder ruinge korrelative Zusammenhéange fanden
(Bromme, 1992, 1997; Gossmann, Wilson & Shulmar89)l9Dennoch stellt diese Tatsache
nicht den Grundgedanken des Experten/Expertinnadganas in Frage, sondern verweist viel-
mehr auf die Vielschichtigkeit des Lehrer/-innerseiss und seiner indirekten Wirkung auf das
Lernen der Kinder. Bromme ist der Ansicht: ,Erstnmeder Vermittlungsprozess zwischen die-
sen beiden Variablen thematisiert wird, lassen swlthe Zusammenhénge feststellen. Daflr
sind die empirische Erfassung komplexer thematisStreikturen in den jeweiligen Unterrichts-
fachern und die detaillierte Darstellung und Bewegt der fachdidaktischen Anforderungen der
jeweiligen Unterrichtsinhalte erforderlich® (199S, 194). M6chte man demnach zukunftig Er-
kenntnisse Uber die Bedeutung und AuswirkungerLdiser/-innen-wissens auf Lernleistungen
der Schuler/-innen gewinnen, so reicht die all&nAnalyse der Wissensbereiche nicht aus.
Weitere Einflussfaktoren, die im Rahmen der Dislarssim die Prozess-Produkt-Forschung er-
l&utert wurden (Unterrichts-, Mediationsprozessd Hiontextvariablen), missen bei empirischen
Erhebungen und Auswertungen zusatzlich bertickgiciwerden.

2.3 Das Konzept der Unterrichtsexpertise

Wie in den beiden vorangehenden Kapiteln erlauségtlen das Prozess-Produkt-Paradigma und
das Experten/Expertinnenparadigma zwei Forschuwigsrngen dar, deren Vertreter nach Be-

dingungen fir erfolgreichen und effizienten Untntisuchen. Allerdings besteht aufgrund der
unterschiedlichen Ideologie der beiden Ansatze &omroverse Diskussion dariber, welches
methodische Vorgehen das Geeignete ist und weldinté und Ziele sich daraus fur die Leh-

rer/-innen-Ausbildung ergeben. Stolurow (1965) gridie kontroversen Positionen mit der Fra-

ge auf den Punkt: ,Model the master teacher or endise teaching model?*
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Die Vertreter des Experten/Expertinnenparadigmashberen sich am Modell des erfolg-
reichen ,Meisterlehrers® oder der erfolgreichen jMerlehrerin“. Sie zeichnen sich aufgrund
ihres bereichsspezifischen Wissens und strategisbleakens aus, das ihre Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage flr unterrichtliche Ziele ddhsteehren wird hier als Kunst d. h. als eine
komplexe, integrative Fertigkeit verstanden, dashahes Mal an deklarativem, prozenduralem
und meta-kognitivem Wissen voraussetzt und zudeohdradig strukturiert und vernetzt ist.
Lehrpersonen mit einem hohen Expertisegrad diengetenden Lehrkraften und Junglehrerin-
nen und —lehrern als Vorbild, von deren umfangmeichVissen sie profitieren konnen (siehe
2.2.2).

Anhanger des Variablenansatzes hingegen versucdhejeterrichntsmodell* zu finden,
d. h. GesetzmalRigkeiten und Techniken erfolgreidteterrichtens zu extrahieren, um diese als
Anleitung an zukunftige Lehrpersonen weitergegenekdnnen. Hierfir werden Komponenten
des Lehrer/-innenhandelns analysiert und bewerntdtdausammenhange mit MalRen des Unter-
richtserfolgs gesucht. Unterscheidungen zwischehrlréften erfolgen somit aufgrund von
Merkmalen des Unterrichts, die sich positiv odegate auf die Lernleistungen der Schi-
ler/-innen auswirken kdnnen (siehe 2.1.2).

Eine vollstandige Bedingungsanalyse erfolgreichatetdichts lasst sich allerdings — trotz
oder gerade wegen der unterschiedlichen Vorgeheésswe mit keinem der beiden Ansatze
durchfuhren. In Bezug auf den personenzentriertesatz muss festgehalten werden, dass die
implizite Annahme, dass ein breites domanenspehiis Wissen zu einem kompetenteren Un-
terricht und damit zu hoheren Lernleistungen deri&s/-innen fuhrt, bisher selten Gberpruft
wurde. Die meisten Experten/Expertinnenstudien Hrésdken sich auf vergleichende Analysen
der Wissensaspekte von Lehrpersonen und verzightedie Evaluation von Leistungsentwick-
lungen der Schuler/-innen. Dadurch bleiben Fradesr éuswirkungen unterschiedlicher Wis-
sensprofile der Lehrpersonen auf die Unterrichtsgmainbeantwortet. Ungeklart bleibt ebenso
wie Lehrpersonen ihr Wissen einsetzen und ob madgeKenntnis in einem oder mehreren
Wissensbereichen durch ein Mehrwissen in anderessélisgebieten kompensiert werden kann.

In Bezug auf Studien des Prozess-Produkt-Paradigmass konstatiert werden, dass die
Auswahl der Unterrichtsvariablen bisher unabhangig der intentional agierenden, reflektie-
renden und entscheidungsfahigen Lehrperson erfdlanoch wurden Erkenntnisse uber Zu-
sammenhange von Unterrichtsmerkmalen und Lerntegsto der Schiler/-innen vielfach perso-
nal interpretiert, d. h. als relativ globale undbste Konstrukte der Lehrperson angesehen (Lin-
gelbach, 1994; Weinert et al., 1990a, 1990b).

Die Bedeutungslosigkeit der Lehrer/-innen-Kognigarim Rahmen behavioristischer Stu-
dien stellt fir die Anhanger des personenzentneAasatzes kein akzeptables methodisches
Vorgehen dar. Shulman schreibt hierzu:

This orientation [process-product research] is saifbcus on particular techniques or be-
haviors that can be practiced by teachers, leatingrescriptive standards of practice.
Such standards ,de-skill* the teaching professmace undue emphasis on achievement
gains as measured by standardized tests, and yhezalder teaching merely technical
rather than ,deliberative” and require continuirecidion making and artfulness by teach-
ers. (Shulman, 1986, S. 29)

Die Beflirchtungen Shulmans kénnen indes geradehdiiec(fehlenden) Erkenntnisse des
behavioristischen Ansatzes ausgerdumt werden,sth@hnoch keine ,Schliisselmerkmale* oder
notwendigen Bedingungen erfolgreichen Unterricdentifiziert werden konnten. Hohe Unter-
richtsqualitat scheint je nach Einflussfaktoren gaimz unterschiedlichem Wege zu erreichen zu
sein und bedarf einer Integration einzelner Unttamerkmale, die nur durch die Lehrperson
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erfolgen kann. Somit kénnen auch Vertreter der €&s#£rodukt-Forschung die Bedeutung von
Lehrpersonen nicht vollstandig ignorieren (sieHe222).

Die Tatsache, dass Forscher beider Paradigmen degeuwnicht vollkommen unter-
schiedliche Ansichten vertreten, sondern nur veesigme Perspektiven einnehmen, hebt auch
Berliner (1990) hervor. Er verweist darauf, dass Wurzeln der Prozess-Produkt-Forschung
nicht im Behaviorismus, sondern vielmehr in derktionalistischen Psychologie begriindet sei-
en. Hierzu schreibt er:

The focus of the functionalist position was conositin a person’s adjustment to his or her
particular environment.... In education and busindss, functionalists’ goals were very
often transformed, into what was called the crtari-effectiveness paradigm ..., which
encouraged researchers to find a criterion of @sterone representing a good adjustment
of the person to the environment (e. g., ... clagsréeaching) and to find predictors of
that criterion of effectiveness. (Berliner, 1990337-329)

Nach Berliner (1990) untersuchten Vertreter destionalistischen Ansatzes urspringlich
nicht nur das Handeln von Personen, sondern steitieZuge der Erforschung des Anpassungs-
verhaltens an sich veradnderte Umweltanforderungpemso die Kognitionen in den Mittelpunkt
der Forschung. Das Prozess-Produkt-Paradigma als Weiterfihrung des ,criteria-of-
effectiveness paradigm” steht demnach in der Ticadiiner Forschungsrichtung, in der Kogni-
tionen als Einflussfaktor fir eine erfolgreiche Aaspung an die Umwelt Beachtung finden und
in der sie als legitimes Forschungsgebiet angesekeaen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass dastéxfExpertinnenparadigma und das
Prozess-Produkt-Paradigma zwei Forschungsrichtudgestellen, die unterschiedliche Bedin-
gungsfaktoren erfolgreichen Unterrichts fokussiedaren Polarisierung jedoch im Hinblick auf
eine funktionalistische Forschungstradition aufdegmo werden kann. Eine Verbindung dieser
beiden Ansatze stellt folglich keinen theoretischéidlerspruch dar, sondern bietet vielmehr die
Maoglichkeit, beide Paradigmen durch den jeweiligederen Ansatz zu vervollstandigen.

Berliner (1990) ist der Auffassung, dass Denken Haddeln so unmittelbar miteinander
verbunden sind, dass deren kinstliche Separieruray @wei unverbundene Ansétze der Erfor-
schung der Bedingungen erfolgreichen Unterrichtgesgen steht. It is argued here, however,
that the establishment of relations between intef@¢houghts and decision making, on the one
hand, and criteria of effectiveness, on the otheg, what will lead to the greatest growth of
knowledge in this field* (1990, S. 334). Auch WaiheSchrader und Helmke (1990a, 1990b;
Weinert et al., 1992) sehen in der Verzahnung e@&tdm Forschungsrichtungen eine Moglich-
keit, zu einem umfassenderen und tieferen Verstiardér Bedingungen unterrichtlicher Effekte
zu gelangen. Das daraus entstehende Konzept derridhtsexpertise (siehe Abbildung 1) be-
steht folglich aus den drei Strukturkomponentenreghinnenexpertise, Lehrkompetenz und
Unterrichtserfolg.
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Abbildung 1: A Model of Teacher Expertise, Teaching Competencand Teaching Outcomes (Weinert et al.,
1992).

Nach Weinerts, Schraders und Helmkes Topologie Ildelsrer/-innenwissens (siehe
2.2.2.1) setzt sich die Lehrer/-innenexpertisedarm Sachwissen, dem klassenfihrungsbezoge-
nem, dem unterrichtsmethodischen und dem diagebstis Wissen zusammen. Zusétzlich pos-
tulieren sie eine weitere Wissenskomponente, deeisie integrative Funktion, d. h. die Steue-
rung der Wechselwirkungen der anderen vier Wisssesthe, zusprechen. Dem Modell liegt
eine Linearitditsannahme zwischen Wissensbasis mberiithtskompetenz zu Grunde, d. h. die
Subkomponenten des Lehrer/-innenwissens beding&rsehiedliche Lehrkompetenzen. Das
Wissen der Lehrpersonen bildet die Grundlage finreache unterrichtliche Handlungen, die
wiederum ein komplexes Muster von Unterrichtsvdealergeben und die Qualitat des Unter-
richts bestimmen. Die Qualitat des Unterrichts bdessen Erfolg kann anhand von kognitiven,
affektiven und sozialen Effekten gemessen und ketvererden, wobei im Rahmen der Unter-
richtsforschung die Leistungssteigerung von Schien und Schilern (kognitiver Effekt) im
Vordergrund steht.

Das Konzept der Unterrichtsexpertise bietet aufdrder analytischen Trennung der oben
beschriebenen Strukturkomponenten mehrere Vori@im einen schafft es die Voraussetzung,
noch unbeantwortete Fragen zur Lehrer/-innenexg@eru klaren (siehe S. 25), zum anderen
kénnen Variablen fir die Vorhersage des Unterrafitdgs gezielter ausgewahlt und empirisch
nachgewiesene Unterrichtseffekte Theorie geleittrpretiert werden (Lingelbach, 1994; Wei-
nert et al., 1990b).

Ob und in welcher Weise die kombinierte Nutzung \ehrpersonen- und Unterrichtsva-
riablen zu einem groReren Erkenntnisgewinn fuhmeh damit Aussagen tber Bedingungen der
Leistungsentwicklung von Kindern zulassen, wurdekdWeinert, Schrader und Helmke flr das
Fach Mathematik untersucht (1989, 1990b; Weineat.et1992). In einem ersten Schritt erhoben
sie die Lehrer/-innenexpertise. Das diagnostiscles® wurde dabei Uber die Genauigkeit er-
hoben, mit der die Lehrpersonen die Rangordnungdimd@treuung der Leistungen ihrer Schi-
ler/-innen bei den standardisierten Tests einsttditavdhrend das Sachwissen lber die Genau-
igkeit der Einschéatzung der Rangordnung von Aufgabewierigkeiten erfasst wurde. Die Ope-
rationalisierung des unterrichtsmethodischen urdddnfihrungsbezogenen Wissens hingegen
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wurde durch Variablen der Unterrichtskompetenza(uH&aufigkeit strukturierender Lernhilfen,
effektive Verwendung von Regeln im Klassenzimmeangenommen. Aufgrund der damit ent-
stehenden Kontext- und Situationsabhangigkeitestedie folglich nur wissensbezogene Verhal-
tensmerkmale aber keine reinen ExpertisemerkmaleAdah wenn die unterschiedliche Indika-
torisierung der Wissensbereiche keine eindeutigk amdgultige Interpretation zulasst, konnte
festgestellt werden, dass unterschiedliche Ausprgegu von Wissenskomponenten Auswirkun-
gen auf den Unterrichtserfolg haben.

Weinert, Schrader und Helmke (1989, 1990b) konatdrand der Daten aus der Munchner
Schulleistungsstudie unter anderem zeigen, dassidodlisierte unterstitzende Kontakte der
Lehrperson und auch die Anzahl struktureller Hirsgeidie die Lernaktivitaten der Schu-
ler/-innen erleichtern sollen, nur dann Einflus$ die Mathematikleistungen hatten, wenn die
Lehrperson Uber entsprechende diagnostische Kongmeteverflgte. Die positive Wirkung des
individualisierten und unterstiitzenden Verhalteasleehrperson hangt folglich davon ab, ob sie
diese Hilfestellungen zum rechten Zeitpunkt, awf dchtige Art und Weise leistet und ob sie
diese denjenigen Schulerinnen und Schilern zukomésst, die sie auch wirklich brauchen.
Das bedeutet, dass nicht allein didaktische Feetigh flr erfolgreichen Unterricht erforderlich
sind, sondern dass der Einfluss der genannten tibftessmerkmale ebenso von der diagnosti-
schen Sensitivitat der Lehrperson abhangig ist. &V/eds diagnostische Wissen noch die Hau-
figkeit von Strukturierungshilfen bzw. personlichiEontakten allein fihrten zu hohen Erfolgs-
malfien bei Schulerinnen und Schlern.

In einem weiteren Schritt untersuchten Weinert,ntk&l und Schrader (1992) ebenfalls
anhand der Daten der Miunchner Schulleistungsstudieweit sich unterschiedliche Auspra-
gungen der Lehrer/-innenexpertise auf Unterrichitabéen auswirken. Hierflir verglichen die
Autoren Experten/Expertinnen mit Nicht-Experten/EBtmnen, wobei sich die erste Gruppe
durch hohe Kenntnisse in allen vier Wissensbereicheszeichnete, wahrend die zweite Gruppe
in mindestens einem Wissensbereich unterdurchslitimt Kompetenzen aufwies. Ein Ver-
gleich der Korrelationen zwischen Unterrichtsvaleab(Strukturierung, Hausaufgabenkontrolle)
und Lernerfolg beider Gruppen zeigte, dass derli&afder Unterrichtsvariablen auf den Leis-
tungszuwachs der Schuler/-innen in der ExperteréBxmengruppe wesentlich héher ausfiel als
innerhalb der Nicht-Experten/Expertinnengruppe. Bifekte, die einzelne Unterrichtsvariablen
auf die Lernleistungen der Schuler/-innen habeheisen folglich vom Expertisegrad der Lehr-
person abhangig zu sein; wobei Experten/Expertirgierelne Unterrichtsvariablen effektiver
einsetzen als Nicht-Experten/Expertinnen. Diesesafiumenhang konnte allerdings von Wei-
nert, Helmke und Schrader (1992) nur fir die beideen genannten Unterrichtsvariablen fest-
gestellt werden. In Bezug auf affektive Unterricfatsablen zeigten sich gegenteilige Ergebnis-
se, da der Einfluss der Variablen ,Enthusiasmust ptvarme* auf den Leistungszuwachs der
Kinder in der Gruppe der Nicht-Experten/Expertingedl3er war. Ein Ergebnis, fur das die Au-
toren keine Erklarungen bieten konnten. Obgleidah @listen empirischen Forschungsbefunde
noch keine eindeutigen, generalisierbaren Erkessgniiefern, sehen Weinert, Helmke und
Schrader das Konzept der Unterrichtsexpertise démbestatigt.

Finally, in some instances ..., we showed that th&tiomships between single teaching
variables and learning outcome variables differecbeding to whether the teachers were
experts or nonexperts. These results are in aceoedaith the theoretical expectation that
instructional effectiveness it moderated by a peasdrame of reference that can be la-
beled an ,instructional gestalt”.... (Helmke & Scheadl992, S. 258)

Der Begriff der ,instruktionalen Gestalt* verdeatit nochmals die enge Verbindung zwi-
schen den beiden Strukturkomponenten Lehrer/-iprse und Lehrkompetenz. In Abhan-
gigkeit der Auspragung der einzelnen Wissensbegergindelt sich diese und generiert den in-
dividuellen Unterrichtsstil einer Lehrkraft.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass daptoter Unterrichtsexpertise eine sys-
tematische Verbindung des Experten/Expertinnenaesamit dem Variablenansatz darstellt.
Ziel ist es, die Bedingungen und das Zustandekonmumégrrichtlicher Effekte besser aufklaren
zu konnen. Erste Forschungsergebnisse konnterneefmgahmen des Modells bestétigen, den-
noch sind weitere Studien notwendig, um auch figleam Facher und Klassenstufen das Modell
zu verifizieren. Um generalisierbare Aussagen Ulgas Zusammenwirken von Leh-
rer/-innenexpertise, Lehrkompetenz und unterrichén Effekten treffen zu kdnnen, sollte ins-
besondere darauf geachtet werden, dass alle Wkssapsnenten durch eine aulR3erunterrichtli-
che Operationalisierung erfasst werden und sonmtek- und situations-unabhangig bleiben.
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3 Orthographieerwerb und Rechtschreibdidaktik

Lesen und (Recht-)Schreiben gehdren zu den grueiisgen Kulturfertigkeiten unserer Gesell-
schaft, da sie die Voraussetzung fur eine gleiddigigte Teilhabe am 6ffentlichen Leben bil-

den. Sowohl im beruflichen wie auch im privatendehn sind die schriftsprachlichen Anforde-

rungen an den Einzelnen enorm gestiegen, so dakd@l® oder mangelnde Lese- und Recht-
schreibkenntnisse unweigerlich starke Einschran&nrder persénlichen Entwicklung und der
beruflichen Verwirklichung zur Folge haben (Brigalm, 1995; May, 1995a, 2001; Plickat,

1979). Aufgrund dieser wachsenden Bedeutung derifgmache sind sichere Orthographie-

kenntnisse ein ,grundlegendes Merkmal der Zugekérigzur bildungstragenden Schicht und

deshalb ein zentrales Ziel schulischer Ausbildu(igisenberg, Spitta & Voigt, 1994, S. 15).

Dass dieses Ziel breite Unterstitzung erfahrt, egtlctht eine repréasentative Umfrage des Insti-
tutes fur Demoskopie Allensbach (Piel, 1999). Dangaben 73 Prozent der Bevélkerung die
Beherrschung der mindlichen und schriftlichen Msfieache (Deutsch und Rechtschreibung)
an, als sie danach gefragt wurden, was Kinder ungeth der Schule lernen sollten. Die Positi-

on, Orthographieerwerb lediglich als ,Anpassungslaig”“ (May, 1995a) zu verstehen, dessen
Bedeutung im Allgemeinen Uberschatzt wird, findatitkh mehr Zustimmung.

Trotz des hohen Stellenwertes guter Rechtschreitthisse scheint es, als ob Schu-
ler/-innen und zukiinftige Auszubildende diesen Aiilsben immer weniger gerecht werden.
Ergebnisse einer Uberprifung der Lernleistungen Sonulabgangern und Schulabgéngerinnen
im Rahmen von Eignungstests der Industrie- und Elakdmmer (IHK) Franfurt/Oder zeigen,
dass viele Bewerber/-innen gravierende Defizitinrar Rechtschreibfahigkeit aufweisen (Deut-
sche Industrie- und Handelskammer [DIHK], 2005)eso bemangeln Unternehmen die man-
gelnde Ausbildungsreife der heutigen Schulabgéarigeéen, insbesondere die eklatanten Schwa-
chen im Bereich des mindlichen wie schriftlicherséucksvermégens. Diese Defizite stellen
das haufigste Ausbildungshemmnis fir Unternehmerudd fuhren dazu, dass eine Reihe von
Ausbildungsplatzen aufgrund der immer schlechterdemden Ausbildungsreife der Bewer-
ber/-innen nicht oder nur schwer besetzt werdem&dinSchule — so der allgemeine Vorwurf —
gelingt es nicht mehr, die Jugendlichen auf dieotaidérungen einer qualifizierten Lehre vorzu-
bereiten. Schule und Unterricht werden folglicherthureigensten Aufgabe nicht mehr gerecht,
wenn Schiler/-innen unter anderem ohne sichereo@udbhiekenntnisse in das Ausbildungs-
und Berufsleben entlassen werden (DIHK, 2005a, 2Py, 1995a; Reschke, 2001).

Trotz dieser angemahnten Defizite lassen sich kempirischen Erkenntnisse finden, die
eine generelle Verschlechterung der Rechtschrstiblegen von Schilerinnen und Schilern be-
legen wirden. Vielmehr zeigen Uberregionale Untdmsngen, dass die Mehrheit der Schi-
ler/-innen zum Ende der Pflichtschulzeit die Leetzides Rechtschreibunterrichts erreicht. So
schreiben Kinder am Ende der Grundschulzeit c&r®Zent der Woérter in selbstverfassten Tex-
ten richtig. Bis zur neunten Klasse steigt der Amter richtig geschriebenen Worter auf 95 Pro-
zent. Diese Zahlen liegen auf dem gleichen Niveae,diejenigen Anfang der 80er Jahre (Bru-
gelmann, 1995; May, 1995a). Man kann demnach dausgehen, dass sich die Durchschnitts-
leistungen von Schilerinnen und Schilern nicht bexshel verschlechtert haben. Allerdings
verweisen Erkenntnisse von Studien der Schrift$mawerbsforschung (Huttis-Graff, 1998;
Juel, 1988; Klicpera & Gasteiger-Klicpera,1993; dgiera & Schabmann, 1993; May, 1995b;
Schneider et al., 1997) auf eine wachsende Difieeenng der Rechtschreibleistungen. Dem-
nach besteht das zentrale Problem in der zunehmekitldt zwischen den leistungsstarken
Schuler/-innen, die immer friher und sicherer redeiben lernen und den schwachen Recht-
schreibern und Rechtschreiberinnen, die Leisturmfgstéinde nicht mehr aufholen kénnen. Da
die Rechtschreibleistungen ein wesentliches Kuterifir die Wahl der Schulform darstellen,
zeigen Schuler/-innen, die spater das Gymnasiumches, schon am Ende der Grundschulzeit



32 Orthographieerwerb und Rechtschreibdidaktik

im Mittel deutlich bessere Rechtschreibleistungan, zukinftige Haupt-, Real- oder Gesamt-
schiler/-innen, die die Gruppe der potentiellen zZauniidenden darstellen (Brigelmann, 1994b,
1995; May, 1995a, 1995Db).

3.1 Forschungsergebnisse zur Rechtschreibentwicklun g

3.1.1 Streuung und Stabilitdt von Rechtschreibleist  ungen

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993; Klicpera &hdbmann, 1993) analysierten in ihrer
Wiener Langsschnittstudie die Entwicklung der Rechteibfahigkeit von 541 Schilerinnen und
Schulern von der zweiten bis zur achten Klasse.Rdntschritte beim Erlernen des Rechtschrei-
bens im Verlauf der Schulzeit zu bestimmen, wurdenhden Kindern mehrmals die gleichen
Rechtschreibtests (DRT2-und DRT3+% in verschiedenen Klassenstufen durchgefiihrt. Dabe
wurde jeweils nach der zweiten, dritten, vierterd wachten Klasse der Prozentsatz falsch ge-
schriebener Woérter ermittelt. In einem ersten Schnrde festgestellt, dass ein deutlicher Zu-
wachs an Rechtschreibsicherheit von der zweitenzbisachten Klasse zu verzeichnen war.
Klicpera und Schabmann schreiben hierzu: "The ntgjof students significantly improve their
spelling ability during elementary school with lgz®gress observes after fourth grade. This
means that the greatest improvement takes plagegdine period from second to fourth grade™
(1993, S. 313).

Allerdings zeigen die Ergebnisse ebenso, ,dassS5PO-Her Kinder einer Klassenstufe
schlechtere Leistungen erbringen als der Durchicder Kinder aus der jeweils niedrigeren
Klassenstufe. In der 4. Klassenstufe weisen etwadBfKinder einen Leistungsriickstand von
mehr als 2 %2 Schuljahren auf* (Klicpera & Gasteijéicpera, 1993, S. 80). Dieser Ruckstand
der schwacheren Schuilerinnen und Schuler vergréitértnoch bis zur achten Klassenstufe, so
dass am Ende des achten Schuljahres die Rechtdeistingen von 15 Prozent der Kinder un-
ter der Durchschnittsleistung der vierten Klasegdn. Zehn Prozent der Achtklassler zeigen ei-
ne Rechtschreibfahigkeit, die unter jener Mitte digiten Klasse liegt.

Die hohe Stabilitat der Leistungsunterschiede ithergesamte Schulzeit hinweg wurde
von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) ebensgichl die Gegenuberstellung von Leitungs-
gruppen uberprift. Ausgehend von den Rechtschisibigen, die Mitte der zweiten Klasse er-
hoben wurden, teilen Klicpera und Gasteiger-Kligpgie Schuiler/-innen in finf Leistungsgrup-
pen ein (sehr schwache, schwache, unterdurchdatii@it durchschnittliche und gute Recht-
schreiber/-innen). Hier zeigte sich, dass die irelawhe Stabilitat in der Zuordnung zu den Leis-
tungsgruppen vor allem bei den sehr schwachen endydten Schuler/-innen besteht. So schaf-
fen es nur finf Prozent von den anfanglich sehwachen Kindern nach sechseinhalb Jahren in
die Gruppe der durchschnittlichen Rechtschreiberén zu wechseln. Von den anfangs guten
Schiler/-innen und Schilern zahlen nach sechséirdladdren noch drei Viertel zu den Kindern,
mit den besten Rechtschreibleistungen. Klicpera @asteiger-Klicpera kommen somit zu dem
Schluss, dass ... deutliche Leistungssteigerungeh ain Aufholen des Rlckstands bei den
schwachsten Rechtschreibern kaum zu erwarten Bbwhso scheinen gute Rechtschreibleistun-
gen Mitte der 2. Klasse bereits eine solide Bagisden weiteren Fortschritt zu bilden* (1993,
S. 83). Die Erkenntnisse der Wiener Langsschndisfudass eine breite Streuung der Recht-
schreibleistungen von Schilerinnen und Schilertebhesnd die Leistungsunterschiede tber die
gesamte Schulzeit hinweg eine hohe Stabilitdt reigerd durch andere Schriftspracherwerbs-
studien bestatigt (Huttis-Graff, 1998; Juel, 198y, 1995b, 2001; Schneider, 1994).

9 DRT2+: Diagnostischer Rechtschreibtest fir dieimvKlasse

10 DRT3+: Diagnostischer Rechtschreibtest fiir digelKlasse
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Huttis-Graff (1998) konnte in ihrer Langsschnittii) in der sie die Rechtschreibentwick-
lung von 20 Klassen und deren Leistungsfluktuatiomen der ersten bis zur vierten Klasse un-
tersuchte, die Stabilitdt der Rechtschreibleistangech auf Klassenebene nachweisen. Anhand
der Ergebnisse der Rechtschreibtests, die Endewdgten Klasse durchgefihrt wurden, teilt die
Autorin die Klassen in drei Leistungsgruppen (uatemittlerer und oberer Leistungsbereich)
ein und ordnet sie zusatzlich nach ihren Rangphatyéahrend bei Klassen im mittleren und
oberen Leistungsbereich haufiger Anderungen degftme auftreten, gehéren zum Drittel mit
schwachen Rechtschreibleistungen nahezu in allemJahrgangsstufen dieselben Klassen. Nur
eine von sieben Klassen schafft langfristig eineb¥sserung in den mittleren Leistungsbereich.
Ebenso zeigen die Befunde, dass keine der in degreoder zweiten Klassenstufe durchschnitt-
lich oder besseren Klassen im Laufe der vier Gramalgahre in den unteren Leistungsbereich
absinkt. Ahnlich wie Klicpera und Gasteiger-Klicpdl993) schlussfolgert Hiittis-Graff aus die-
sen Ergebnissen: ,,Offenbar werden zumeist schaodnterricht der ersten beiden Schuljahre die
Weichen fur die langfristige Rechtschreibentwickjugestellt. Keine zweite Klasse mit schwa-
chen Rechtschreibleistungen holt diesen Lernriinkista wieder auf (1998, S. 48).

Entsprechende Aussagen zur Persistenz von Reatitdeiistungen finden sich auch bei
Juel (1988), Schneider (1994) und May (2001). Ju@88) untersuchte die Leistungsentwick-
lung sowohl im Lesen als auch im Rechtschreiben %4nKindern wéahrend der gesamten
Grundschulzeit. Bezuglich der Rechtschreibleistanigest sie die Ergebnisse wie folgt zusam-
men:

The correlation between writing at the end of fgshde and writing in fourth grade was
.38,p > .01, but the correlation increased with eaclssghent grade level. The correlation
between end-of-year second grade writing and fogrdlde writing was .53 < .001. The
correlation between third and fourth grade writimgs .60p < .001. (Juel, 1988, S. 440)

Dass sich die Rangordnung der Schiler/-innen inblidik auf ihre Rechtschreibfertigkeit
schon am Ende der zweiten Klasse stabilisiert,eregpenso die Ergebnisse der Minchner LO-
GIK-Studie (Schneider, 1994). Innerhalb dieser Btwdurden zu Beginn und gegen Ende des
zweiten Schuljahres die Rechtschreibleistungercde?20 Kinder anhand von Wortdiktaten und
am Ende der dritten und vierten Klassenstufe mitdktaten tUberprift. Bei einer geschlechts-
spezifischen Betrachtung der Entwicklungsverlaude Rechtschreibfahigkeit, zeigte sich, dass
.die Zweijahresstabilitdt* (Ende zweite bis Enden# Klasse) in beiden Gruppen hohe Werte
erreicht ( = .70 bei den Jungen= .77 bei den Madchen).

Die Ergebnisse der Hamburger LangsschnittstudidJ®1(May, 2001), an der sich 140
Grundschulen beteiligten und die Rechtschreibleggn mit Hilfe der jahrgangsbezogenen
Formen der Hamburger Schreibprobe erhoben wurdgegén eine hohe Stabilitdt der Recht-
schreibleistungen Uber die ganzen vier Klassenstoifeveg. Sowohl fur die Schiler/-innen- als
auch fur die Klassenwerte finden sich bei den Berangen der Interkorrelationen der Leis-
tungswerte zwischen den vier Klassenstufen hocligignte Zusammenhange. Auf Schi-
ler/-innenebene ergeben sich Korrelationen derubggwerte vorr = .59 (erster und vierter
Messzeitpunkt) und = .73 (zweiter und vierter Messzeitpunkt); auf $danebene finden sich
Zusammenhange van= .54 (erster und vierter Messzeitpunkt) urel.71 (zweiter und vierter
Messzeitpunkt).

Eine jingere Untersuchung von Schneider et al. {1 9%e im Rahmen des SCHOLAS-
TIK-Projekts (Weinert & Helmke, 1997a) durchgefutirde, weist zum Teil andere Befunde
auf. Innerhalb dieser Studie wurden ca. 1100 Kingktestet und ebenso wie in der LOGIK-
Untersuchung (Schneider, 1994) wurden die Reclggabrstungen der Schuler/-innen zu Be-
ginn und gegen Ende des zweiten Schuljahres anfmn@/ortdiktaten und Ende der dritten und
vierten Klassenstufe mit Satzdiktaten Uberprift.nidh wie bei Klicpera und Gasteiger-
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Klicpera (1993) zeigen sich sowohl grof3e interindlrelle Unterschiede in den Leistungen der
Kinder zu allen Testzeitpunkten als auch eine ziyigrbesserung der Rechtschreibkompetenz
bei der Mehrzahl der Probanden uber die Grundsehutimweg. Zwar stellen die Autoren in
ihrer Untersuchung ebenso eine hohe Stabilitaviddeller Leistungsunterschiede fest, dennoch
zeigt sich im Gegensatz zur Studie von Klicpera @abteiger-Klicpera (1993; Klicpera &
Schabmann, 1993), dass es schwachen Rechtschiaifem/ mit der Zeit gelingt, anfangliche
Diskrepanzen zu reduzieren. Einen Schereneffekhtieondie Autoren somit nicht feststellen.
Des Weiteren weisen die Befunde auch auf eine lkedRlekktuation im unteren Leistungsbereich
hin. Die Autoren schreiben hierzu:

Eine scharfere Prifung der Fluktuationen, die dasriechseln aus dem untersten in die
beiden oberen Quartile zum Gegenstand hatte, leetigtiber hinaus, dass immerhin 30
Prozent der ursprunglich schwachen Rechtschresieddy zweiten Erhebung und 42 Pro-
zent bei der dritten Erhebung zu den besseren &th(dberstes oder zweitoberstes Quar-
til) gehdrten. (Schneider et al., 1997, S. 122)

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass die indelidn Unterschiede im Recht-
schreiben schon ab dem zweiten Schuljahr relagiilssind, dass aber schwache Anfangsleis-
tungen sich durchaus noch nach oben korrigiereetagEbenso scheinen anfanglich gute Recht-
schreibleistungen noch keine Garantie fur einerblprolosen Schriftspracherwerb zu sein.
Schneider et al. (1997) gehen folglich von stankefsuf- und Abstiegsbewegungen® zwischen
einzelnen Leistungsgruppen aus, als aufgrund vehebigen Studien angenommen werden
konnte. Allerdings rd&umen die Autoren ein, dass gee Zugrundelegung eines strikteren Selek-
tionskriteriums die Klassifikations-Stabilitatenoem zunehmen® (1997, S. 123). So zeigte sich,
dass 90 Prozent der extrem rechtschreibschwachékl&sser (die schlechtesten 5 Prozent der
Verteilung) schon Ende der zweiten Klasse zum stearQuartil gehorten. Die Verwendung
unterschiedlicher Messinstrumente bei Schriftspraghrbsstudien erschwert folglich einen
unmittelbaren Vergleich der Ergebnisse. Als Resltasst sich dennoch festhalten, dass das
dauerhafte Versagensrisiko im Extrembereich bessnuech ist und die Persistenz im Verlauf
der Schulzeit zunimmt (Weinert & Helmke, 1997b).

3.1.2 Determinanten von Rechtschreibleistungen

Die frihe Stabilitat von Rechtschreibleistungen bziie wenigen Leistungsfluktuationen im
Entwicklungsverlauf orthographischer Fahigkeitehescen auf geringe Mdglichkeiten der Ein-
flussnahme auf das Leistungsniveau von SchulerinmenhSchilern zu verweisen. Trotz allem
zeigen die oben beschriebenen Studien, dass esherar{wvenigen) Klassen und Kindern
gleichwohl gelingt, ihre Leistungen zu verbessekm). im Laufe der (Grund-)Schulzeit einem
hoheren Leistungsbereich zugeordnet zu werdenliétolguss fur die Beantwortung der Frage,
wie das Rechtschreibniveau langfristig positiv héesst werden kann, sich die Aufmerksam-
keit besonders auf die Klassen und Schiler/-inferien, denen es gelingt Leistungsspringe zu
vollziehen oder durchgéngig gute Leistungen zuereigm Folgenden sollen aus diesem Grund
die wichtigsten individuellen, familiaren und sdlsahen Determinanten erdrtert werden, die
Aufschluss dariber geben kénnen, worauf gute Relatdibleistungen beruhen und welche Be-
dingungen sich positiv bzw. negativ auf die largjige Rechtschreibentwicklung auswirken.

3.1.2.1Individuelle Determinanten

Vorwissen und VorlauferfahigkeiteBie hohen Korrelationen der Leistungswerte zwisctier

zweiten und vierten Klassenstufen zeigen, dassatasiche Vorwissen den weiteren Lernerfolg
von Kindern nachhaltig beeinflusst. Die spéaterenstuagen im Rechtschreiben lassen sich
demnach in relativ hohem Mal3e durch die friherestizegen vorhersagen (siehe 3.1.1). Der
grol3e Einfluss des Vorwissens auf zuklnftige Ldahge wird ebenso durch Ergebnisse der Un-
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terrichtsforschung bestatigt. Im Vergleich zu Untditsqualitats- oder Kontextmerkmalen zei-
gen sich die Vorkenntnisse der Schuler/-innen férzadikinftige Leistungsentwicklung als be-
sonders erklarungsmachtig (siehe 2.1.2).

Aufgrund dieser Tatsache kommen Vorlauferfertigheities Schriftspracherwerbs fiir den
Aufbau einer Rechtschreibkompetenz eine zentralde®®ng zu. Ergebnisse von Studien zur
frihen Prognose von Lese- und Rechtschreibschwigten zeigen, dass es sich fur beginnende
Rechtschreiber/-innen gunstig auswirkt, wenn dgetwn vor der Schule Einsicht in den Aufbau
der Schriftsprache gewinnen konnten, d. h. mitdisgischen Einheiten wie Wartern, Silben und
Phonemen umzugehen gelernt und die BuchstabenAiartdinung entdeckt haben. Das Aus-
mal3 dieser Einsicht, die so genannte ,phonologiS8#eusstheit®, fungiert unter anderem als
Pradikator des Lese- und Rechtschreiberfolgs in @Gemdschulzeit (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1995; Marx, 1997; May, 2001; Schneid€&97). Ergebnisse von Langsschnittuntersu-
chungen (vgl. u. a. Huttis-Graff, 1998; Klicpera Schabmann, 1993; Scheider & Naslund,
1993) bestatigen den Einfluss der phonologischemuBstheit fiir den Schriftspracherwerb und
illustrieren zudem die Bedeutung der sprachgebundeformationsverarbeitungsgeschwindig-
keit, des phonologisches Gedachtnisses und dersBalmkenntnis fur das Erlernen des Recht-
schreibens. Schneider schreibt hierzu:

Es hat ... den Anschein, dass Kompetenzen in dergdbgischen Informationsverarbei-
tung sich besonders deutlich auf den Lese- und Beuteiberwerb in den Anfangsklassen
auswirken und dann an Einfluss verlieren. Ihr besoer Vorteil dirfte also darin zu sehen
sein, dass sie jungen Kindern als Starthilfe bdfmacken” des schriftsprachlichen Kodes
dienen konnen. (Schneider, 1997, S. 346)

Intelligenz.Neben den Vorlauferfahigkeiten und dem Vorwisstrdie allgemeine Intelli-
genz der Schuler/-innen ein Faktor, der die Sclastilagen determiniert. Wiederholt konnten
signifikante Zusammenhange zwischen Intelligena Lese- und Rechtschreibleistungen fest-
gestellt werden (Helmke, 1997b; Klicpera & Gasteigbcpera, 1993; Klicpera & Schabmann,
1993; Schneider et al., 1997), wobei die ermitteK®rrelationen in Abhangigkeit der verwen-
deten Tests schwanken. Bei starker sprachbezoderahgenztests fallt der statistische Zu-
sammenhang hoher aus als bei non-verbalen Tess.d@stéatigen auch Ergebnisse der Wiener
Studie von Klicpera & Gasteiger-Klicpera. Sie sdbee hierzu: ,Auch auf den Intelligenztests
erzielten die lese- und rechtschreibschwachen Kiesdelechtere Ergebnisse als durchschnittli-
che Schiiler, wobei dies im Atballein auf die verbalen Subtests zuriickzufiihrer* \{#993,

S. 197). Lese- und rechtschreibschwache Kindereneiglglich vor allem bei jenen Testverfah-
ren Schwierigkeiten, in denen verbale Fertigke{erB. Behalten von Wortlisten, Sprachanaly-
setest) Uberpruft werden.

Geschlecht. Untersuchungen zur geschlechtsspezifischen (Les®l) Rechtschreib-
entwicklung lassen deutliche Unterschiede zwisdiié@dchen und Jungen erkennen. Ergebnisse
von verschiedenen Langsschnittstudien (Mannhau@®4;1 Richter, 1994; Schneider, 1994;
Schneider et al., 1997) zeigen, dass Madchen sabroder Einschulung tber signifikant bessere
schriftsprachspezifische Eingangskenntnisse bzwlauterfertigkeiten verfiigen (u. a. Buchsta-
ben schreiben, eigene Warter schreiben, Emblemm)is3angen gehen folglich mit einem hohe-
ren Risiko in den frihen Schriftspracherwerb (Maaugt, 1994; Richter, 1994). Die beobachte-
ten Leistungsunterschiede bleiben lUber die ges@niadschulzeit hinweg bestehen bzw. neh-
men im Verlauf der Grundschulzeit zu und werdemlén dritten und vierten Klassenstufe be-
sonders markant (May, 1994b; Schneider, 1994; Sdénet al., 1997). Dabei zeigt sich insbe-
sondere fur die Rechtschreibleistungen, dass dieeMertsunterschiede zwischen Jungen und
Madchen vor allem auf unterschiedliche Anteile @mdrerschiedenen Leistungsgruppen zurtick-

1 AID: Adaptives Intelligenzdiagnostikum
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zufuihren sind. Innerhalb der Extremgruppen sindMigelchen im oberen Leistungsbereich und
die Jungen im unteren Leistungsbereich UberreptigseriBrigelmann, 1994b; Mannhaupt,
1994; Richter, 1994). Trotz dieser mehrfach fesadksn Unterschiede zwischen Méadchen und
Jungen im Schriftspracherwerb muss konstatiert @erdass sich deren Leistungen betrachtlich
Uberlappen und die mittleren Unterschiede zwisatem Geschlechtern im Vergleich zur Vari-
anz innerhalb der beiden Gruppen immer noch gesing (Brigelmann, 1994b; Schneider,
1994).

Motivationale und affektive Determinantdn.der Literatur werden zahlreiche motivatio-
nale, affektive und emotionale Konstrukte aufgefitie individuelle Bedingungsfaktoren schu-
lischer Leistung darstellen (fir eine Ubersicht. ugélmke & Weinert, 1997a.). Die folgenden
Erlauterungen beschranken sich auf die zwei Detamen ,Fahigkeitsselbst-
bild/Selbstkonzept‘ und ,Lern- und Arbeitsverhalteda sie im Vergleich zu anderen motivati-
onalen/affektiven Faktoren als relativ erklarungdsigelten und ihnen ein reichhaltige Empirie
zu Grunde liegt. Hansford und Hattie (1982) fasétereine Metaanalyse die Ergebnisse aus 128
Studien verschiedener Varianten degigkeitsselbstbilde@u. a. ,Self-concept”, ,Self-esteem®,
~Self-acceptance”) zusammen und errechneten eitiderai Korrelation von r =.21 zwischen
Selbstkonzept und schulischer Leistung. Allerdidd&eriert das Ausmald des Zusammenhangs
und ist umso starker je alter die Schuler/-innem $zw. je hdher deren Fahigkeitsniveau und
deren soziale Schichtzugehorigkeit sind.

Hinsichtlich der wechselseitigen kausalen Beeisilung von Schulleistung und Selbstkon-
zept gibt es keine eindeutigen empirischen BefuBigher konnten sich Einflisse von Schul-
leistungen auf Selbstkonzeptunterschiede (,SkiNé&aepment“-Ansatz) ebenso nachweisen las-
sen wie Effekte umgekehrter Art (,Self-Enhancemehtisatz) (May, 2001; Helmke & Weinert,
1997a; Pekrun, 1997; van Aken, Helmke & Schneid®87). Nach Erkenntnissen der SCHO-
LASTIK-Grundschulstudie (van Aken et al., 1997)d&m sich fur den Zeitraum von der zweiten
zur dritten Klassenstufe reziproke Beziehungen awéa Rechtschreibleistungen und Selbstkon-
zept. Das bedeutet, dass das friher erhobene I8&#ibspt nachfolgende Leistungen ebenso be-
einflusst wie vorausgehende Leistungen das nadridig Selbstkonzept. ,Demgegeniber findet
sich in der spateren Grundschulphase mehr Evidandié¢ Gultigkeit des , Skill Development*-
Modells, als Leistung das spatere Selbstkonzeptdhargkeit beeinflusst* (1997, S. 350). Als
wesentlichen Grund hierfur vermutet Pekrun (1989@ks sich im Laufe der Grundschulzeit die
Rechtschreibleistungen so stark stabilisiert haldass Unterschiede im Selbstkonzept an den
Leistungsrangreihen nur noch wenig andern konneeseDAnnahme konnte May (2001) bei
seiner Auswertung der SchiilerselbstbeschreibungeKlassenebene im Rahmen der Hambur-
ger PLUS-Studie allerdings nicht bestatigen.

DasLern- und Arbeitsverhaltemon Kindern stellt einen Beeinflussungsfaktor distwher
Leistung dar, der in empirischen Studien vielf@ti§onstrukte beinhaltet. Hierunter fallt unter
anderem die Lernmotivation bzw. die Lernfreude, aee ,affektive Tonung von Einstellungen
zu verschiedenen Lerngegenstanden und -aktivititdalmke, 1997a, S. 60) verstanden wird.
Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie zeigen, dass ®chiiinen diejenigen Facher favorisie-
ren, in denen sie positive Rickmeldungen erhaltem. lyute Resultate erzielen. Dementspre-
chend ist gerade in der Grundschulzeit die Lermfeeeng mit den Schulleistungen und dem Fa-
higkeitsselbstbild verbunden (Helmke, 1997b). Salereet al. (1997) konnten zeigen, dass
Schiler/-innen mit hoher Lernfreude deutlich gré&Q2Eortschritte im Rechtschreiben wahrend
der zweiten und dritten Klasse machen, als wengafreudige Kinder.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch May (2001k€elimer PLUS-Studie vergleicht er
das Lern- und Arbeitsverhalten von Schulerinnen Saldilern, die in drei verschiedene Lerner-
folgsgruppen eingeteilt werden (hoher, mittlered wgeringer Lernerfolg im Rechtschreiben).
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Die Einschatzung der Personlichkeitsmerkmale erfidlgch die Klassenlehrer/-innen. Die mitt-

leren Werte der Lehrer/-inneneinschatzungen furdite Lernerfolgsgruppen bestatigten die
Annahme, dass der Lernerfolg im Rechtschreibenemir giinstigeren Auspragung des Lern-
und Arbeitverhaltens zusammenhangt. So zeigt dig@ der Kinder mit hohem Lernzuwachs
im Rechtschreiben deutlich glinstigere Werte im Bar&otivation, Lernverhalten, Selbstver-

trauen und Belastbarkeit als die Gruppen der Schiilleen mit mittlerem und geringem Lerner-

folg.

Diese Ergebnisse werden ebenso durch die Wienegsiséghnittstudie von Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (1993; Klicpera & Schabmann, 3)99estatigt. Im Rahmen ihrer Untersu-
chung zur Rechtschreibentwicklung von der zweitenzor achten Klassenstufe gelangen sie
ebenfalls mit Hilfe von Lehrer/-inneneinschatzungendem Schluss: ,Students who are con-
sistently good and those who improve are signitigamore motivated and concentrated during
class than those who decline or who show consligtargak performance” (Klicpera & Schab-
mann, 1993, S. 318). Neben den KonzentrationsMuttationsproblemen zeigt sich zwischen
lese- und rechtschreibschwachen Kindern und detrligruppe ebenfalls ein signifikanter Un-
terschied in allen Klassenstufen bezlglich aggvessVerhaltensauffalligkeiten, hyperaktivem
Verhalten und der Vernachlassigung schulischecti#én (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993;
Klicpera & Schabmann, 1993).

3.1.2.2Familiare Determinanten

Soziobkonomischer Statu@uantitat und Qualitat von Lernmaterialien, Blichegrofessioneller
Betreuung und kulturellem Anregungsgehalt fur Skimder durch alltdgliche Aktivitaten han-
gen eng mit den sozio6konomischen RahmenbedinguhgeSchler/-innenfamilie zusammen.
»Gut situierte Familien konnen ihren Kindern in deegel bessere Lern- und Lebensbedingun-
gen bieten als finanziell schlechter gestellte rlt¢Bos & Pietsch, 2004, S. 20). Entsprechend
konnte mehrfach anhand von empirischen Untersu@m(g a. Baumert & Schimer, 2001; Bos
& Pietsch, 2004; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 39%chick et al., 2006; Zoller, Roos & Scho-
ler, 2006) nachgewiesen werden, dass die familiBedr@nsverhaltnisse — insbesondere der Bil-
dungsabschluss und das Einkommen der Eltern — tszohee Unterschiede zwischen den Schul-
leistungen der Kinder zur Folge haben. Beispielfiafliesen Zusammenhang veranschaulichen
dies die Ergebnisse des Heidelberger EVES-Projggeiick et al., 2006). Im Rahmen dieser
Studie wurde unter anderem der sozio6konomischeekgjrund von rechtschreibstarken und
rechtschreibschwachen Drittklassler und Drittkiésshen (1520 Kinder) untersucht. Dabei
stellte sich heraus, dass 50.9 % der Kinder ausliearmit niedrigeni? sozioskonomischen Sta-
tus geringe Rechtschreibleistungen zeigten im \é&lzu 8.8 % der Kinder mit hohéfrso-
ziobkonomischen Status. Dabei ist festzuhaltens daés Abhangigkeit des Leistungsstands der
Kinder vom sozio6konomischen Status der Eltern autbr Konstanthaltung der Intelligenz der
Schuler/-innen bestehen blieb. Schule und Untdrgefingt es folglich nicht, unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen, d. h. ungunstige sozedengungen der Schiler/-innen angemessen
zu berlcksichtigen oder gar auszugleichen (BosetsEh, 2004; Zoller et al., 2006).

Familienstruktur.Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) konntenhrer Wiener Studie zei-

gen, dass Lese- und Schreibschwierigkeiten in kFamhit vier und mehr Kindern deutlich h&u-
figer auftreten. Dabei nehmen die lese- und rebidsiaschwachen Kinder in der Geschwister-
reihe Ofter eine spatere Position ein. Klicpera Gasteiger-Klicpera schreiben hierzu: ,Es durf-
te klar sein, dass eine grofRere Anzahl an KindermMdglichkeiten der Eltern, allen eine ausrei-
chende Forderung und Unterstiitzung zukommen zarasutlich einschrankt” (1995, S. 237).
Als weitere Griinde fur die schwacheren schriftdpifeloen Leistungen von Kindern in Grol3fa-

12 Hochster ISEI (International Socio-Economic In@éxOccupational Status) der Familie von 0 bis 36.

13 Hochster ISEI der Familie von 79 bis 90.
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milien werden ungtnstige Wohnverhaltnisse, Mangets eigenen Arbeitsplatzes des betref-
fenden Kindes und haufige Stérungen bei den Hagabeh aufgefihrt.

Migrationshintergrund Empirische Studien zeigen (Baumert & Schimer, 28k & Pietsch,
2004; Schick et al., 2006; Schrinder-Lenzen & Megke2006), dass in Familien mit einem
Migrationshintergrund die sozio6konomischen Voratmsngen weniger ginstig sind als in Fa-
milien ohne Migrationshintergrund. Als Griinde higrkbnnen unter anderem das Fehlen einer
(in Deutschland anerkannten) beruflichen Qualifikatund/oder mangelnde Deutschkenntnisse
angefihrt werden. Sprachliche Defizite zeigen siobinfalls bei Schilerinnen und Schulern mit
Migrationshintergrund. Schiler/-innen, die mehrshig aufwachsen, bleiben in ihren Deutsch-
kenntnissen deutlich hinter denen einsprachig ache@nder Kinder zurick (Schick et al.,
2006). Dies zeigt sich auch in ihren Rechtschreshiagen. Kinder, deren Eltern beide im Aus-
land geboren wurden, liegen deutlich unter den Bebheibleistungen gleichaltriger Kinder, die
aus Familien ohne Migrationshintergrund stammen. i denen ein Elternteil zugewandert ist
(Bos & Pietsch, 2004).

3.1.2.3Schulische Determinanten

KlassenzugehdorigkeisSchulklassen stellen den sozialen Kontext dadeim traditionell schuli-
sches Lehren und Lernen stattfindet. Dennoch whisleer nur selten analysiert, wie individuel-
le Rechtschreibleistungen von Kindern sich in Algigkeit der jeweiligen Schulklassenzugeho-
rigkeit, d. h. des mittleren Leistungsniveaus ued wmhittleren Zuwachsrate ihrer Klasse entwi-
ckeln. Untersuchungen im Rahmen der SCHOLASTIK-ty&chneider et al., 1997) zeigen,
dass sich sowohl individuelle Rechtschreibleistundarch die mittleren Rechtschreibniveaus
der einzelnen Klassen als auch die individuellenvaehsraten durch klassenspezifische Zu-
wachsraten prognostizieren lassen. Entsprechericetar Schneider et al. die Ansicht, ,dass
Unterschiede zwischen Schulklassen nicht vernasigié®aerden dirfen, wenn es um die Erkla-
rung und Vorhersage von Rechtschreibleistungert £897, S. 127).

Lehrperson.Dienstalter undBerufserfahrungstellen Unterscheidungskriterien zwischen
Lehrpersonen dar, deren Zusammenhang mit dem lfelperon Schilerinnen und Schilern
offensichtlich erscheint. Allerdings ist die Forsalgslage diesbezlglich keineswegs einheitlich
und widerspruchsfrei. Diem (1990) fand in seineudgt bei Kindern dienstélterer Lehrkrafte
deutlich bessere Rechtschreibleistungen als berpeesonen mit geringerer Berufserfahrung.
Allerdings begrtindet Diehm (1990) die Unterschigdden Leistungen der Schiler/-innen nicht
mit der langeren Praxiserfahrung der Lehrpersosendern fuhrt diese vielmehr auf Einstel-
lungsunterschiede der Lehrkrafte zu bestimmten I&iswngen im Sinne eines Generationsef-
fekts zurick. Seiner Meinung nach messen jungehgelteinnen der fehlerfreien Rechtschrei-
bung weniger Bedeutung bei als ihre alteren Kohdgelleginnen. May (1994a) hingegen
konnte in der Voruntersuchung zur PLUS-Studie zeiglass fur die Rechtschreibleistungen der
Schiler/-innen in den ersten beiden Schuljahreint mias Dienstalter der Lehrpersonen entschei-
dend war, sondern die bisherigen Erfahrungen darpgsgson im Anfangsunterricht. So hatten
Lehrkrafte aus lernférderlich&hKlassen vorher signifikant haufiger einen schpifeshlichen
Anfangsunterricht durchgefiihrt als Lehrer/-innes aeniger lernférderlichen Klassen. Auch in
der Hauptuntersuchung der PLUS-Studie konnten cluvache, keine signifikanten Korrelatio-
nen zwischen den Durchschnittsleistungen im Rebhggmen und dem Dienstalter der Klassen-
lehrer/-innen festgestellt werden (May, 2001).

Lehrer/-innenexpertiseNeben der grofen Berufserfahrung zeichnen siéblgeziche
Lehrkrafte bzw. Experten/Expertinnennen durch eiielzahl an weiteren Merkmalen und

14 .Klassen mit hoher bzw. niedrigeernférderlichkeitunterscheiden sich ... in ihrednterrichtserfolg fur

alle Kinder und besonders fiir die Kinder mit Letmseerigkeiteri (May, 2001, S. 458).
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Kompetenzen aus (siehe 2.2.2.2), auch wenn eiktdirdusammenhang zwischen deren Befa-
higungen und dem Lernerfolg von Schilerinnen urtdifen bisher selten Gberprift wurde.

UnterrichtsmerkmaleTrotz der Vielzahl an Faktoren, die schulischestigigen beeinflus-
sen (siehe 3.1.2), zeigen Ergebnisse der Lehr-Eeraehung bzw. der Schriftspracherwerbsfor-
schung, dass ebenso ,Qualitdtsunterschiede desridhts ... flr die Schulleistungen und ihre
interindividuellen Differenzen ... Determinanten vbegrenzter, aber erheblicher Wichtigkeit®
(Helmke & Weinert, 1997a, S. 126) darstellen. Sledpen beispielsweise Befunde verschiedener
empirischer Studien (Huttis-Graff & Widmann, 19%licpera & Gasteiger-Klicpera, 1993;
Schneider et al., 1997; Schdler, Scheib, Roos &,L#003), dass zwischen Schulklassen be-
trachtliche Leistungsunterschiede bestehen, die dann existent bleiben, wenn das Einzugsge-
biet der Schulen berticksichtigt wird und/oder Relidhssen der gleichen Schulen verglichen
werden (Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmard&, May, 2001).

Im Rahmen der Minchner Hauptschulstudie (WeineHe8mke, 1987) wurde untersucht,
wie eng der Zusammenhang zwischen den Vorkenntnidse Schiler/-innen und den erzielten
Leistungen ist. Weinert und Helmke fassen die Enggse mit den Worten zusammen: ,Das
Spektrum reicht von einer Klasse mit extrem engersafhmenhang (0.96) bis zu einer anderen,
bei der die Vorkenntnisse zu Beginn des 5. Schidmkeine Vorhersage auf das Abschneiden
der Schiler am Ende des Schuljahres erlauben {Q1987, S. 22). Diese Differenzen lassen
darauf schlie3en, dass der Unterricht in den Klassér unterschiedlich verlaufen sein muss.

Des Weiteren konnte sowohl im Rahmen der SCHOLASStdie (Helmke & Weinert,
1997b) als auch anhand der Ergebnisse des HambBikdeProjektes (Huttis-Graff, 1998) die
Auswirkungen eines Lehrerwechsels verdeutlicht eerdHelmke und Weinert (1997b) zeigten,
dass mit dem in Bayern obligatorischen Lehrer/4mwechsel nach der zweiten Klasse abrupte
Veranderungen in der Unterrichtsqualitat einhergmgwéahrend die Kontinuitat zwischen der
dritten und vierten Jahrgansstufe sehr hoch wachtéde dieser Veranderung in der Unter-
richtsfihrung konnte Huttis-Graff (1998) in ihrentdrsuchung feststellen. In zwei Klassen ihrer
Studie, in denen die Klassenleitung im Verlauf @eundschulzeit wechselte, traten im Folge-
jahr deutliche Einbufen in der Rechtschreibleistang Beide Klassen sanken vom recht-
schreibstarksten in den mittleren LeistungsberaichHuttis-Graff sieht darin einen ,Hinweis
auf die grof3e Bedeutung des Klassenlehrers fuLelaeen der Kinder” (1998, S. 60).

Ohne nochmals im Detail auf die Ergebnisse der tdotesforschung eines lern- und leis-
tungsforderlichen Unterrichts einzugehen (siehe2®.Zzeigen die oben aufgefihrten Befunde
dennoch eindrucksvoll, dass unterrichtliche Bednggun erheblichen Einfluss auf den Lerner-
folg von Kindern haben. Dennoch werden Merkmalesuitthtlicher Prozesse in Rahmen von
Schriftspracherwerbsstudien kaum erhoben und beiAdalyse der Rechtschreibentwicklung
von Schilerinnen und Schilern selten beriicksichtigt

3.2 Orthographische Prinzipien und die Didaktik des Rechtschreibun-
terrichts

Ergebnisse der Unterrichtsforschung haben gez#agts die Analyse allgemeiner Unterrichtsva-
riablen keine ausreichende Auskunft Gber die Qéfadies Unterrichts geben, insbesondere dann,
wenn der Einfluss und die Auswirkungen des Rech¢sisinterrichts auf die Schulleistungen
und ihre interindividuellen Differenzen untersuargrden sollen (siehe 2.1.2.2). Dachspezifi-
sche Angemessenheit des Unterrichtsaufbaus, der Ldfsistikturierung und -vermittlung
scheinen fur die Bestimmung der Unterrichtsqualitdéd somit fir die Erklarung des Leistungs-
niveaus von Schulerinnen und Schilern von weséetliBedeutung zu sein. In Bezug auf den
Rechtschreibunterricht wird die Spezifitdt des Fegchum einen durch die Systematik der deut-
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schen Orthographie, d. h. durch die Gesetzmalakeler Wortschreibung und zum anderen
durch die Methodik ihrer Vermittlung bestimmit.

3.2.1 Prinzipien der deutschen Orthographie

Im Folgenden soll ein Einblick in die Systematik deutschen Orthographie gegeben werden,
um zu erlautern, welche Schriftstruktur die Wordes Deutschen besitzen. Eisenberg schreibt
hierzu: ,Eine Darstellung dieser Art stellt nichirrfest, wie geschrieben wird, sondern sie be-
antwortet auch die Frage nach dem Warum. Sie aggjthe allgemeinen Prinzipien der Wort-
schreibung des Deutschen zu Grunde liegen. Derethetrkann die Orthographie seiner Spra-
che nicht nur beherrschen, er kann sie auch venstgi995, S. 58). Im Rahmen der folgenden
Erlauterungen werden ausschliel3lich die wichtigstérarakteristika des deutschen Orthogra-
phiesystems erlautert. Auf Sonderregelungen/Auseahmachtschrifticher Phanomene oder auf
konkurrierende Auffassungen systematischer Entwkiaien dabei nicht eingegangen werden.
Die folgende Darstellung beruht auf dem sprachwissleaftlichen Entwurf Eisenbergs (1995).

3.2.1.1Das phonographische/phonematische Prinzip

Grundlage unserer Schrift ist das lateinische Abghhawobei die Buchstaben des lateinischen
Alphabets nicht einfach die Grundeinheiten uns8drift bilden. Vielmehr sind di&rapheme

die kleinste segmentale Einheit unseres Schriésyst aus denen das Deutsche im Geschriebe-
nen grolRere Einheiten wie Morpheme und Wortformébaut. Zu den Graphemen gehdren alle
Einzelbuchstaben und aul3erdem alle Buchstabendenbgen (z. B. qu, sch, ch), die so genann-
ten Mehrgrapheme, die wie Einzelbuchstaben alaidiej systematisch unteilbare Einheiten zu
gelten haben (Eisenberg, 1995a; Eisenberg et%l4; Risel, 1995).

Die Grundlage jeder Alphabetschrift ist der Bezugszhen Phonemen (Lauten) und Gra-
phemen. Diese Graphem-Phonem-Korrespondenz verdarisuf, welches Segment des Ge-
schriebenen einem bestimmten Phonem im NormalfaBpeicht. Im Deutschen wird in den
meisten Fallen einem Phonem genau ein Graphem zeggw Aufgrund dieses phonographi-
schen Prinzips (Lautprinzip) ergibt sich eine Mernga so genannten ,lauttreuen” Wortern, die
allein durch die Kenntnis des haufigsten Buchstdiiereinen Laut richtig geschrieben werden
kbnnen (z. B. grun, alt, Hase, etc.). Allerdinghrtidas phonographische Prinzip nicht immer
zur richtigen Schreibung eines Wortes. Neben inldigilen, dialektalen Abweichungen (z. B.
<Glocke>" als: /klogel® oder /gloge/) ergeben sich unter anderem durcf aisache, dass die
deutsche Sprache Uber mehr Sprachlaute als Buehstagfligt, zusatzliche Verschriftungsbe-
sonderheiten (z. B. i/ie-Schreibung bei Kurz- bZvangvokalen). Da das Schriftsystem des
Deutschen zudem ein Mischsystem ist, d. h. aucleranBrinzipien (s. u.) zu bedenken sind,
reicht die Orientierung an dem Satz ,Schreibe, auesprichst” fir eine korrekte Verschriftung
von Wartern nicht aus (Eisenberg, 1995a; Riehm87 1Risel, 1995; Staatsinstitut fir Schulpa-
dagogik und Bildungsforschung, 2001).

3.2.1.2Das silbische Prinzip

Die Silbe steht als sprachliche Einheit zwischem deautsegment und der Wortform. Jedes
Wort lasst sich vollstandig in Silben zerlegen.eJ&ilbe enthalt einen so genannten Silbenkern,
der im Allgemeinen ein Vokal ist. Diesem Silbenkdé@nnen mehrere Laute (Konsonanten)
vorausgehen (Anfangsrand der Silbe) und mehrer¢éelfalgen (Endrand der Silbe). Kern und
Endrand der Silbe bilden den Silbenreim (geschlus&ilbe). Folgt dem Silbenkern kein Laut,
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< > = orthographische Schreibweise (Eisenberg5tp
/1 = phonologische Schreibweise (Eisenber§5b%
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so spricht man von einer offenen Silbe (Eisenb®9§5b; Staatsinstitut fir Schulpadagogik und
Bildungsforschung, 2001).

Man unterscheidet die Sprech- von der Schreibsilmei die Silbe im Geschriebenen
starker regularisiert ist, d. h. eine grol3ere Famskanz hat als die Sprechsilbe. Eisenberg be-
merkt hierzu: ,Das Geschriebene strebt danachSdieen gleich lang zu machen. Es bedient
sich dabei immer wieder derselben Ausgleichsmifief. diese Weise kommt es immer wieder
zu denselben Buchstaben- und Graphemverbindund®954, S. 64). Ein solches Ausgleichs-
mittel stellt der Langenausgleich zwischen dem Bndrund dem Kern einer Silbe dar. Ist der
Endrand leer, so ist der Vokal im Kern lang, deihist gespannt und betont (z. Buf] (Kuh)’,

[kni:] (Knie), etc.). Enthalt der Endrand zwei oder m&onsonanten, so ist der Vokal unge-
spannt und kurz (z. Bbpnt] (bunt), bet] (Bett), etc.).

Silbengrenzen in mehrsilbigen Wortern sind nichictuspezielle lautliche Mittel markiert,
sondern sie ergeben sich aus der Struktur der bbagen Silben. In einfachen Wortformen las-
sen sich vier Félle bezuglich der Lage der Silbenge unterscheiden (Eisenberg, 1995b; Eisen-
berg et al., 1994):

1. Folgen in einem Wort zwei silbische Vokale unmiital aufeinander, so liegt zwischen
ihnen die Silboengrenze (z. By *® (Ruhe), fnay er] (Mauer), etc.).

2. Liegt ein Konsonant zwischen zwei Silbenkernengelodrt dieser zur zweiten Silbe (z. B.
[he:fa] (Hefe), [[tru: dal] (Strudel), etc.).

3. Im Deutschen gilt die Regel, dass betonte Silbanumgespanntem (kurzem) Vokal nicht
offen sein kdnnen; sie haben mindestens einen Kaméen am Endrand. In einem Wort
wie [muter] (Mutter) gehort dast] nach der dritten Regel zur ersten Silbe. Nach der
zweiten Regel hingegen miusste dgsder zweiten Silbe zugeordnet werden. Damit liegt
die Silbengrenze im Konsonanteti. [Dieser gehort folglich zu beiden Silben gleidtige
Konsonanten, die zu zwei Silben gleichzeitig gehdwed diese miteinander verbinden,
nennt man Silbengelenke. Silbengelenke werden isci@&®benen mit zwei Graphemen
dargestellt, so dass es haufig zu einer Verdoppli@sgoestehenden Konsonantengraphems
kommt (z. B. Roba] (Robbe), [vafe] (Waffe), kass] (Kasse), etc.).

4. Weist ein Wort zwischen zwei Silbenkernen mehreomdbonanten auf, dann werden sie
unter Beachtung der dritten Regel aufgeteilt (z[d&r ten] (Garten), ¥es pa] (Wespe),

etc.).

Die Silbengrenze ist nicht nur bei der Trennungzeitenende von Bedeutung. ,Als Re-
gelfall fir phonographisch geschriebene Formen ddss die Silbengrenze der phonologischen
Wortform direkt auf die graphematische Wortform albi¢gdet wird. Die Lage der Silbengrenze
im Geschriebenen entspricht der Lage der Silbezgrém Gesprochenen® (Eisenberg, 1995a,
S. 67). Eine explizite graphische Markierung ddbeigrenze findet im Geschriebenen in zwei
Fallen statt: Einmal im Falle des silbentrennenbew. silbeninitialen <h>s (z. Br{i:ja] (Ru-
he)) und ein weites Mal, wenn ein Silbengelenko(s.vorliegt. Somit kommt der Schreibsilbe,

insbesondere in ,prototypischen Zweisilbern* fimdRechtschreiberwerb eine besondere Be-
deutung zu (siehe 3.2.1.3). Zweisilbige Worter werdneist als Ausgangslage fur die Analyse

1 1() = phonetische Schreibweise (Eisenb&gf5b)
18 Das silbeninitiale <h> ist wie das Dehungs-hsgirgenanntes stummes <h>, d. h. dem Graphem efisiori
dieser Position kein Phonem.
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herangezogen, da diese im Deutschen dominieren dtamneisten Worter (Nomen, Verben,
Adjektive) sich in zweisilbige Worter Uberfihren s¢&n (z. B. <Kamm/Kamme>,
<komm/kommen>, <frih/friher>). Mit Hilfe der Schosilbe l&asst sich folglich die Regelméa-
Rigkeit zweier orthographisch schwieriger Bereigleeanschaulichen und sie damit fur Schi-
ler/-innen zugéanglich werden (Eisenberg et al. 41 $aatsinstitut fir Schulpadagogik und Bil-
dungsforschung, 2001).

3.2.1.3Das morphologische/morphematische Prinzip

Worter lassen sich nicht nur in Silben sondern sbem Morpheme segmentieren. Ein Morphem
entspricht der kleinsten bedeutungstragenden Hirdieer Wortform. Man unterscheidet ver-
schiedene Morphem-Typen, die sich in zwei gro3ep@en, den lexikalischen und den gramma-
tischen Morphemen einteilen lassen. Die lexikaksciMorpheme werden auch Grund- oder
Kern-Morpheme genannt, benennen ®éortstamnund tragen eine Bedeutung im engeren Sin-
ne, d. h. sie referieren auf Aul3ersprachlicheB(Zliege, fliegst, fliegt). Grammatische Mor-
pheme hingegen tragen eine innersprachliche (graischa) Bedeutung. Hierunter fallen z. B.
die Flexionsmorpheme (z. B. Person-Morphem: #jedliegst, fliegt; Kasus-, Numerus-
Morphem, etc.) oder auch die Affixe (z. B. Suffixdieit, -keit, -lich; Prafixe: un-, ver-, ab-, etc.
Linke, Nussbaumer & Portmann, 1996; Riehme, 1987).

Die weitgehende Unveranderlichkeit des Morphemsibetet das morphologische Prinzip
und gehort zu den wichtigsten Merkmalen des deats&chriftsystems. Die Morphemkonstanz
zeigt sich unter anderem in der graphemischen Geada Silbengelenks (s. 0.), die in allen
Wortformen, in denen ein Stamm vorkommt, diesellegbb Sie bleibt insbesondere auch dann
erhalten, wenn der entsprechende Konsonant aushwlogischen Grinden nicht mehr Silben-
gelenk ist (z. B. Stimme — stimmt, Manner — Martg).eDasselbe gilt fur das silbeninitiale <h>,
das auch in allen Formen erhalten bleibt, in det@nStamm vorkommt; auch wenn es in ande-
ren Wortformen nicht mehr das erste Graphem deitew&ilbe darstellt (z. B. sehen — seht —
siehst — sah; Eisenberg, 1995a; Eisenberg et%4; Risel, 1995).

Das morphematische Prinzip zeigt sich dartber simauwler Umlautschreibung. Die Gra-
pheme <&u>, <> zeigen durch ihre Form an, das®asiut morphologisch bestimmt ist. Im
Vergleich zu den Graphemen <6> und <0>, die ebalsstmlautgrapheme wie auch als norma-
le phonographische Schreibung vorkommen, ist <&st durchweg auf <au> bezogen (z. B.
Haus — Hauser). In der Regel ist bei <d> ebenéatisnorphologischer Bezug vorhanden (z. B.
wachen — Wachter), allerdings findet sich auch gri®ere Anzahl an Wartern, bei denen kein
morphematischer Bezug besteht (z. B. Bar, KrahemLatc.).

Ein weiterer Bereich, in dem das morphematischezirizur Anwendung kommt, umfasst
die Auslautverhartung bzw. die kombinatorische Vdettmg. Wortstdmme unterliegen lautlichen
Veréanderungen. Diese treten auf, wenn ein Laut ageEeines Morphems aus morphologischen
Grinden mal im Anfangs- und mal im Endrand eindbeSsteht (hunt] (Hund) — hun.da]

(Hunde), [e: gan] (legen) — [e:kt] (legt), etc.). Die lautlichen Verdnderungen werden Ge-

schriebenen nicht tbernommen, sondern es wird dieetbung der so genannten Langform
(Zweisilber) beibehalten (Eisenberg, 1995a; Stastisut flir Schulpddagogik und Bildungsfor-
schung, 2001).

Das morphematische Prinzip ist auch fur die Schregbvon Zusammensetzungen (Kom-
bination) und Ableitungen (Derivation) von BedewguBeim Aufeinandertreffen gleicher Laute
an einer Morphemgrenze kann es zu einer Verschmgldieser Laute zu einem Laut kommen
(z. B.[ran] + [ne:man] wird zu [fanne:man] (annehmen)). Diese Reduktion findet im Ge-

schriebenen gemeinhin nicht statt. Grundsatzliainrko es in Folge von Wortzusammensetzun-
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gen (z. B. Turrahmen) und -ableitungen (verrech&ehyifttum) zu einer Graphemverdopplung
(Eisenberg, 1995a, Linke et al., 1996).

Die Morphemkonstanz fuihrt zu einer starken Abwenghules phonologischen Prinzips
und darf insofern nicht als dessen ,Ausnahme* gafgt werden, sondern als Erweiterung. Der
Einfluss des morphematischen Prinzips auf die 8stitiktur des Wortes (siehe obige orthogra-
phische Hauptbereiche: Silbengelenke, silbenieitidi>, Umlautung, Auslautverhéartung, Kom-
bination und Derivation) muss aus diesem Grundagsentlicher Bestandteil des Rechtschreib-
unterrichts in der Schule sein (Eisenberg et 8P41 Kuttel, 2006).

3.2.1.4Das grammatische Prinzip

Im Rahmen des Grundschulunterrichts betrifft daangnatische Prinzip hauptsachlich die
Grol3schreibung von Substantiven und Satzanfangéertile der Wortartenlehre werden Sub-
stantive von anderen Wortkategorien (z. B. AdjektiVerben) abgegrenzt und/oder mit deren
Hilfe (Artikel) identifiziert. Des Weiteren bestekie Moglichkeit die Grof3- und Kleinschrei-
bung im Rahmen der Syntax zu lehren und dieseFjatsgtionstrager der Textgliederung” (RO-
ber-Siekmeyer, 1997) zu betrachten. Bei dieser bllyilt es den Kern jeder nominalen Grup-
pe zu identifizieren und mit einem initialen GroBhstaben zu markieren. Neben der Anwen-
dung des grammatischen Prinzips kdnnen auch arkt&t@rungsmoglichkeiten fur die Grol3-
schreibung herangezogen werden (z. B. semantisckl@riihgen: ,Namenwoérter bezeichnen
Menschen, Tiere, Dinge, etc.“ oder morphematiscHdakingen: Nachsilben wie -heit, -keit
kennzeichnen Namenworter). Diese Begriindungen aleddings nicht sehr weitreichend und
konnen nur als Erganzung der grammatischen Prerzipngesehen werden (Maas, 1992; Rdber-
Siekmeyer, 1997; Staatsinstitut fur Schulpadagaogik Bildungsforschung, 2001).

Die Darstellung der schriftsprachlichen Struktuxemdeutlicht, dass schriftliche Sprache
nicht als Abbild mundlicher Sprache interpretierden darf, da ansonsten Orthographie als
eine Aneinanderreihung von Abweichungen ersch@i.Schriftstruktur des Deutschen hat fur
den Unterricht eine sachanalytische Bedeutung, diehstellt die Grundlage des Sachwissens
der Lehrkréfte Uber den Unterrichtsgegenstand dhal lestimmt dadurch die Didaktik des
Rechtschreibunterrichts (R6ber-Siekmeyer, 1997).

3.2.2 Die Didaktik des Rechtschreibunterrichts

3.2.2.1Erarbeitung orthographischer Strukturen

Ausgehend von der oben dargelegten Systematik el#ischen Orthographie ergeben sich di-
daktische Konsequenzen fir den Rechtschreiburtterrtiel des unterrichtlichen Bemuhens
muss es demnach sein, Schuler/-innen durch ,inttadtlund methodische Arrangements, die
von der sprachlichen Analyse bestimmt sind, inrgmald spezifischer Weise die orthographi-
schen Phanomene entdecken zu lassen” (Rober-Siekni®p7; S. 68). Ein Rechtschreibunter-
richt, in dem die Erarbeitung orthographischer I8trten im Vordergrund steht, scheint aller-
dings in der Praxis relativ selten auffindbar. Zviaden sich noch keine empirischen Belege,
die generalisierbare Aussagen Uber die vorherrsighBridaktik des Rechtschreibunterrichts zu-
lassen, dennoch weisen die Eindricke von Sprackitkeéan/Sprachdidaktikerinnen (Eisenberg
et al., 1994; Hinney, 1994; Merkelbach, 1983; Rébiekmeyer, 1997), die aufgrund von Hospi-
tationen, Lehrer/-innenfortbildungen, etc. gewonnemden, eine gewisse Einigkeit auf. Danach
beherrschen weiterhin primér visuell-motorisch atierte Lernangebote den Rechtschreibunter-
richt, die sich zum grof3en Teil auf mechanisch @kelade Ab- und Nachschreiblibungen redu-
zieren. Die Hauptaktivitat von Schilerinnen und i@eim besteht somit im Auswendiglernen
und Einpréagen von Wortbildern bzw. Signalgrupperaf®él, 1968). Dementsprechend stellt die
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Gedachtnisarbeit mit der Wiederholung und Erinngr@mngeubter Lernwoérter die vorherr-
schend abverlangte Leistung der Schiler/-innen dar.

Neben der ,ganzheitlichen Wortbildeinpragung” (RisE995, S. 5) steht gerade im An-
fangsunterricht der ersten beiden Schuljahre dasmgibgische Prinzip, d. h. das lautgetreue
Schreiben im Vordergrund des Rechtschreibuntesichiif lange Sicht allerdings vermittelt ein
Unterricht, der Kindern suggeriert, sie konnten 8ahreibweise durch genaues Hinhdren oder
Vorsprechen ableiten, eine fehlertrachtige Stratégiehe 3.2.1). Vielmehr muss die Einseitig-
keit der phonembezogenen Anwendung orthographigtbgelungen zugunsten eines fundierten
Sprachwissens tberwunden werden. Nach Eisenbeal &t dies gerade fiur lernverzogerte
Rechtschreiber/-innen in der Klassenstufe dreiwiadvon besonderer Wichtigkeit, ,,da diese in
ihrer Entwicklung die Tendenz aufweisen, auf derongtischen Entwicklungsniveau zu verhar-
ren“ (1994, S. 21). Dies bestétigt auch Valtin 398 ihrer Pilotuntersuchung, bei der Schi-
ler/-innen nach ihren Lern- und Behaltensstratedpeftagt wurden. Auch wenn sich in ihrer
Analyse keine statistisch signifikanten Zusammegk&rgaben, so zeigt sich in ihren Befunden
doch die Tendenz, dass ,gute Rechtschreiber etd@afiger sprachliches (morphematisches)
Wissen aktivieren, schwache Rechtschreiber etwaigedi die phonetische Strategie ,Schreibe,
wie du sprichst* verfolgen® (1993, S. 105). SchiiechRechtschreibern und Rechtschreiberinnen
gelingt es nicht, sich orthographische Muster,.dvtrtstrukturbezogene Erkenntnisse selbst zu
erarbeiten und anzuwenden. Sie sind auf einen kictieangewiesen, der ihnen Strategien, Un-
tersuchungsmethoden bzw. analytische Operationdd. (hythmisch-silbisch gegliedertes Le-
sen, Arbeit mit Wortverlangerungen und Wortbausejretc.) an die Hand gibt, mit deren Hilfe
sie zu sprachanalytischen Denken ermutigt werdehzunSprachwissen und Metakognitionen
gelangen konnen (Eisenberg et al., 1994; Hinne@412004; Merkelbach, 1983; Rdber-
Siekmeyer, 1997; Stolla, 2000).

3.2.2.2Lernwoérter und Lernwortschatz

In Bezug auf die Art und Weise der Gewinnung unddBaffenheit des Wortmaterials, an dem
entsprechende Lernaktivitaten vollzogen werden kénfinden sich in der sprachdidaktischen
Diskussion unterschiedliche Auffassungen. Eine mtigl Orientierungshilfe flr Lehrpersonen
stellt der Modell- oder Grundwortschatz dar, naemdRechtschreiblibungen gezielt ausgerichtet
werden kénnen. Je nachdem welcher Grundwortsclatibmingsgrundlage herangezogen wird,
richtet sich die Wortauswahl und -zusammenstelluiach der Vorkommenshaufigkeit der Wor-
ter (inhaltliche Bedeutsamkeit), nach statistisoiigelten Fehlerhaufigkeiten oder wird durch
die ,Modellhaftigkeit“ der Wortschreibung bestimniites Weiteren besteht die Moéglichkeit, das
Wortmaterial aus dem individuellen Wortschatz darder, der aus dem Schreiben eigener Tex-
te hervorgeht, zusammenzustellen. Das dadurch geamenWortmaterial ist zwar nicht unbe-
dingt orthographisch relevant, besitzt allerdinge divohe emotionale Wertigkeit und kann durch
einen klasseneigenen Modellwortschatz, der dieitpgteh orthographischen Besonderheiten
impliziert, erganzt werden (Augst & Dehn, 2002; elmann, 1994a; Hanke, 2006; Melzer,
2004).

Unabh&ngig davon, ob Lehrkrafte sich fur das Lemméneinem bestimmten Modellwort-
schatz oder einer individuellen Wortschatzlisteseneiden, ist die Arbeit mit Lernwdrtern nur
dann sinnvoll, wenn die Schuler/-innen dabei in G&brauch der verschienen Strategien einge-
fuhrt werden. Melzer schreibt diesbezuglich:

Wenn wir fir das Rechtschreibenlernen davon ausgeatess nicht die Einpragung von
einzelnen Wortern grundlegend ist, sondern dasriase von Strukturen und Regelma-
Bigkeiten in den Wértern, so ist dieses Erkennehtrén bestimmte Worter gebunden,
sondern prinzipiell an jedem differenzierten Wanestz leistbar. (Melzer, 2004, S. 48)



Orthographieerwerb und Rechtschreibdidaktild5

Die Zusammensetzung solcher Wortschatzlisten katglidh fir das Erkennen von Regelma-

Bigkeiten und Prinzipien immer nur von sekundaredétitung sein. Zumal jede Lernwdrterliste
es ermoglicht, erkannte Regelmaligkeiten in weaneVéortmaterial zu suchen, so dass erlernte
Strategien auf neue, bisher nicht getibte Wortelejeengewandt werden kénnen (Mann, 1995,
2000; Melzer, 2004, Réber-Siekmeyer, 1993).

3.2.2.3Arbeitsmaterialien als Grundlage erfolgreichen les

Grundlage fur einen Rechtschreibunterricht, der Zieh hat, Kindern die RegelméaRigkeit und
die Struktur der deutschen Orthographie entdeckelassen, ist ein methodisch adaquates Vor-
gehen. Ausgangspunkt fir ein zielgerichtetes ufekgfes Erarbeiten, Uben und Wiederholen
von orthographischen Charakteristika bilden die Uimterricht eingesetzten Medien und Ar-
beitsmaterialien. Ihre sinnvolle Auswahl und ihclsgemafier Einsatz spiegelt die Methodik des
Rechtschreibunterrichts wider. Im Folgenden solers diesem Grund Kriterien fur Recht-
schreibmaterialien erdrtert werden. Die wichtigsfspekte der Kriterienbeurteilung betreffen
den Aufbau und die Gestaltung des Mediums, daseagizende Wortmaterial, die Moglichkeit
zur Differenzierung, die Beachtung der Richtigkdiés Materials und die Ubungsformen
(Naegele & Valtin, 1994).

Neben deansprechenden Gestaltudgs eingesetzten Mediums, sollte denfang derzu
erledigenderAufgabenbegrenzt sein. Dies gewéahrleistet, dass die Sdhiiileen motiviert mit
der Arbeit beginnen und sich nicht von der Fulle Aefgaben entmutigt fihlen. Eire@ndeutige
und altersgemale Arbeitsanweisuvgrhindert dartiber hinaus Verzdgerungen des Asbeit
ginns und ermoglicht ein selbststandiges Uben,idaSdhiiler/-innen nicht auf weitere Anwei-
sungen und Erlauterungen der Lehrperson angewigiseh In Bezug auf den zu lernenden
Wortschatz sollte es vermieden werden, die Schiilagn mit einem ausuferndé&dortangebot
zu Uberfordern. Vielmehr sollte diesbegrenztsein und damit haufigere Wiederholungen er-
maoglichen. Dariber hinaus birgt ein zu grol3es Wigghot, das unter Umstanden nach forma-
len orthographischen Kriterien zusammengestelldeorist, die Gefahr, dass nicht ausreichend
Zeit besteht, Einzelworter inhaltlich zu klaren.deaist es zum einen notwendig, sicherzustel-
len, dass der zu Ubende Wortschatz fir die Altepgee der Schiler/-innen angemessen ist und
zum anderen die Kinder die Bedeutung der im Urdietbehandelten Worter verstehen. Nur so
werden die Lernwdrter in den aktiven WortschatzKieder aufgenommen. Als vorteilhaft wer-
den aus diesem Grund Arbeitsmaterialien angesehemicht isolierte Einzelwoérter (,Wortlei-
chen®) behandeln, sondeYdortmaterial satz- und texteingebundaésentieren. Wird dabei auf
Texte, Satze und Worter der Schuler/-innen zurigifien, so besteht nicht nur ein emotionaler
Bezug zum Lerngegenstand, sondern dariber hinaus das Medium auf die Bedurfnisse der
Klasse bzw. der Schuler/-innen zugeschnitten weuwthehermoglicht dadurch edifferenziertes,
individualisiertes VorgehenDie Eignung des Materials zur Gewahrleistung qomntitativer
und qualitativer Differenzierung und Individualisieg stellt somit ein weiteres Kriterium flr
Unterrichtsmaterialien dar, da gerade im Rechtsichnéerricht die unterschiedlichen Fahigkei-
ten, Schwierigkeiten und Lernwege der Schuler/qnbericksichtigt werden missen. Eine
Form der quantitativen Differenzierung erdffnen ditbmaterialien, die ein8elbstkontrolle der
Kinder zulassen. Auch wenn die Selbstkontrolle nichtdasrpriifen der Lehrperson ersetzt, so
erhalten die Kinder dadurch gleichwohl eine unrbdee Rickmeldung ihres Leistungsstands,
setzen sich mit ihren Fehlern auseinander und kdmamschlieRend eigenstandig und in ihrem
eigenen Tempo weiter arbeiten, ohne dass ihre Afidedie Kontrolle der Aufgaben im Klas-
senverband unterbrochen werden musste (Brigelni®®4.c; Naegele & Valtin, 1994; Stolla,
2000; Valtin & Naegele, 1994).

Ebenfalls sollten Lehrer/-innen besonderen Weraufalegen, Arbeitsmaterialien auszu-
wahlen, die nicht gegderntheoretische Grundsataerstol3en. Beim Erlernen der Rechtschrei-
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bung miissen Schriftbildschem&tarworben und automatisiert angewandt werden. ,Daiiei
Schiler sich solche Schriftschemata aneignen kgrswite das richtige Schriftbild am Anfang
des Lernprozesses stehen und alles vermieden werdsndie Bildung dieser Schemata beein-
trachtigt® (Valtin & Naegele, 1994, S. 118). Fotdli muss darauf geachtet werden, dass Schu-
ler/-innen durch bestimmte Aufgabenstellungen in\&@rtschreibung nicht verunsichester
verwirrt werden. Ohne vorherige angemessene Einpgignd Wiederholung von Lernwdrtern
sollte z. B. auf Aufgaben mit Puzzle-/Schittelwintédurcheinander stehende Buchstaben wer-
den zu einem sinnvollen Wort zusammengesetzt) adetUbungen mit fehlerhaften Vorgaben,
die durch die Schuler/-innen verbessert werderiplierzichtet werden. Ebenso kénnen Kinder
durch Aufgabenstellungen verunsichert werden, dialidhes einander gegeniiber stellen und
dabei das unterscheidende Merkmal hervorheben mvollee so genannt&anschburgsche
Hemmungbeschreibt die Tatsache, dass &hnliche InhalteB. (2V6rter mit x-Lauten: X, chs,
cks) das Erlernen, Behalten und Reproduzieren weseim, da diese sich gegenseitig hemmen,
verschmelzen und damit Ursache fur Fehler beim chere Lesen und Schreiben bilden. Das
zeitgleiche oder zeitnahe Uben &hnlicher Inhaltétessomit vermieden werden. Ausnahmen
sind dann mdglich und nétig, wenn analytische Héitgn geschult werden sollen. ,Dazu aber
ware erforderlich, dass die kognitive Kontrolle tilmas Handeln mdglich ist. Dann né&mlich
kann der Lernende die Verwechslung und Uberlagefiingich handhaben® (Augst & Dehn,
2002, S. 215). Die kognitive Kontrolle erlangen &elv-innen dann, wenn sie gezielt Strategien
oder Regeln vermittelt bekommen, mit deren Hilfe &hnliche Inhalte unterscheiden lernen
(z. B. Unterscheidung von Wartern mit <au/eu>: Wbrhit <au> sind fast durchweg auf <au>
bezogen). Problematisch préasentieren sich fernkeeitsmaterialien, die ddrinzip der isolier-

ten Schwierigkeitemissachten und Kinder durch eine Kumulation votersthiedlichen Prob-
lemstellungen Uberfordern. Des Weiteren muss dledaerson darauf achten, dass die auf den
Arbeitsmaterialien aufgefiihrten Regeln oder Meksatollstandig, richtig und verstandlich
sind, so dass sie Schulerinnen und Schiilern eirldiahie Hilfestellung bieten und nicht eine
zusatzliche Belastung darstellen. Gerade Kindern sthwacher Rechtschreibung bieten die
oben aufgefuhrten Negativbeispiele eine QuelleMigunsicherung. Ein allgemeines Kriterium
fir Arbeitsmaterialien muss demnach &iehlervermeidungein, d. h. Ubungsaufgaben sollten
dazu beitragen, Fehler zu verhiten anstatt sierauwopieren (Augst & Dehn, 2002; Valtin &
Naegele, 1994).

Weitere Kriterien fur Arbeitsmaterialien bezieheiths auf Aufgabenstellungen und
Ubungsmethoden, die verschiedene Funktionen urldefi@ingen haben kénnen. Zum einen ist
das Ziel des Rechtschreibunterrichts Einsichtesprachliche Zusammenhénge zu ermdglichen.
Entsprechend muss sich dieses Ziel in der Art daunigsaufgaben widerspiegeln. GemaR der
orthographischen Prinzipien der deutschen Spraohiers sich Schuiler/-innen mit Aufgaben
auseinandersetzen, die auf die StrukturmerkmaleSdhbrift verweisen, d. hstrategische bzw.
strategieorientierte Aufgabenstellungbaarbeiten und nicht ausschlieBlich Ubungen diitehf
ren, die auf dem optischen Prinzip der Wortbilde@igping beruhen. Dabei gilt, dass die
Ubungsmethode  dem Gegenstand angemessen sein mudsterschiedliche
Rechtschreibph&dnomene erfordern unter Umstéandexchiedene Untersuchungsmethoden, was
sich wiederum in differenzierten Ubungsformatendeischlagen sollte. Ein weiteres Ziel des
Rechtschreibunterrichts, dass mit Hilfe von entspeeadem Arbeitsmaterial erreicht werden
soll, besteht in der Vermittlung von Lerntechnikéteben dem Wortmaterial, dass sich durch
Strategien und analytischen Operationen ableitest,|@ibt es auch eine (begrenzte) Anzahl an
Wortern, die aufgrund ihrer nicht-ableitbaren Sdiuag gelernt werden mussen. Aus diesem
Grund sind Arbeitsmaterialien notwendig, die bestie Arbeitstechniken und Lernmethoden
(z. B. richtiges Abschreiben, Texte Uberarbeitemgdng mit dem Worterbuch, etc.) vermitteln,

19 Im Gegensatz zur ganzheitlichen Wortbildeinpréguerweist der Begriff ,Schema“ auf das Erkenned un

Erlernen von haufigen Buchstabenverbindungen, Sillvel Morphemen.
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dadurch das selbstandige Lernen fordern und samisttategieorientierte Rechtschreibenlernen
sinnvoll erganzen (Hanke, 2006; Mann, 2000; Sarndfu2000). Neben dem Aspekt der Strate-
gievermittlung und der Aneignung von Lerntechnilké&mnen Arbeitsmaterialien ebenso fir die

Automatisierung von Rechtschreibprozessen eingesatmlen. In diesem Falle steht die Ent-

wicklung von ,Rechtschreib-Routinen* im Vordergryrdle Schuiler/-innen innerhalb des kom-

plexen Schreibprozesses kognitiv (d. h. in ihrethagraphischen Entscheidungen) entlasten.
Ziel ist es, ,dass alle die ... erarbeitenden Gedag#ege, die zum richtigen Schreiben des
Wortes notwendig sind, mihelos, fast unterschwellijpufen und bei jedem Schreiben des
Wortes vollig selbstverstandlich mit abgerufen veerd(Mann, 1995, S. 28). Das Automatisie-

ren stellt folglich neben der Erarbeitung von Spreissen und Arbeitstechniken eine dritte und

wichtige Ubungsform dar (Hanke, 2006; Stolla, 2000)

Arbeitsmaterialien lassen sich des Weiteren danterscheiden, inwiefern sie den Einsatz
von unterschiedlichen Sozialformen (z. B. Einz€lartner- oder Gruppenarbeit) gewéhrleisten
oder sie eine Offnung des Unterrichts erforderigekheine Richtlinien lassen sich hierzu nicht
festlegen. Grundsatzlich sollten sich allerdings d#l, der Sinn und die Notwendigkeit der
Ubungsmethode aus dem Gesamtkonzept der Lehrpabseiten und ebenso fur die Schilerin-
nen und Schiler nachvollziehbar sein (Hanke, 2006).

3.2.2.4Lern- und Leistungskontrollen

Lern- und Leistungskontrollen sind ebenso wie Adraaterialien elementarer Bestandteil eines
Rechtschreibunterrichts. Hierzu gehdren nicht nig dernzielkontrollen am Ende einer
Ubungseinheit, die meist in Form von benoteten @t durchgefiihrt werden, sondern ebenso
Lernkontrollen, die der Korrektur von Ubungsaufgab8chilertexten und Ubungsdiktaten die-
nen. Auch wenn Schiiler/-innen im Unterricht die Nigitkeit erhalten, ihre Ubungen in Eigen-
kontrolle zu Uberarbeiten, bleiben die Lern- undstusgskontrollen durch die Lehrperson un-
verzichtbar. Sie gewdahrleisten den Kindern nicht @me wichtige und zumeist unmittelbare
Ruckmeldung Uber ihren Lernfortschritt, sonderrtdrieder Lehrperson dartiber hinaus die Mog-
lichkeit anhand der Fehleranalyse, Einsichten im ldeistungsstand und Verstehensprozess der
Schiler/-innen zu erhalten. Diese kénnen wiederlsnGaundlage fur individuelle Hilfestellun-
gen und fur ein adaptives Vorgehen im Rechtschredsticht genutzt werden. Obwohl Lern-
und Leistungskontrollen folglich ein Ausgangspuiikt innere Differenzierung sein kénnen,
bleibt diese Chance in der Praxis scheinbar ungerfsprachdidaktikerinnen (Spitta, 1977; Stol-
la, 2000) kritisieren die Tatsache, dass Rechtgmiméerricht in der Praxis haufig auf einen Dik-
tatunterricht reduziert wird. Dabei wird die Sinftigkeit des Diktats als Lern- und Leistungs-
kontrolle stark angezweifelt. Es wird unter anderemtisiert, dass die Prufungssituation des
Diktats in der Alltagswelt keine Entsprechung findéielmehr sollten ,funktionale Schreibsi-
tuationen” fur Schiler/-innen geschaffen werden,denen Schreiben die notwendige Kommu-
nikationsweise darstellt* (Spitta, 1977, S. 191ip weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Tat-
sache, dass die im Prufungsdiktat vorkommendenwdnter haufig den einzigen Lerngegens-
tand der Rechtschreibstunden bilden und diese igeZler Vorbereitung auswendig gelernt
werden. Ferner kénnen im Rahmen des Ublichen Hstikiats unterschiedliche Ausgangsbe-
dingungen der Kinder sowie ihre individuellen Atiseieisen nicht berlcksichtigt werden. Als
Folge davon bekommen gute und schwache Rechtsehgiben nur ihre Leistungen bestatigt.
Individuelle Lernerfolge gerade von schwachen Sativithen und Schiilern, die sich nicht in ei-
ner besseren Note niederschlagen, bleiben unbectitiigs (Beyer, 1983; Kochan, 1993; Stolla,
2000).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Ladhteistungskontrollen als diagnosti-
sche Instrumente fir die weitere Gestaltung deshiRelreibunterrichts ihre Berechtigung ha-
ben. Allerdings sollte es vermieden werden, siedgé&hund unreflektiert einzusetzen, damit ge-
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rade schwache Rechtschreiber/-innen, die mit Mislggm rechnen mussen, keine Lern- und
Leistungsblockaden aufbauen.
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4 Ziele der Arbeit

4.1 Ziele

Im Rahmen der Unterrichtsforschung konnte eine &gidn Unterrichtsmerkmalen identifiziert
werden, die in konsistenter Weise mit guten Lestlgigen von Schilerinnen und Schilern in
Zusammenhang stehen. Dennoch ist die Forschundgstaigeswegs immer eindeutig, und weite-
re Studien der Lehr-Lern-Forschung sind notwendig, Empiriedefizite auszurdumen. Um da-
bei tiefere Einsichten in unterrichtliche Prozezseerhalten, sind Studien mit langsschnittlichem
Design notwendig, die sowohl Kontext- und Mediasiprozessvariablen in die Analyse einbe-
ziehen als auch der Spezifitat des Faches bei estirBmung der Unterrichtsqualitdt Rechnung
tragen (siehe 2.1).

Der Expertiseforschung ist es zu verdanken, dastel@person und ihrer Bedeutung fur
den Verlauf unterrichtlicher Prozesse mehr Aufmankiseit geschenkt und Unterschiede in Ein-
stellung und bereichsspezifischen Wissen erforaehitien. Auch wenn die Auswirkungen die-
ser Wissens- und Einstellungsdifferenzen auf désrachtliche Handeln und die Lernleistungen
von Schilerinnen und Schilern kaum untersucht wuyrdeann der Einfluss der Leh-
rer/-innenpersonlichkeit auf das unterrichtliches@ehen und auf die Leistungsentwicklungen
der Kinder nicht weiter ignoriert werden (siehe)2.2

Ausgehend von dem dargelegten Forschungsstand ast Ziel der vorliegenden
langsschnittlichen Studie, durch die VerbindungdbeiAnsatze zu einem tieferen Verstandnis
der Bedingungen unterrichtlicher Effekte zu gelang®& diesem Zweck werden in einem ersten
Schritt Unterrichtsexpertisen (siehe 2.3) ersteliy Qualitdtsunterschiede speziell im Recht-
schreibunterricht aufzuzeigen. In einem zweitenriicfolgt die Analyse der unterrichtlichen
Aspekte, um Faktoren, die die Leistungsentwicklwng Kindern positiv bzw. negativ beein-
flussen, zu identifizieren. Das Konzept der Untdrtsexpertise ermoglicht dariiber hinaus, Zu-
sammenhange zwischen Lehrer/-innenwissen, untditiobn Prozessen und dem Lernerfolg
der Schiler/-innen zu analysieren. Des Weitererderersowohl Kontext- als auch Mediati-
onsprozessvariablen in die Auswertung miteinbezpdarsie wichtige Determinanten individu-
eller Schiler/-innen-Lernleistungen darstelleni(gi®.1). Ausgehend von den oben genannten
Defiziten bisheriger Forschungsansatze und empeis8tudien beschrankt sich die vorliegende
Untersuchung nicht auf die Erhebung allgemeineretithtsprozesse. Um ein méglichst voll-
standiges Bild der Qualitat des Unterrichts zuedliest und den didaktischen Besonderheiten des
Rechtschreibunterrichts Rechnung zu tragen, weethemso fachspezifische Unterrichtsvariab-
len (siehe 3.2) Beriicksichtigung finden.

4.2 Hypothesen

Anhand der aktuellen Forschungslage und den datgelZielen der vorliegenden Arbeit lassen
sich folgende Fragestellungen und Hypothesen ableit

Hypothese 11 ehrkréfte, bei denen Schiler/-innen eine beskergungsentwicklung im
Verlauf der dritten und vierten Klasse zeigen, zeén sich durch eine héhere Qualitat ih-
res Rechtschreibunterrichts aus, d. h. sie habberBAuspragungen sowohl in allgemei-
nen als auch in fachspezifischen UnterrichtskonmzetaRen.

Hypothese 21 ehrkrafte, bei denen Schiler/-innen eine besserstungsentwicklung im
Verlauf der dritten und vierten Klasse zeigen, lzeén sich durch ein breiteres bereichs-
spezifisches Wissen aus.
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Ausgehend von der Klassifikation des Lehrer/-inniesens von Weinert, Schrader und
Helmke (1990a, 1990b; siehe 2.2.2.1) lasst siclobén aufgefliihrte Hypothese spezifizieren.

Hypothese 2at ehrkréfte, bei denen Schiler/-innen eine bessergtingsentwicklung im
Verlauf der dritten und vierten Klasse zeigen, tzesi ein grof3eres Sachwissen, ein grol3e-
res unterrichtsmethodisches, klassenfihrungsbeesgerd diagnostisches Wissen.

Weinert et al. (1992) postulieren die Unabhangigkler einzelnen Wissensbereiche. Es
wird zu Uberprifen sein, ob diese Hypothese im Rahdes Rechtschreibunterrichts bestatigt
werden kann.

Hypothese 31 ehrkrafte, die ein breiteres bereichsspezifisdMessen besitzen, zeichnen
sich durch eine hohere Qualitat ihres Rechtschnédstichtes aus.

Dem Modell der Unterrichtsexpertise liegt eine langitsannahme zwischen Wissensbasis
und Unterrichtskompetenz zu Grunde (siehe 2.3)s epliziert, dass einzelne Wissenssub-
komponenten unterschiedliche Unterrichtsmerkmalgingen bzw. dass einzelne Unterrichts-
merkmale spezifische Wissensgrundlagen haben. élistbllt sich die Frage: Kann diese Wis-
sens-Kompetenzkorrespondenz nachgewiesen werdensihd die Zusammenhange von Wis-
sens- und Kompetenzvariablen zwischen korresposilen Bereichen grél3er als zwischen
nicht korrespondierenden Bereichen?
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5 Methode

5.1 Uberblick tiber die Untersuchung

Zur Beantwortung und Uberpriifung der oben aufgééithFragestellungen und Hypothesen
wurde eine eineinhalbjahrige Grundschulstudie ittegdr und vierten Klassen durchgeftihrt, an
der sich elf Lehrpersonen bzw. zehn Klassen begteiii Fur die Datengewinnung wurden Hos-
pitationen und Interviews durchgefuhrt sowie Frdggn vorgegeben. Dariiber hinaus konnte
auf Daten des Projekts EVES (s. u.) zuriickgegriffemden. Im Folgenden soll ein Uberblick

Uber die vorliegenden Studie (siehe Abbildung 2jelpen werden.

4 N\

CFT, WRT 2+ SELLMO, DRT 3, PSB, SELLMO, DRT 4

EVES-Projekt: EVES-Projekt: EVES-Projekt:
Elternfragebogen

Fragebdgen ‘ ‘ Interviews

Je 10 Hospitationen in 10 Klassen

\J ¢ hJ

EINSCHULUNGSJAHRGANG 2002

Klasse 2

Klasse 3 Klasse 4

August 2004 August 2005 August 2006

Abbildung 2: Design der Studie

Die Stadt Heidelberg fuhrte zur Pravention und Minchg von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten ab Januar 2002 Forderungsprogramnk@ndergarten durch. Die Evaluation
dieser MaRnahmen erfolgte durch das Projekt EY&S der PH Heidelberg (Roos & Scholer,
2002). Im Rahmen dieses Projekts wurden sowohjefiérderten Kinder (Einschulungsjahrgang
2002) als auch eine Kontrollgruppe (Einschulungsjahg 2001) wahrend der gesamten Grund-
schulzeit wissenschaftlich begleitet. Dies beirdtaltunter anderem, dass an 16 Heidelberger
Grundschulen am Ende jedes Schuljahres die sgiraftelichen Leistungen der Schiler/-innen
durch standardisierte Tests erhoben wurden.

Die Erhebung der Rechtschreibleistungen erfolgteEagte der ersten beiden Grundschul-
jahre durch deWeingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Teseféte und zweite Klassen
(WRT 1+/2+;siehe 5.3.1.1) und Ende des dritten und vierteulgdires anhand dé&iagnosti-
schen Rechtschreibtests fir die dritten bzw. viekKiassen(DRT 3/4 siehe 5.3.1.2). Daruber
hinaus wurden mit weiteren standardisierten Gruggss Mediationsprozess-Variablen erho-
ben. Zum einen wurde die kognitive Leistungsfahigken Ende der zweiten Klasse durch den
Grundintelligenztest Skala 1 (CFT Cattell, Weil3 & Osterland, 1997) und am Endewderten

20 EVES: Evaluation eines Vorschultrainings zur Rrition von Schriftspracherwerbsproblemen sowie atgrl

und Entwicklung des Schriftspracherwerbs in derm@schule
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Klasse durch daBriufsystem fur Schul- und Bildungsberatung furteidns sechste Klasse (PSB-
R 4-6; siehe 5.3.1.3) bestimmt. Zum anderen wurden diesiohgellen Verarbeitungsprozesse
der Schuler/-innen mit Hilfe deBkalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmatinat
(SELLMO-Ssiehe 5.3.1.4) am Ende der dritten und viertend@dasrhoben. Ferner wurden mit
Hilfe eines Elternfragebogens, der am Ende deemrshd dritten Klasse verteilt wurde, auch
Daten Uber die soziale Herkunft der Kinder gewon(séghe 5.3.1.5).

Fur die Erfassung der Unterrichtsexpertise wurdespitationen genutzt, Fragebdgen ein-
gesetzt und strukturierte Interviews durchgefuluafgrund der unerwartet langen Dauer der
Teilnehmer/-innen-Akquisition (siehe 5.2), konnie &rhebung erst in der zweiten Halfte des
dritten Schuljahres beginnen. Der Erhebungszeitraenkirzte sich dadurch auf eineinhalb
Schuljahre von Mérz 2005 bis August 2006.

Insgesamt wurden von der Verfasserin wahrend digeésaums in jeder der zehn teil-
nehmenden Klassen zehn Hospitationen durchgefithidei sich diese gleichmalig auf die drit-
te und vierte Klasse verteilten, d. h. in jedemuelhr fanden funf Hospitationen statt. Die Un-
terrichtsbesuche erfolgten auf Einladung der Letsqgueen, wobei Ublicher Weise am Hospitati-
onstag der nachste Besuchstermin vereinbart wikdnrend der Unterrichtsstunden sal3 die
Verfasserin hinter den Schulerinnen und Schileongass sie das Unterrichtsgeschehen ohne
Schwierigkeiten verfolgen konnte. In Stillarbeitsder Ubungsphasen war es der Verfasserin
gestattet, im Klassenzimmer umherzugehen, um dasit&n der Schuler/-innen und das Verhal-
ten der Lehrperson in Einzelgesprachen besser bet@azu kénnen. Die Auswertung der Un-
terrichtsstunden erfolgte durch die Verfasserinhnam selben Tag, meist unmittelbar nach der
Hospitation. Fur die Auswertung der gesehenen Stunsurde ein Rating-Bogen eingesetzt
(siehe 5.3.2.1), mit dessen 37 Beobachtungsdimessidie unterrichtlichen Prozesse beurteilt
wurden. Dartber hinaus kam ein Skalierungsbogen Eunsatz (siehe 5.3.2.2), um das von der
Lehrkraft eingesetzte und ausgegebene Materialategkrisieren. Des Weiteren bekamen die
Lehrpersonen insgesamt vier Mal (nach dem dritiiénften, siebten und neunten Besuch) die
Gelegenheit, ihren eigenen Unterricht zu beurteildierfiir wurde ihnen nach einer kurzen Er-
lauterung derselbe Rating-Bogen (mit einem adrdassieind frankierten Rickumschlag) ausge-
teilt, der auch zur Fremdbeurteilung eingesetztdeubDieser sollte direkt nach der Stunde oder
am Ende des Unterrichtstages ausgefullt und aWelifasserin zurtickgeschickt werden. Dieses
Vorgehen verlief Uberwiegend reibungslos. Ein gagiMal weigerte sich eine Lehrperson den
Bogen auszuftillen, da sie mit ihrer eigenen Untbtsstunde nicht zufrieden war. Sie bewertete
daraufhin eine andere Rechtschreibstunde, beiidéretfasserin anwesend war.

Nach der zweiten Hospitation wurde jeder Lehrkeaft Fragebogen (siehe 5.3.2.3) eben-
falls mit adressiertem und frankiertem Rickumscladaggehandigt. Dieser erfasst neben perso-
nenbezogenen Daten ebenso Informationen Uber digfafriedenheit, die Bereitschaft zur
Weiterbildung sowie Einstellungen und Ansichten Hehrkrafte in Bezug auf bestimmte As-
pekte des Rechtschreibunterrichts. Ferner wurdagefr zur Gestaltung des Rechtschreibunter-
richts gestellt. Die Lehrpersonen schickten dergélbagen bis spatestens Ende des Schuljahres
ausgefullt an die Verfasserin zurtick. Eine Ausnabittete die Lehrerin, die ihre Klasse erst im
vierten Schuljahr Gbernommen hatte. Sie erhielt Bi@gebogen zu Beginn des letzten Grund-
schuljahres.

Die Interviewtermine vereinbarte die Verfasserindap zweiten Halfte des vierten Schul-
jahres. (Eine Ausnahme bildete das Interview, ddsGaund des Lehrer/-innenwechsels gegen
Ende des dritten Schuljahres stattfand.) Die stinigatten Interviews, mit denen das bereichsspe-
zifische Wissen der Lehrpersonen erfasst wurdejdiarausnahmslos in der Schule nach dem
Unterricht statt, so dass es zu keiner Unterbreglkam und keine der Lehrpersonen unter Zeit-
druck geriet. Bevor mit dem Interview begonnen veurerlauterte die Verfasserin vorab dessen
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Ablauf und Ziele. Das Interview bestand aus zweiehe Zuerst legte die Verfasserin jeder
Lehrperson nacheinander funf Arbeitsblatter (sigl3e2.4) mit verschiedenen Rechtschreibpha-
nomenen vor, die diese mundlich bewerten solltethahd dieses Verfahrens wurde sowohl das
Sachwissen als auch das unterrichtsmethodischeeWe$asst. Im zweiten Teil des Interviews
wurden den Lehrkraften insgesamt acht hypothetisifterrichtssituationen (siehe 5.3.2.5) mit
unterschiedlich didaktischem Problemgehalt vorgegeldie ersten vier Unterrichtssituationen
beinhalteten fachdidaktische Problemstellungen, daren Hilfe das diagnostische Wissen er-
fasst werden sollte, wahrend die anderen vier &aio@n zur Erhebung des klassenfuhrungsbe-
zogenen Wissens dienten und entsprechende Vorkasenmm Unterricht schilderten. Den
Lehrpersonen wurden die Unterrichtssituationen esgix mindlich und schriftlich dargeboten.
Aufgabe der Lehrpersonen war es, sich in die Sdaoabineinzuversetzen, sie zu analysieren,
Handlungsoptionen zu finden und diese dann zu Ipegri Die Interviews nahmen je nach
Lehrkraft zwischen 50 und 80 min. Zeit in Anspruch.

5.2 Stichprobe

Da Daten des Projekts EVES einbezogen werden isoliterde die Stichprobe der vorliegenden
Studie aus den Lehrkraften gewonnen, die am Pr&eisS beteiligt waren. Da orthographische
Gesetzmaligkeiten verstarkt nach Abschluss desngatmterrichts thematisiert werden, sollte
die vorliegende Studie den Rechtschreibunterrientdiitten und vierten Klassen umfassen. Zu
Beginn der Vorbereitung der Studie (Oktober 20Gnh&n somit 41 Lehrkrafte aus dem Projekt
EVES in Frage, die den Einschulungsjahrgang 20@irdritten und vierten Klasse unterrichte-
ten. Daraufhin wurden die Rektoren/-innen und Lekiremen der entsprechenden Schulen ange-
schrieben (siehe Anhang A), nach einer Woche afgemund, sofern Interesse seitens der Lehr-
krafte bestand, personliche Treffen vereinbart. &z 2005 konnten zehn Lehrpersonen bzw.
zehn Klassen aus funf verschiedenen Schulen fUbtidie gewonnen werden. Die restlichen 31
Lehrkréafte wollten aus zeitlichen und organisatdren Griinden nicht teilnehmen oder weiger-
ten sich, ihren Unterricht beobachten zu lassen.iD&iner Klasse ein zusatzlicher Leh-
rer/-innenwechsel nach dem dritten Schuljahr etéglgimfasst die endgultige Stichprobe elf
Lehrkrafte und 10 Klassen. Obwohl die elfte Lehramachtraglich fir das Projekt gewonnen
werden konnte und die Erhebung in der vierten Kassiterlief, lassen sich die Daten der be-
troffenen Lehrpersonen nur bedingt verwenden. Eingsschnittliche Auswertung der Klassen-
daten ist nicht mehr moglich, so dass sich in dids@len die Stichprobe auf neun Lehrkréfte
bzw. neun Klassen reduziert. Die neun Klassen wevda insgesamt 174 Kindern besucht, wo-
bei fir 104 Schilerinnen und Schiler Daten aus B¥EBS-Projekt vorliegen.

Die Stichprobe setzt sich aus 10 Lehrerinnen undneilLehrer zusammen, wobei zwei
Lehrer/-innen — trotz des in Baden-Wirttemberg difdn Lehrer/-innenwechsels nach dem
zweiten Schuljahr — ihre Klassen auch im dritted wierten Grundschuljahr weiter fuhrten.
Acht Lehrkrafte haben ihre dritten Klassen zu Bagies Schuljahrs 2004/2005 neu Ubernom-
men. Die insgesamt elf Lehrkrafte, die sich an Sterdie beteiligt haben, lassen sich aufgrund
des Alters und der Berufserfahrung in zwei Grupeeneilen (siehe Abbildung 3). Das durch-
schnittliche Alter der finf jungen Lehrkréafte begt29,4 Jahre, wobei keine Lehrperson alter als
35 Jahre ist. Die mittlere Berufserfahrung diesanppe liegt bei 1,4 Jahren. Diese Gruppe be-
steht folglich aus Junglehrern und Junglehrerinderen Berufserfahrung im Grundschulbereich
mit durchschnittlich 1,2 Jahren entsprechend gash@ille jungen Lehrkrafte hatten zum Zeit-
punkt der Untersuchung noch keine dritte bzw. ei&fiasse unterrichtet.

Die sechs Lehrkréfte, die alle das 50. Lebensjdierdchritten habenM =57 Jahre),
zeichnen sich durch eine entsprechend grofRere $efalhrung aus. In dieser Gruppe verfligen
alle Lehrpersonen Uber mehr als 20 Jahre Berufserig, wobei sie durchschnittlich seit 27,7
Jahren in ihrem Beruf tatig sind. Auch im Grunddbbteich verfigen sie mit durchschnittlich
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17,2 Jahren Uber eine hohe Berufserfahrung, wokei der alteren Lehrpersonen eine Ausnah-
me bilden, da sie erst seit zwei bzw. finf Jahretier Grundschule eingesetzt sind. Diese beiden
Lehrkrafte unterrichteten bisher nur einmal eingelKlasse, wahrend drei der alteren Lehrper-
sonen acht Mal und eine sieben Mal eine dritte $damterrichteten.
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Abbildung 3: Alter und Berufserfahrung der beteiligten Lehrkréften

Sieben der elf Lehrpersonen haben im Rahmen ihebsaimtsstudiums das Fach Deutsch
studiert. Alle bis auf zwei Lehrpersonen unterrtbh zum Zeitpunkt der Studie mit vollem De-
putat und eine Lehrperson ist zugleich RektorinQighule.

Bei einer langsschnittlichen Auswertung der Klasls¢éen werden die vierte und elfte
Lehrkraft (siehe Abbildung 3) aus der Strichproke@@mmen und deren Daten nicht in die Ana-
lyse mit einbezogen.

5.3 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden zuerst Verfahren beschriebienind Rahmen des Projekts EVES einge-
setzt wurden. Im Anschluss daran werden die Veefalalargestellt, die fur die vorliegende Stu-
die entworfen, ausgewahlt und eingesetzt wurden.

5.3.1 Erfassung der Rechtschreibleistungen, der Med iationsprozess- und Kon-
textdaten

5.3.1.1Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-T&HRT 24

Anhand eines fur diesen Test zusammengestellteht&dureib-Grundwortschatz tUberprift der
Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test¥irite und dritte KlassefWRT 2+; Bir-

kel, 1994) in Form von Luckentextdiktaten die Rechteibfahigkeit der Kinder. Um semanti-

sche Missverstandnisse zu vermeiden, sind die 4Zlareibenden Worter in kurze Satze einge-
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bunden. Die Auswertung erfolgte unter quantitativ@asichtspunkten. Als Normen liegen
T-Werte oder Prozentrange vor.

5.3.1.2Diagnostischer RechtschreibteBIRT 3/4

Der Diagnostische Rechtschreibtest fir die drittendsEn(DRT 3 Mdller, 2004)und derDia-
gnostischen Rechtschreibtest fur die vierten Kiag8RT 4 Grund, Haug & Naumann, 2004)
Uberprifen ebenso wie der WRT 2+ die Leistungen Kieder in Form von Luckentext-
Diktaten. Auch hier sind die 4DRT 3 bzw. 42 DTR 4 zu schreibenden Wérter in kurze Satze
eingebettet. Die Zusammenstellung des Testwortsebatrfolgte bei beiden Verfahren nach
Kriterien der Fehlertrachtigkeit der Worter und mater Haufigkeit ihres Gebrauchs. Die Aus-
wertung erfolgte unter quantitativen Gesichtspumkéds Normen liegen T-Werte oder Prozent-
range vor.

5.3.1.3Prifsystem fir Schul- und BildungsberatuR&B-R 4-b

Mit dem Prifsystem fur Schul- und BildungsberatyR$B-R 4-6;Horn, Lukesch, Kormann &
Mayrhofer, 2002) wird die kognitive Leistungsfahagkvon Kindern gemessen. Die theoretische
Grundlage bildet die multiple Faktorentheorie vdniistone (1938), welche davon ausgeht, dass
sich die Intelligenz aus sieben verschiedenen, imanéer relativ unabhangigen Faktoren (,Pri-
mary Mental Abilities®) zusammensetzt. DREB-R 4-gliedert sich in zehn Subtests mit unter-
schiedlichen Aufgabenstellungen (AllgemeinwisseahlZn- Buchstabe- Figurale Reihen, Wort-
flissigkeit, Gliederungsfahigkeit, Raumvorstellungemeinsamkeiten finden, Zahlenaddition
und —vergleich), bericksichtigt die Konzentrati@msfkeit der Schiler/-innen und erfasst auch
schulbezogene Wissensbereiche. Die kognitive Liegstidihigkeit der Kinder kann in T-Werten,
Prozentrangen oder 1Q-Werten angegeben werden.

5.3.1.4Skalen zur Erfassung der Lern- und LeistungsmotadSELLMO-S

Mit Hilfe der Skalen zur Erfassung der Lern- und LeistungsmainaiSELLMO-S Spinath,
Stiensmeler-Pelster, Schéne & Dickhauser, 2002yil@reDaten Uber die individuellen Verarbei-
tungsprozesse der Kinder erhoben. Die Schilerfrinmerden im Rahmen dieses Tests mit 31
Aussagen konfrontiert (z. B. ,In der Schule gehtresdarum, zu zeigen, dass ich bei einer Sa-
che gut bin“), deren Korrektheit sie jeweils dumddéis Ankreuzen auf einer flnfstufigen Skala
von ,stimmt gar nicht” bis ,stimmt genau® bestimmddie 31 Aussagen sind insgesamt auf die
vier Skalen ,Lernziele®, ,Annéhrungs-LeistungszielgVermeidungs-Leistungsziele* und ,Ar-
beitsvermeidung® aufgeteilt. (Obige Aussage wird 8Skala ,,Annahrungs-Leistungsziele® zuge-
ordnet.) Jede einzelne Aussage wird mit einem Wernt eins (,stimmt gar nicht) bis funf
(,Stimmt genau”“) gewichtet und pro Skala summi€iir jede Skala kdnnen T-Werte oder Pro-
zentrange angegeben werden.

5.3.1.5Elternfragebogen

Der Elternfragebogen erhebt neben Informationerfamilidren Situation der Kinder (sprachli-
cher Hintergrund, Einstellung der Eltern zur Schete.) auch Daten zur Beschreibung ihrer so-
zialen Herkunft. Anhand dieser Angaben tigernational Socio-Economic Index of Occupatio-
nal Status (ISElGanzeboom, De Graaf, Treiman & De Leeuw, 1992)elditet werden, der
ausschlief3lich Informationen zur Bildung und zumnmk®immen berlcksichtigt und somit als
Mald des soziobkonomischen Status der Eltern hezagga werden kann. DISEFWerte kon-
nen getrennt fur Matter und Vater ermittelt werdewpei der jeweils h6here Wert defiSEI
(h6chster ISEI-Wert der Familie) darstellt.
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5.3.2 Erfassung der Unterrichtsexpertise

5.3.2.1Rating-Bogen zur Fremd- und Selbstreflexion ded R&rrichts

Fur die Auswertung der unterrichtlichen ProzessedederRating-Bogen zur Fremdreflexion

des RS-Unterrichteingesetzt (siehe Anhang B). Auf der ersten Seiteé die Beschreibung des

behandelten Rechtschreibphanomens bzw. des Lesnaigifalligkeiten und Besonderheiten der
gesehenen Unterrichtsstunde oder das Tafelbilgdghatten.

Des Weiteren ermdglicht der Rating-Bogen eine Katisgerung von Rechtschreibibun-
gen in Bezug auf das Aufgreifen orthographischénzisien. Die Kategorisierung richtet sich
nach Eisenbergs systematischem Entwurf der deutsohtbographie (1995a) und unterscheidet
das phonematische, silbische, morphematische wardrgatische Prinzip (siehe 3.2.1). Mit Hilfe
einer funften, zusatzlichen Kategorie (optischeéazZir) werden Ubungsaufgaben oder Lernakti-
vitaten aufgegriffen, die im Gegensatz zu den stgtegischen Aufgabenstellungen, eine ganz-
heitliche Wortbildeinpragung verfolgen. Da unteisdiiche Aufgabenstellungen bzw. verschie-
dene Lernarrangements in den einzelnen Phasen mtesrichts die Rechtschreibprinzipien in
unterschiedlicher Intensitat aufgreifen, werdenianeensitatslevel unterschieden.

Intensitét |.Das entsprechende Prinzip wird in der jeweiligarfg@benstellung oder der
jeweiligen Phase nur kurz aufgegriffen oder bedpeac Die Aufgaben umfassen ausschlief3lich
Einzelworter, die Modellcharakter besitzen. Folgelkispielaufgaben/Lernaktivitaten, wurden
im Unterricht beobachtet und den jeweiligen Prireripmit der Intensitat | zugeordnet.

1. Phonematisches Prinziggiemeinsames (wiederholendes) Besprechen von lamgkekur-
zen Lauten anhand einer sehr begrenzten AnzahémpiBlwortern/neuen Lernwartern.

2. Silbisches PrinzipGemeinsames Silbenklatschen neuer Lernwoérter msd€nverbund.

3.  Morphematisches Prinzidie Lehrperson erklart in der Erarbeitungsphaseriinbe-
ziehung der Schiler/-innen an einem oder mehremwortern die Mdoglichkeit der
Wortverlangerung.

4.  Grammatisches PrinzipAnhand von Beispielwortern werden die Wortarterd uhre
Grol3- oder Kleinschreibung im Klassenverbund kuiederholt.

5. Optisches PrinzipDie Schiler/-innen heben rechtschreibspezifiscasoBderheiten von
einzelnen Lernwortern optisch hervor (einkreiserietstreichen, etc.).

Intensitét Il.Das entsprechende Prinzip wird in der jeweiligerigabenstellung und Phase
(z. B. Ubungsphase) bewusst und nachhaltig aufiiegrund angewandt. Die Schuler/-innen
setzen sich langere Zeit in Einzel- oder Partneiadnhand von komplexeren Aufgabenstellun-
gen damit auseinander. Folgende Beispielaufgaben bernaktivitaten, wurden im Unterricht
beobachtet und den jeweiligen Prinzipien mit déensitat Il zugeordnet.

1. Phonematisches PrinzifDie Schiiler/-innen bearbeiten Ubungsaufgaben,deeien sie
aufgrund der Vokalkirze oder -lange Uber eine rabtlende Konsonantenverdopplung
entscheiden solleft.

2 Nach Eisenberg (1995a) wiirde das Rechtschreilgpiéim der Konsonantenverdopplung (Silbengelenk) dem

silbischen Prinzip zugeordnet werden. Sofern ateler gesehenen Unterrichtstunde kein Verweis ieuSitben-
struktur erfolgte und das reine Horverstehen imdéogrund stand, wurde die Aufgabenstellung dem emati-
schen Prinzip zugeordnet.
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2. Silbisches PrinzipDie Schiler/-innen kennzeichnen in mehreren ®&twker kurzen Tex-
ten die Silben durch Silbenbodgen.

3. Morphematisches PrinziDie Schiler/-innen tGben anhand verschiedenerwamer die
unterschiedlichen Mdglichkeiten der Wortverlangey@rundform, Mehrzahl, Steigerun-
gen) und verstehen die Bedeutung der Strategiealhmi@n der Auslautverhartung.

4.  Grammatisches PrinzipDie Schiler/-innen sortieren Lernwdrter nach \&den, ent-
scheiden uber deren Grol3- oder Kleinschreibungeugéinzen fehlende Wortarten.

5. Optisches Prinzip Lernworter (Texte/Diktate) mussen in Einzelarbémehrmals)
(ab)geschrieben (Tafelabschrieb, Partner-, Lauditiktetc.) und orthographische Beson-
derheiten optisch hervorgehoben werden.

Jede Ubungsaufgabe, die von mindestens der Haft&chiiler/-innen einer Klasse fertig
gestellt wurde, wurde in die obige Kategorisieramigaufgenommen?

Neben dem Einsatz der orthographischen Prinzipiardevdes Weiteren die Dauer der
einzelnenUnterrichtsphasemit ihren jeweiligen Arbeits- und Sozialformend(fital, Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit) festgehalten. Dabed&ufolgende Unterrichtsphasen unterschie-
den:

EinstiegsphaseDer Einstieg beinhaltet eine (spielerische) Hinfiilg zum Thema der
Stunde. Er dient dem Motivations- und Konzentragaarfbau zu Beginn des Unterrichts.

Erarbeitungsphaseln der Erarbeitungsphase werden Rechtschreibphémermader Lern-
worter besprochen, d. h. Besonderheiten gekennasticiMerkhilfen oder Regeln erarbeitet,
Strategien oder Arbeitstechniken erlautert. Dest&ven wurde die Dauer der Korrekturphasen,
d. h. die Ergebnisbesprechung der Ubungsaufgabdfiassenverbund als Erarbeitungszeit an-
gerechnet. Die Erarbeitungsphase kennzeichnetstiinkere Lehrer/-innenzentrierung und eine
frontale Arbeitsform.

SicherungsphaseiNahrend der Sicherungsphase schreiben die Scinither (Einzelar-
beit) die erarbeiteten Regeln oder Merksatze it ab.

UbungsphaseDie Schiiler/-innen erhalten (umfassendere) Ubaufgaben und Arbeits-
materialien die sie selbstandig in Einzel-, Partoeer Gruppenarbeit bearbeiten.

AbschlussphaseAm Ende der Stunde wird das Gelernte nochmaldesgeh umgesetzt
oder zusammenfassend besprochen.

SonstigesUnter ,Sonstiges” wurde die Zeit summiert, diehtials effektive Lernzeit ge-
nutzt wurde. Hierunter fallt z. B. die Dauer fuedBesprechung auf3erunterrichtlicher Angele-
genheiten oder der Zeitraum fir die Beilegung verettichtsstorungen.

Der zweite Teil de®Rating-Bogens zur Fremdreflexion des RS-Unterribletsteht aus ei-
ner Itemskala, mit deren Hilfe nach der Hospitatitariablen der Unterrichtsqualitat kategori-
siert und bewertet wurden. Dabei erfolgte die Bslumg des Unterrichts nicht nur durch die

22 In einem Fall wurde die Verfasserin gezwungen,\da$ahren zu andern. Eine Lehrkraft zeichnete digh

durch aus, dass sie wahrend drei der zehn Hospitati ihren Schiiler/-innen unterschiedliche Ubunigsdaen
zuteilte. Die Ubungsaufgaben wurden dann fiir jé¢iad, das sich am Projekt EVES beteiligte, extréigro (siehe
Anhang C). Um eine Vergleichbarkeit mit anderenddri¢chtsstunden zu ermdglichen, wurden am EndeHdspi-
tation die bearbeiteten Aufgaben unter Berilicksjeing der Kategorie und ihrer Intensitat zusammedgezind
durch die Anzahl der entsprechenden Kinder geteilt.
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Verfasserin. Vier Mal bewerteten die Lehrpersonehaad dieser ItemlisteR@ting-Bogen zur
Selbstreflexion des RS-Unterriché&ehe Anhang Dihren eigenen Unterricht

Die Itemskala wurde von der Verfasserin nicht dedlostellt, sondern es wurde auf einen
hoch-inferenten Rating-Bogen zurlckgegriffen, deder SCHOLASTIK-Studie zum Einsatz
kam (Helmke & Weinert, 1997b). Allerdings wurde dRating-Bogen mit seinen ursprtinglich
27 Beurteilungsdimensionen verandert und fir didiegende Studie angepasst. Drei ltems
(,Akzeptanz/Privatbereich®, ,Akzeptanz/affektivereRich”, ,Thematisierung nicht fachlicher
Ziele®), die zur Beschreibung des sozialen Klimas ldlasse dienen und nach Ansicht der Ver-
fasserin nicht im Rahmen von Einzel-Hospitationdasst werden kdnnen, wurden aus dem Be-
obachtungsbogen entfernt. Das BeobachtungsmerkMatiapilitat von Unterrichtsformen®
wurde ebenfalls nicht in den Beobachtungsbogenesaafigpmen, da ein Wechsel der Unterrichts-
formen noch nichts Uber dessen Eignung oder Sitigkeit in Zusammenhang mit der Unter-
richtssituation aussagt. Zwei ltems (,Individuadiging", ,,Forderungsorientierung®) wurden fur
das bessere Verstandnis der Verfasserin in ,,qadingt Differenzierung” und ,qualitative Diffe-
renzierung“ umbenannt.

Des Weiteren wurden 14 neue Beobachtungsdimensionelen Rating-Bogen aufge-
nommen, so dass das gesamte Erhebungsinstrumerg7nliams umfasst. Funf dieser neuen
Beobachtungskategorien (,Rechtschreibproblem®, ykitves Vorgehen®, ,Material I, ,Mate-
rial II*, ,Material 111*) greifen fachspezifische bterrichtsmerkmale auf. Zwei weitere Items
(,Erklarung/Beispiele”, ,Angemessene Unterrichtssirigkeit*) beziehen sich auf allgemeine
Unterrichtsfaktoren, die allerdings den Aspekt Aagemessenheit der didaktischen Umsetzung
aufgreifen. Die restlichen sieben zusétzlichen Bebhungsdimensionen (,Motivation“, Schu-
ler/-innenbeitrage®, ,Vermittlungs- und Merkhilfen;Kontrolle und Wurdigung®, ,Eigenkon-
trolle, ,Redeanteil“, ,Anwendung und Umsetzungeifen Merkmale des Unterrichts auf, die
in der pagagogisch-didaktischen Literatur (vgl. dgdimann, 1994c, Mann, 2000, Stolla, 2000)
als wichtige Bestandteile ,guten* Unterrichts disktt werden und den bisherigen Rating-
Bogen sinnvoll ergénzen.

Im Gegensatz zur SCHOLASTIK-Studie (Helmke & Wetnd©97b), bei der die aufge-
fuhrten Beobachtungsdimensionen anhand einer fififeh Skala bewertet wurden, wird in der
vorliegenden Studie eine sechsstufige Skala vafit tiberhaupt nicht zu“ bis ,trifft vollkom-
men zu“ zu Grunde gelegt. Mit der geraden AnzahlSQlalenabstufung und dem Verzicht auf
eine neutrale Mitte sollte die verbreitete ,Tendenz Mitte* verhindert und die Lehrer/-innen
bei der Selbstbeurteilung ihres Unterrichts gezvenngerden, sich flr eine positive oder nega-
tive Aussage zu entscheiden (Bortz, 2005; Konr@802 Jede einzelne Beobachtungsdimension
wird mit einem Wert von null (,trifft Gberhaupt it zu®) bis funf (,trifft vollkommen zu*) ge-
wichtet, wobei die verschiedenen Einzelbeurteilimge umfassenderen Indikatoren des Unter-
richts zusammengefuhrt wurden. Da mehrere Beuntggkriterien hinzugeflgt wurden, erfolgte
die Auswahl der Items, die bestimmte Indikatorelddm, nicht nach Vorgabe der SCHOLAS-
TIK-Studie (Helmke & Weinert, 1997b). Die folgendsachs Unterrichtsvariablen wurden aus
den Beobachtungsdimensionen zusammengesetzt:

Klassenfuihrung. 1) Regel- und Ritualverwendung (Existenz eines eRggtemy
2) Klassenmanagement und Kontrolle (effektiver Ungga mit  Stérungen);
3) Stillarbeit/Kontinuitatsaspekte (Sicherstellwgs stérungsfreien Ablaufs von Stillarbeitspha-
sen); 4) Zeitnutzung (Minimierung des ZeitaufwanflesauRerschulische Angelegenheiten);

Klarheit des Unterrichts.1) Klarheit/Pragnanz (kurze, verstandliche Ausksweise);
2) Phasen/Struktur (klar erkennbare Struktur deetsichtsstunde); 3) Erklarungen/Beispiele (in
ihrer Anzahl angebracht/sinnvoll.); 4) Previews ufwsammenfassungen (Uberblick tiber den
Stundenverlauf; Formulierung von Merksatzen); Sjvdenebungen (Betonung der Wichtigkeit
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bestimmter Stoffaspekte); 6) Rechtschreibproblem @&lfgabenstruktur ist der Sachstruktur
angemessen); 7) Akzentuierung lernbezogener Sieatagnd Arbeitstechniken (Vermittlung
von Strategien); 8) Material | (richtig, fehlervesidend); 9) Material 1l (unterstitzt das strategi-
sche Lernen); 10) Material Il (Ubersichtlich undtwierend).

Adaptivitdt des Unterrichtsl) Angemessene U.-Schwierigkeit (keine Unterfandg;
2) Unangemessene U.-Schwierigkeit (Orientierungaspruchsvollen Zielen); 3) Quantitative
Differenzierung (zeitliche Differenzierung); 4) Quative Differenzierung/Individualisierung
(inhaltliche Differenzierung); 5) Vermittlungs- underkhilfen (Beachtung unterschiedlicher
Lerntypen); 6) Anwendung und Umsetzung (Schiulenremwenden das Neu-Erarbeitete prob-
lemlos an); 7) Stillarbeit/Férderungsorientierupgrpar auf Leistungsschwéchere ausgerichtete
Lehrerin).

Lernkontrolle. 1) Stillarbeit/Lehrer/-innenaktivitat | (aktivesehrverhalten wahrend der
Stillarbeit); 2) Kontrolle und Wiurdigung (Kontrollder Aufgaben durch die/den Lehrer/-in);
3) Stillarbeit/Gleichmafiigkeit der Verteilung indiueller Kontakte; 4) Eigenkontrolle (der
Schuler/-innen ist moglich).

Lehrer/-innendominanzl) Lehrer/-innenzentriertheit (Lehrer/-in bestimi@tundenver-
lauf); 2) Induktives Vorgehen (Schiler/-innen emtdn Regel/Merksatz); 3) Redeanteil (Rede-
anteil des Lehrers/der Lehrerin ist gering)

Arbeitsklima.1) Klima (leistungszentriertes Unterrichtsklim&);, Motivation (die Lehr-
kraft motiviert die Klasse); 3) Schiler/-innen-Eggenent (interessierte Mitarbeit der Schi-
ler/-innen); 4) Reaktion auf Misserfolge (keine &@setzungen und BloRRstellungen); 5) Schu-
ler/-innenbeitréage (Lehrer/-in nimmt Schiler/-inberrage auf); 6) Beziehungsaspekt (die Lehr-
kraft zeigt Warme und Humor).

Uber die insgesamt zehn Auswertungszeitpunkte gtorgerson lassen sich fiir jede Un-
terrichtsvariable Mittelwerte und Standardabweidaemberechnen. Je hoher die einzelnen Mit-
telwerte ausfallen, desto starker ist die Ausprggder genannten UnterrichtsvariabfferFiir
den Vergleich zwischen Fremd- und Selbsteinschgtdes Unterrichts werden die Mittelwerte
der Variablen Uber die vier Unterrichtsstunden Igiethj die die Lehrpersonen selbst beurteilt ha-
ben. Die Differenz der Mittelwerte (Fremdeinschaigu Selbsteinschatzung) zeigt den Grad der
unterschiedlichen Beurteilung des Unterrichts imliick auf die oben genannten Variablen.

5.3.2.2Skalierungsbogen zur Beurteilung ausgegebener ber

Zur Bewertung der im Unterricht eingesetzten Malexn wurde von der Verfasserin eéskalie-
rungsbogen zur Beurteilung der ausgegebenen Réxbibmaterialienentworfen (siehe An-
hang: E). Die im Unterricht eingesetzten Material{eauptsachlich Sprachbuchseiten und Ar-
beitsblatter) wurden fur die Verfasserin kopied,dass sie diese nach der Hospitation zur Aus-
wertung vorliegen hatte. Die Beurteilung des Maisrerfolgte allerdings nicht allein aufgrund
der kopierten Vorlage, sondern vielmehr unter Blesiohtigung der Art und Weise ihres Einsat-
zes im Unterricht. So konnten Lehrkrafte durchauffeEenzierungsmalinahmen (z. B. Worter-
bucheinsatz) ergreifen oder Mdglichkeiten zur Ekgantrolle anbieten, auch wenn dies ur-
sprunglich nicht in der Vorlage explizit vorgesajga bzw. vorgesehen war. Ebenso wurde nicht
jede Ubungsaufgabe nach Vorgabe des Arbeitsmatanimgesetzt. Ubungsaufgaben, die ur-
sprunglich das Erkennen von Wortfamilien und Wauddainen zum Ziel hatten, allerdings zu
reinen Abschreibaufgaben umfunktioniert wurden, dear auch entsprechend kategorisiert. Im

23 Die beiden Items ,Unangemessene Unterrichtscligkeit* und ,Redeanteil” sind ihren zugeordneten-Un

terrichtsvariablen inhaltlich entgegengerichtee®ivurde bei der Auswertung entsprechend bertidigich
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Falle von DifferenzierungsmalRnahmen, d. h. indigldun Aufgabenstellungen und/oder unter-
schiedlichem Materialeinsatz wurde eine Gesamtkhatzang der Medien vorgenommen.

Die Kategorisierung des Materials erfolgte anhaddkantrastiver Einzelkriterien (z. B.
konfus — Ubersichtlich), die im Zusammenhang mitsdenvollen Auswahl und dem sachgema-
Ben Einsatz von Arbeitsmaterialien diskutiert wurd@siehe 3.2.2.3). Die bipolare Skala
(-3-2-10+1 +2 +3) des Skalierungsbogens hat\tateil, dass sich die Begriffe an den End-
punkten der Skala einander wechselseitig definiefedes einzelne Beurteilungskriterium wird
mit einem Wert von -3 (,trifft vollkommen zu*) big3 (,trifft vollkommen zu“) gewichtet. Uber
die Gesamtanzahl der im Laufe der zehn Hospitati@iegesetzten Medien lassen sich fur jedes
Kriterium Mittelwerte und Standardabweichungen beren.

5.3.2.3Lehrer/-innen-Fragebogen

Der eingesetzte Lehrer/-innen-Fragebogen (sieheadgrthF) lasst sich in vier Abschnitte glie-
dern. Im ersten und kirzesten Teil werden persamgene Daten, d. h. das Alter der Lehrper-
sonen und deren Berufserfahrung erhoben. Der zWeitedes Fragebogens erhebt anhand von
insgesamt 20 Aussagen (z. B. ,Ich bin mit meinenhdhezufrieden.”) die Arbeitszufriedenheit
und durch funf weitere Aussagen (z. B. ,Manchmaild@eich, es ist verschwendete Zeit, mein
Bestes als Lehrerin zu geben.”) das Selbstwirksasgefthl der Lehrpersonen. Durch das An-
kreuzen auf einer vierstufigen Skala von ,Ich stiennicht zu“ bis ,Ich stimme voll und ganz
zu“ dricken die Lehrkrafte ihre jeweilige Zustimngufiir eine Aussage aus. Jede Aussage wird
dabei mit einem Wert von eins bis vier gewichtetpei die ltems so gepolt wurden, dass héhere
Werte einheitlich ein gro3eres Ausmald an Arbeitszdénheit bzw. Selbstwirksamkeit darstel-
len.

Der dritte Teil des Fragbogens erhebt die Reflesdaimd Fortbildungsbereitschaft der
Lehrpersonen. Die Lehrpersonen kreuzen auf eirestufigen Skala (nie, selten, haufig, regel-
mafig) an, wie haufig sie 12 vorgegebene Aktivitdte B. ,Ich habe an Fortbildungen fur das
Fach Deutsch teilgenommen.”) in den letzten zwérela umgesetzt haben. Die in Abschnitt
zwei und drei vorgegebenen Aussagen sind nichtdesnVerfasserin erstellt worden, sondern
lehnen sich inhaltlich an einen Schul- und Lehmenen-Fragebogen des U. S. Department of
Education (2004) an.

Im vierten Teil des Fragebogens werden die Lehi&rafich personlichen Einstellungen
und zu der Gestaltung ihres Rechtschreibunterrighfisagt. Anhand einer jeweils vorgegebenen
Auswahl wird die Haufigkeit von eingesetzten Medignn DifferenzierungsmalRnahmen, des
Aufgreifens bestimmter Rechtschreibph&nomene, vdreis- und Korrekturformen, von Lern-
zielkontrollen und von speziellen Verbesserungsaeoben. Die Lehrkrafte kreuzen Zutref-
fendes jeweils auf einer vierstufigen Ordinalskaha (Eine Ausnahme bildet die Erhebung der
Lernzielkontrollen. Hier wird nach der HaufigkeierdVerwendung pro Woche, Monat oder
Halbjahr gefragt.) Weitere Fragen betreffen die elrlmit dem Lernwortschatz, die Auswahl
bestimmter Ubungsformen, die MalRnahmen zur Verbesgeder Fehlersensibilitat der Schu-
ler/-innen und das Lernziel, das am Ende der wnektasse erreicht werden soll. Zusatzlich
wurden die Lehrpersonen gegen Ende des Fragebagbasd von 12 vorgegebenen Aussagen
(vierstufige Ordinalskala von ,Ich stimme nicht Zoi§s ,Ich stimme voll und ganz zu®) nach ih-
ren Meinungen und Einstellungen zu allgemeinen Rigpedes Rechtschreibunterrichts (z. B.
.Der Rechtschreibunterricht ist mir sehr wichtigggfragt.
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5.3.2.4Beurteilung von Arbeitsblattern durch die Lehrkeaft

In Bezug auf den Rechtschreibunterricht kommt debeAsmaterialien flr ein zielgerichtetes
und effektives Arbeiten eine besondere Bedeutundoruen sinnvoller und sachgeméaRer Ein-
satz erfordert Kenntnisse Uber bedeutsame Auswsdilkn (siehe 3.2.2.3), die wiederum das
Sachwissen und das unterrichtmethodische Wissebetiepersonen widerspiegeln.

Aus diesem Grund wahlte die Verfasserin finf Arddditter aus (siehe Anhang G), die sie
den Lehrkraften nacheinander zur Beurteilung voelegiel war es, die Kriterien zu bestimmen,
nach denen die Lehrpersonen ihre Arbeitsmateriadiggsuchen und zu Uberprifen, inwieweit
fragwirdige Ubungsaufgaben und schlechte Arbeitisislals solche erkannt werden. Die Aus-
wahl und Zusammenstellung der vorgelegten Arbeittdl erfolgte unter verschiedenen Ge-
sichtspunkten. Zum einen greifen die Arbeitsblatiaterschiedliche Rechtschreibphanomene
auf, zum anderen gewahrleisten die verschiedenamg#formate, die Diskussion von unter-
schiedlichen Beurteilungskriterien (Erhebung deemichtsmethodischen Wissens). Des Weite-
ren lasst sich jedes Arbeitsblatt in mehreren Ramkritisieren, wobei die Lehrkrafte aufgrund
ihres Sachwissens, fragwirdige und problematisatheifsblatter bzw. Ubungsaufgaben erken-
nen und kritisieren mussten. Diese enthalten erawiadsches Wortmaterial oder greifen fir das
jeweilige Rechtschreibphdnomen eine unpassendeddi&tlauf. Ferner missachten einige Ar-
beitsblatter lerntheoretische Grundsatze oder daslen Ubungsaufgaben angestrebte Lernziel
bleibt unklar. Im Folgenden werden die probleméigscund fragwurdigen Aspekte fur die ein-
zelnen Arbeitsblatter erlautert. In Klammern wiesvgils auf das entsprechende Beurteilungskri-
terium (BK) verwiesen, das dem Kiritikpunkt zugeatlist und dessen Nummerierung sich nach
der im Anschluss folgenden Kategorisierung richtet.

1. Arbeitsblatt: X-Laute

Mit dem Arbeitsblatt ,X-Laute" (basierend auf: Stedkreis, 1994) sollen unterschiedliche Wor-
ter gelernt und gelibt werden, die einen vermelmlhcx-Laut beinhalten. Gemal des Arbeits-
blattes fallen hierunter Wérter, die sowohl mit <xmit <gs> als auch mit <chs> geschrieben
werden. Betrachtet man allerdings die Auswahl delemenden Worter, so finden sich dort e-
benfalls Beispiele, die keinen x-Laut beinhaltenBzLieblingsfarbe, lamgsam) oder bei denen
sprachliche Varianten (z. B. nachster) auftretemnled (siehe BK 2b).

Unabhangig von der Auswahl falscher Beispielwdrigrdie zeitgleiche Behandlung von
ahnlichen Inhalten auf3erst fragwirdig und versg#fen lerntheoretische Grundsatze. Da den
Schulerinnen und Schilern keine Strategien oddesidllungen fiir deren Unterscheidung an
die Hand gegeben werden kdénnen, wird ihnen geméRateschburgschen Hemmung das Erler-
nen und Behalten der Worter erschwert. Somit salits zeitgleiche oder zeitnahe Uben von
Wortern mit x-Lauten vermieden und das Arbeitsbiattht im Unterricht eingesetzt werden
(siehe BK 5).

2.  Arbeitsblatt: Gleichklingende Konsonanten

Das Arbeitsblatt ,Gleichklingende Konsonanten“ (pasnd auf: Studienkreis, 1994) befasst
sich mit dem Rechtschreibphanomen der kombinatwiscVerhartung (phonologische Allo-
morphie) am Beispiel der ng/nk-Unterscheidung @iringen; trinkt/trinken). Dieses gerade
fur Grundschiler/-innen relevante Rechtschreibmmbivird im ersten Teil des Arbeitsblattes
mit zehn Verben aufgegriffen, die zuerst in einersBnal- und im Anschluss in ihrer Grundform
aufzuschreiben sind. In der Grundform wird der Wstlder Stimmhatftigkeit des ng-Lautesg]j[
am Silbenende wieder aufgehoben. Durch die Stetdgi Wortverlangerung erhalten die Schi-

ler/-innen somit eine Entscheidungsgrundlage, vaal® einzelnen Worter zu schreiben haben.
Da die Worter aber zuvor als Puzzle zusammengesetzden konnen und die Kinder somit vor-
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ab, die richtige Schreibweise erhalten, ist fragigirob die Strategieanwendung hier im Vor-
dergrund steht (siehe BK 4e).

Der zweite Teil des Arbeitsblattes wird fiir einarsi und nutzlose Ubungsaufgabe ver-
wandt, da die insgesamt elf aufgeflihrten ng/nk-¥fokein orthographisches Problem, d. h.
nicht das Phanomen der kombinatorischen Verharawrgreifen. Insofern besteht auch keine
Notwendigkeit zur Wortverlangerung, wie dies in dereiten Aufgabe verlangt wird. Das Lern-
ziel dieser Aufgabe bleibt unklar (siehe BK 4f).

3. Arbeitsblatt: Worter mit ie

Das Arbeitsblatt ,Wérter mit ie” (basierend auf Bohnn, 2002) behandelt das genannte Recht-
schreibph&nomen anhand von Schuttelwortern. Di@l8ghnnen werden angehalten, die Buch-
staben in der richtigen Reihenfolge zu sinnvolledarién zu verbinden und diese in der zweiten
Aufgabe nach Wortarten zu sortieren. Grundséatzfjitty dass gerade schwache Rechtschrei-
ber/-innen durch dieses Ubungsformat in der Wortsbhng verunsichert werden und aus die-
sem Grund Schuttel- oder Purzelwdrter nur in selteRallen bzw. nur mit Wértern eingesetzt
werden sollten, die zuvor schon gelbt und eingépségden. Bei neu zu lernenden Wortern,
insbesondere wenn es sich dabei um langes undexopea Wortmaterial handelt, sollte auf de-
ren Einsatz verzichtet werden (siehe BK 5).

Dies gilt ebenso flir das vorliegende Arbeitsbhatibei hier zusatzlich die Tatsache kriti-
siert werden muss, dass durch die SchittelwdreeBdchstabenverbindung ,ie* aufgeldst wird,
die ja eigentlich Lerngegenstand sein sollte. paltsing des Mehrgraphems im Rahmen dieses
Ubungsformats sollte ausschlaggebend dafiir sess dieses Arbeitsblatt im Unterricht nicht
eingesetzt wird (siehe BK 2b).

Ebenfalls muss die Sinnhaftigkeit der zweiten Abkgaes Arbeitsblattes in Frage gestellt
werden, da unklar bleibt, welchen Zweck die aneffd@nde grammatische Zuordnung der Lern-
worter erflllt. Auch die dritte Aufgabe (Worter ader Wortfamilie suchen) gestaltet sich prob-
lematisch, da vier der zusammengesetzten Worteg€bi, fliel3en, ziehen, kriechen) starke Ver-
ben bilden, deren Stammvokal sich im Prateritum @en Grundform unterscheidet (siehe BK

4f).,

4.  Arbeitsblatt: Dehnungs-h

Das Arbeitsblatt ,Dehnungs-h* ist von der Verfagseselbst zusammengestellt worden, wobei

die einzelnen Ubungsaufgaben im Rahmen friiherepikiti®nen gesammelt wurden. Die erste

Aufgabe besteht aus einem Gitterratsel, aus derschéler/-innen zwanzig von den insgesamt
35 (1) enthaltenen Wértern heraussuchen missenadd¢et man das Wortmaterial genauer, so
lassen sich allerdings auch Worter finden, die k@@hnungs-h, sondern vielmehr ein silbenini-

tiales h enthalten (z. B. FIéhe, Truhe, Schuhe,&ii@iahung). Dies stellt jedoch ein anderes

schriftsprachliches Phdnomen dar, das entspreahact andere methodische Vorgehensweisen
vermittelt werden sollte (siehe BK 2b).

Neben dem flur die Schuler/-innen nicht handhabbaaasufernden Wortmaterial (siehe
BK 2a), enthélt das Gitterratsel Lernworter, diehhizum aktiven Wortschatz der Kinder gezahlt
werden kénnen und somit inhaltlich geklart werddissten (z. B. Fuhre, Stihne). Da die Schu-
ler/-innen allerdings die gefundenen Worter nuihinHeft schreiben und keine weitere Bearbei-
tung und Ubung folgt, bleibt die Frage nach dermka dieser Aufgabe offen (siehe BK 4f).

Die zweite Aufgabe beschrankt sich auf das Sornierch Stammvokalen von zum Tell
wieder neuem Wortmaterial. Im Vordergrund stehteilalie optische Hervorhebung der Signal-
gruppen (ah, eh, oh, etc.) bzw. die ganzheitlichetiddeinpragung. In Anbetracht dessen, dass
das Dehnungs-h nur vor bestimmten Konsonanten,(h,m steht bzw. nur bestimmte Konso-
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nanten dem Dehnungs-h folgen, ist die auf dem Agbkitt vorgegebene Ordnung eindeutig die
falsche methodische Vorgehensweise. Anhand demgésa Regel wirde man den Schilerin-
nen und Schilern eine Moglichkeit zur Einschrankumgl Systematisierung der Dehnungs-
schreibung bieten kdnnen, die in diesem Falle aABkt bleibt (siehe BK 4e).

5. Arbeitsblatt: Worter mit s/ss und R

Auf dem Arbeitsblatt ,Worter mit s/ss und R* (Daewere Schlaufuchs Ubungsbuch, 2003)
werden die Schuler/-innen dazu aufgefordert, 20kkdworter mit den Buchstaben ,s*, ,ss”
oder ,3“ zu fullen und diese anschlieRend nachriSchreibweise zu sortieren. Hilfestellung soll
dabei die folgende Regel bieten: ,Nach einem kuwgpgochenen Selbstlaut oder Umlaut steht
immer ss. Nach einem lang gesprochenen Selbsttirt dmlaut oder einem Doppellaut steht
ein s oder 3.“ Diese Regel ist in zweierlei Hinsigloblematisch. Zum einen besteht keine Not-
wendigkeit Selbstlaute von Umlauten zu unterschreidémlaute bilden eine Untermenge der
Vokale). Die Schuler/-innen erhalten hierdurch uiménformationen, die sie allenfalls verwir-
ren anstatt ihnen zu helfen. Zum anderen lasstagibland der vorgegebenen Regel nur ,ss” von
.3 unterscheiden, eine zuséatzliche Anleitung zuffddenzierung des stimmhaften ,s“ vom
stimmlosen ,3* erhalten die Schiler/-innen nichie Regel bleibt somit fir das zu Ubende
Rechtschreibproblem unzureichend (siehe BK 4e).

Bei der Unterscheidung von Woértern mit s/ss undit® ¢ine Kumulation von Recht-
schreibschwierigkeiten auf, die hohe Anforderungendie Rechtschreibfahigkeit der Kinder
stellt. Im Grundschulbereich sollte man allerdizggunsten der Fehlervermeidung sich auf das
Uben von isolierten Rechtschreibschwierigkeitenchginken und zu einem bestimmten Zeit-
punkt nur eins der Themen, z. B. die Unterscheidamigchen ,ss* und ,3* im Unterricht be-
handeln (siehe BK 4e).

Im Rahmen des Interviews wurden die Lehrpersonerinem ersten Schritt mindlich
nach ihren Einschéatzungen befragt. Sie erhieltenAdbeitsblatter nacheinander, mit der Bitte,
sich diese in Ruhe anzuschauen. Jede Lehrerin wandgdem gezeigtem Arbeitsmaterial ge-
fragt:

1. Was finden Sie an diesem Arbeitsblatt gut? Warunmden sie es gut?
Was finden sie nicht gut? Warum finden sie es mjch?

2.  Wairden sie das Arbeitsblatt in ihrem Unterrichtseitzen, wenn ja, warum? Wenn nein,
warum nicht?

Das Interview wurde aufgezeichnet, transkribierd aire jeweiligen Antworten der Lehr-
personen den unten aufgefiihrten Beuteilungskniterieggeordnet und ausgezahlt. Das unter-
richtsmethodische Wissen jeder Lehrperson wurdaearGesamtanzahl der genannten Kriterien
und durch die Haufigkeit der Nennung einzelner éién bestimmt. Das Sachwissen wiederum
lie3 sich daran ermitteln, welche und wie viele mhmgesamt 13 problematischen Aspekte der
Arbeitsblatter von den Lehrkraften benannt worded.s-olgende Aussagen sind von den Lehr-
personen zu den unterschiedlichen Arbeitsblattetétigt worden und werden beispielhaft den
jeweiligen Beurteilungskriterien zugeordnet.

1. Aufbau und Gestaltung

a) Ubersichtlich vs. konfus (Gestaltung)
»2Also das hier finde ich nicht gut, weil es zierhlisnibersichtlich ist. Also, es ist ein ganz
schones Durcheinander da.*

b) motivierend vs. langweilig (Gestaltung)
»Ja, ansonsten ist es schon gestaltet. Es ist a&awmnd fur die Kinder.*
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d)

b)

b)

c)

»LAnsonsten ist es sehr schon. Die Gestaltung isbsc

verstandlich vs. verwirrend (Anweisung)

»Vor allem wird auch nicht gleich ersichtlich, wennalso so wie ich meine Kinder kenne,
die fangen dann an rein zuschreiben und huch, tja isoch ein Bild. Also das musste da
noch mal stehen.”

.Mit den Arbeitsanweisungen finde ich jetzt nichtideal, wenn da so ein langer Text da-
beisteht, weil es ist auch bei den Grol3en teilwsisalie lesen das noch nicht einmal. Und
dann kommt gleich: ,Was soll ich da denn macheniZofevor die das lesen.”

begrenzt vs. Uberlaufen (Aufgaben)
,und es ist zuviel auf dem Blatt drauf, finde ich.”
,und ich find es auch ... lieber zwei, drei wenigdass es etwas Ubersichtlicher ist.”

Wortmaterial

begrenztes vs. ausuferndes Wortmaterial

.- gut meine Klasse arbeitet auch unheimlich sghiba ist das einfach zu wenig Materi-
al, ne. Vor allem die Schnellen, dass die dann aucht immer gleich nach zwei Minuten
schreien: "Ich bin fertig." Sondern, dass einfadle &inder genug zu tun haben.”

... da hatte ich auch lieber wieder ein paar westiggenommen.*

altersgemalies/richtiges vs. unangemessenes/faldtiresaterial

.Beil Dehnungs-h ist ja eigentlich das h, das machhihort, aber dadurch der Vokal lang
gezogen wird. Z. B. kénnte ich hier auch FIohedmdnd da hoért man ja eigentlich das h.
Das ist ja nicht das Dehnungs-h.”

»Ich weild es nicht, ob es unbedingt fir das Problaihdem ,ie", ob es dann so gut, dass
man dann die Buchstaben so auseinander ziehtdasitoll ja als eins zusammen sein, so-
zusagen. FUr das ie wirde ich nicht gerade jetith®oPurzelwdrter nehmen. Wirde ich
eher anders machen.*

isoliertes vs. Text eingebundenes Wortmaterial

,Da auch noch mal und die Satze..”

»-..und da auch noch mal die Satze in einen Sinnzosarhang bringen, finde ich auch
gut.“

Quantitative/qualitative vs. keine Differenzierung

,Gut, ich meine, ich wirde das dann fir ein paagéatdern und dann Lésungsmaoglichkei-
ten unten angeben.”

,Koénnte man dann auch noch erweitern und zu eirerejpassenden Wortern Wortfamilien
suchen lassen. Oder... also man konnte das danktipch auch noch ausbauen. Man
konnte da auch zu diesen Wortern zum Beispiel Taery@lso Verben und Adjektive su-
chen lassen.”

Ubungsaufgaben

motivierende vs. ermidende Aufgabenstellung

,lch denke, dass ist einfach eine Ubungsform, ne,dgn Kindern SpalR macht, da dann
eben, die Worter raus zu suchen.”

,Gut, das ist halt ein schénes Spiel fur zwischenbdLf

unterstitzt strategisches Lernen

»Also Worter sortieren, grundsatzlich immer. Daseliich immer ganz gerne mit den No-
men und Verben und so. Grol3- und KleinschreibuagHtten.”

.~Ja. Das finde ich schon sinnvoll hier, dass gleaile Grundform und die Personalform
steht und man daraus dann die Regel ableiten kaia Verlangerungsform.*

unterstitzt das Einiiben von Wortbildern
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d)

f)

»~Schau genau ... das finde ich auch gut, da nochgeaau diese ,ah’, ,eh’ rauszusuchen
mit verschiedenen Farben einzukreisen. [...] Ichkiees ist schon immer wichtig, dass die
die Worter immer wieder auch schreiben. Und dassisg Wortbilder sehen und suchen.”
,Das ist eigentlich so hier was man ofter siehtragke zum Dehnungs-h. Immer dieses ein-
kreisen und dann noch mal aufschreiben und danh Mal ordnen.”

Fehlervermeidung/Schwierigkeitsgrad

»2Aber da hatte ich dann eher wenn es Namenwortat Wieworter sind, das vielleicht

auch noch mal getrennt aufschreiben lassen undt @ildkes durcheinander und vielleicht

auch die Namenwdrter noch mal mit Artikel. Weih k&nnte mir vorstellen, dass dann,
obwohl es hier mit gro3en Anfangsbuchstaben se=htyotzdem dann klein geschrieben
wird oder die Wiewdérter dann grol3 geschrieben werte

.--. vielleicht mit Erganzungen. "Benutze das Worntaiy' oder so. Zur Kontrolle am

Schluss. Oder irgendwo eine Kontrollmdglichkeithi@ingen. Allein so, wirde ich das be-
stimmt nicht prasentieren. Das ist auch relativvgignig.”

sinnvolle methodische Umsetzung vs. unpassendeddettwahl

.---weil die Kinder lieber anhand von der Grundfolsrkennen sollten, wie sie es schrei-
ben. Lesen finde ich auch gut. Dass man das ma) héamlich "bringt", klingt ja wirklich
wie ,k*“ auch gerade die Grundform, erklart ja darwarum man es mit ,g“ schreibt.”
»Worter mit dem einfachen s, die wirde ich weglass#eil da ist die Regel, ne und dann
Worter, die nur ein s haben, das verwischt das @alann wieder, ne. Die wirde ich extra
Uben, was da zu Uben ist. Dann Worter mit 3 undt&¥/dnit ss, ja. Ich wirde dann eben,
die Worter, die ein normales s haben, die wiirddaskbhen. Die wirde ich gar nicht drauf
haben wollen.”

Lernzielorientierung vs. unklares Lernziel

.Konkret lernen sie jetzt nichts bei Aufgabe esis,suchen ja nur Worter raus..."

»LAber ich weil3 jetzt nicht, nur um des Puzzleswilletzt das Puzzle zu machen, wirde ich
wahrscheinlich weglassen.”

Missachtung lerntheoretischer Grundsatze (Puzzlewder, Ranschburgsche Hem-
mung)

,Gut, bei dem Arbeitsblatt wirde ich jetzt sagerh wirde es tGberhaupt nicht so machen,
weil die verschiedenen x-Laute alle drei Moglichdeiauf einem Blatt sind. ... Aber gene-
rell wirde ich diese Laute getrennt trainieren, diadie Kinder einfach nicht durcheinan-
der kommen.*”

»Also hier ist die Frage, wo die Hilfe ist fur dkeinder, wo ... also sie kénnten genauso gut
Lernwdrter nehmen, oder? [...] Weil mir da auchrk8ystem auffallt fur die Kinder, kei-
nen Anhaltspunkt, ob sie jetzt x, gs oder chs.glabbe, sie wirden da ziemlich durchein-
ander kommen. Jedenfalls die Schwachen.[...] il.eseein bisschen viel auf einmal ist. "

5.3.2.5Beurteilung didaktischer und klassenfihrungsbezeg8ruationen

Zur Erfassung des diagnostischen und klassenfibb&zggenen Wissens wurde auf eine Erhe-
bungsmethode zuriickgegriffen, die Lingelbach (1964Rahmen ihrer Expertisestudie entwi-
ckelte, indem sie entscheidungstheoretische Ans#tdeAuswertungsmethoden aus Experten-
Studien vereinte. Sie gab Lehrpersonen wéhrend dimterviews hypothetische Unterrichtssi-
tuationen vor und fragte nach sinnvollen Handlupgjsoen bzw. nach Begriindungen fir mog-
liche Verhaltensweisen. Anhand des Entscheidunpsaitens und der Begriindungsqualitat der
Lehrkréafte erfasste Lingelbach (1994) das untetsitiethodische und klassenfiihrungsbezogene
Wissen. Diese Erhebungs- und Auswertungsmethoddemwn der Verfasserin fur die vorlie-
gende Studie zum Teil Gbernommen und angepasst.
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Beurteilung didaktischer Situationen

Die Lehrkrafte bekamen nacheinander acht hypotetisUnterrichtssituationen sowohl in

muindlicher als auch in schriftlicher Form dargeboteDie ersten vier Unterrichtsszenarien, mit
denen das diagnostische Wissen der Lehrpersonebesrtwurde, beschreiben fachdidaktische
Problemstellungen. Die Auswahl der Situationsirghatientierte sich dabei am Lehrplan des
Faches Deutsch fur den Bereich Rechtschreibunglritézn Klasse und an Aspekten des zu er-
hebenden Wissensbereichs (Erkennen von Fehlersobmi¢en und MalRnahmen fir deren Be-
hebung). Folgende didaktische Situationen wurdenLedarpersonen zur Beurteilung vorgelegt:

1. Didaktische Situation

Bitte stellen Sie sich vor, Sie mochten in den kanden Deutschstunden Nomen mit den En-
dungen -heit, -keit und -ung durchnehmen. Sie halese Einheit vor einiger Zeit schon einmal
behandelt, da Ihnen aber aufgefallen ist, dass mmoeh einige Schiler/-innen Probleme mit
der Grof3- und Kleinschreibung haben, moéchten StsedEinheit wiederholen. Sie schreiben
folgenden Text an die Tafel:

Harry Potter fuhrt mit seinen Freunden wieder ey@ummheit im Schilde. In der
D/dunkelheit schleichen er und Ron aus ihrem ZimrA@rmine kann nicht mitkommen,
weil sie an einer seltsamen K/krankheit leidet. A&on fuhlt sich komisch. Gerade als sie
sich davon schleichen wollen, muss er niesen. ,$bfigéheit!” sagt Harry. ,Ich glaube wir
verschieben unseren Ausflug auf ein anderes Matnhweir nicht sofort entdeckt werden
wollen!®

Sie lesen den Text mit der Klasse und warten aak&men der Schiler. Sie rufen einen Schu-
ler auf, der sich nicht gemeldet hat. Der Schidénin Deutsch sehr bemuht, dennoch zeigt er
groRe Probleme in der Rechtschreibung. Er antwadeh kurzem Uberlegen: ,Das sind alles
Wieworter, die schreibt man gro3!*

2. Didaktische Situation

Stellen Sie sich bitte vor, Sie korrigieren die #étze Ihrer Schiler/-innen, die zu einer Bilder-
geschichte entstanden sind. Eine Schilerin schreibt

Tina und Max bauen einen Schneemann und haben dabeiviel Spah3. Sie mégen
nahmlich beide im Schnee zu spielen. Sie wollerreganz grosen Schneemann bauen. Er
ist etwas schiehf, aber das macht nichts, weildgagyroste Schneemann ist, den sie je ge-
baut haben. Sie sind fast fertig, es fehlt nur reichwehnig Schnee an der einen Seite. Da
kommt Klaus aus dem Haus nebenan. Tina und Max m&ggus nicht. Er will sie nur
stohren.

3. Didaktische Situation

Stellen Sie sich bitte vor, Sie haben im Sachuictgrdie Themeneinheit ,Wald“ behandelt und
auch innerhalb des Deutschunterrichts diese Thiematidem entsprechenden Wortschatz auf-
genommen. Die Schuler/-innen hatten in den letBteatschstunden Zeit, sich auf unterschiedli-
che Art und Weise die Lernwdrter anzueignen. Alsdtuss fuhren Sie eine kleine Lernziel-
kontrolle in Form eines Wortdiktats durch. Auf dteage, wer an der Tafel schreiben mdchte,
meldet sich ein Schiler freiwillig, der in der Regirchschnittiche Rechtschreibleistungen
zeigt. Als die Kontrolle der Wérter erfolgt und di@fel zugeklappt wird, sehen Sie folgendes
Bild:

2 In einem Vorversuch wurden die erdachten Untetsgituationen mit drei Lehrkraften erprobt, um tias

struktionsverstandnis, die Beantwortungsdauer Addisahmeverfahren und die ,Ergiebigkeit” des Probjehalts
der einzelnen Situationen zu Uberprifen.
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Wald Trockenheit
Stam Gefahr

Brant Sparziergang
Donner Dumbheit

Blitz angstlich

4. Didaktische Situation

Stellen Sie sich vor, Sie haben gerade eine dldsse Ubernommen. Um einen ersten Eindruck
von den Rechtschreibfahigkeiten der Klasse zu bekem fihren Sie ein leichtes, ungetbtes
Kurzdiktat durch. Bei der Korrektur der Diktate saltie bei einer Schilerin folgende Fehler:

1. Giebt es im Schtall nur Pferde oder auch Schweine?
2. Apfel und Birnen waksen im Garten.
3. Der Daks schlaft in seiner Hole im Wald.

Jede der vorgestellten Situationen greift eine enBechtschreibschwierigkeit bzw. unter-
schiedliche Fehlertypen von Schiler/-innen aufdén ersten Situation zeigt ein Schuler Proble-
me bei der Grol3- und Kleinschreibung und der Wtaterkennung. Er hat weder die Bedeutung
des Ableitungssuffix ,-heit“ verstanden, noch kemntandere Strategien (z. B. Pluralbildung,
Artikelprobe, etc.) um Nomen zu bestimmen bzw. derehtige Schreibweise herauszufinden.

In der zweiten Situation gelingt es einer Schulericht, Worter mit langen Selbstlauten
richtig zu verschriften. Markierte/nicht markiedehnungsschreibweisen werden von ihr weder
differenziert noch erkannt. Dies fuhrt bei Wortedgren Dehnung unmarkiert bleibt, zu einer
Ubergeneralisierung des Dehnungs-h (z. B. ,nahrflidkei zwei Wortern zu einer ,doppelten*
Dehnungsmarkierung (,Spahf3“) und bei einem Wortwlie Markierung vergessen (,grosen®).

In der dritten Situation verschriftet ein Schileerwon zehn Wortern falsch, wobei drei
der falsch geschriebenen Worter (,Stam*, ,BranDumheit”) auf denselben Fehlertyp verwei-
sen. Der Schiler ist mit der Strategie der Wortregerung nicht vertraut bzw. weil3 diese nicht
als Rechtschreibhilfe einzusetzen. Somit ist es @uch nicht mdglich, das Prinzip der Gleich-
schreibung des Wortstammes anzuwenden.

Die Schulerin aus der vierten Situation schreiloif /6rter falsch, die unterschiedlichen
Rechtschreibph&nomenen zuzuordnen sind (st-ScimggibiLaute und Dehnungsschreibung).
Gemein ist diesen Fehlern, dass sie nicht gegefadagetreue Schreiben verstofRen. Die Schiile-
rin orientiert sich folglich bei Unsicherheiten der Schreibweise an der phonetischen Strategie
~Schreibe, wie du sprichst” und kann noch nicht adere Strategien und analytische Methoden
zuruckgreifen.

Folgende Fragen wurden den Lehrpersonen nach $gation gestellt:

1. Wie wirden Sie reagieren und was wirden Sie tunfulWavirden Sie so handeln?
2. Wirden Sie weit reichendere MalRnahmen ergreifenfiiWWg/ Warum nein?

3. Gabe es Handlungsalternativen, die Sie in Betraehien wirden?

Die Antworten der Lehrpersonen wurden transkribierd in zweierlei Hinsicht ausgewer-
tet. Zum einen wurde die Anzahl und die Angemessiémier genannten unterrichtlichen Mal3-
nahmen festgestellt und zum anderen wurde die Begngsqualitat der Handlungsentschei-
dungen erfasst.
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Auswertung der unterrichtlichen MaRnahmen

Die unmittelbare Reaktion, das weitere Vorgehen diedwveit reichenderen MalRnahmen geben
Aufschluss dartber, wie die Lehrkrafte die besdiemen orthographischen Schwierigkeiten der
Schuler/-innen erfasst haben. Von Interesse istidab sie sich auf die Korrektur von Einzel-
fehlern konzentrieren, ob sie Regelverstof3e wamneehoder ob sie gar Defizite bei der Umset-
zung orthographischer Prinzipien erkennen. Abhargig ihrer Einschatzung und Bewertung
der Situation, d. h. von ihrer diagnostischen Felnlalyse ergreifen sie entsprechende MalRnah-
men und Konsequenzen. Aus diesem Grund werdenodielgn Lehrpersonen gegebenen Ant-
worten in die drei folgenden Kategorien unterteilt:

1. Kategorie: Die Lehrerin greift zu allgemeinen Mafklm&n bzw. beschreibt die Verbesse-
rung von Einzelfehlern

»Vielleicht wirde ich sagen: ,Bis morgen kannst die“ und dann morgen soll er noch
Mal und so vielleicht in der Art.*

....dann kann man immer noch Mal vorne an der Tafenn es verbessert wurde noch
mal nachgucken gemeinsam und so etwas wie: "Staa®.ist schwer an diesem Wort?"
und dann einkreisen.”

.Jmmer wieder Uberprifen im Unterricht, ob sie eank. Oder, was sie jetzt einfach
schreibt, ob ich merke, dass sie immer noch daserblem hat.”

....wenn ich das Gefiihl habe, es missen noch meKiader dieses Thema Uben, dann
kommt es noch Mal im Unterricht.”

....wahrscheinlich wirde ich weiterhin mit den EltamKontakt bleiben.”

2. Kategorie: Die Lehrerin verweist auf Lerntechnilagter Rechtschreibregeln

.Normalerweise wirde ich dann zu dem Thema eineeRa@gschreiben, ein Beispiel und

dann aufschreiben, dass er bestimmte Worter nodhibtn soll.”

»-. und dann warde ich versuchen, noch Mal auf Zmmtick zu gehen und ihn noch ein paar
Beispiele genauer zu geben, z. B. die Dummhelteici® kommt er dann drauf, dass es
ein Nomen ist.”

.-..also bei mir miissen dann Rechtschreibfehler imimelie Rechtschreibkartei eingetra-

gen werden und mit der tGben sie dann auch und d&ms dann gelost.”

3. Kategorie: Die Lehrerin greift zu strategiebezogeNmal3nahmen, die auf orthographische
Prinzipien verweisen.

....das man da die Kinder bei gewissen Wortern Warthan anlegen lasst, dass das st
bei Stall sich einpragt.”

»... dass man ihm am néchsten Tag noch Mal ein igbkatt mitbringt, wo er diese Dinge
erarbeiten kann, wo er einfach noch Mal die Kriggrifir Wiewoérter Gben kann, ne.”

Ausgehend von der Annahme, dass sich die Vermgthuon Strategien positiv auf die
Lernleistungen der Schiler/-innen auswirkt (siel#231) und aus diesem Grund umfassendere,
fehlertypenspezifische Malihahmen ein angemessen&agehen darstellen als allgemeine
Schritte zu ergreifen, erhalten die drei Kategorame unterschiedliche Gewichtung. Jede von
den Lehrkréaften genannte, allgemeine Maflinahme mit@inem Wert von eins gewichtet, wah-
rend die MalRBnahmen, die auf Rechtschreibregeln loeletechniken verweisen den Wert zwei
erhalten. Strategiebezogene Malinahmen werden n@melWert von drei gewichtet. Anhand
dieser Einteilung und Wertung kann fur jede Lehitkdde Anzahl der genannten MalRnahmen
pro Kategorie ermittelt und zusatzlich eine Punikkzarechnet werden, die die Angemessenheit
der Handlungen in Bezug auf die beschriebenent®ihen bertcksichtigt.
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Begrundungsqualitat der Handlungsentscheidungen

Neben der Anzahl und Angemessenheit der untenctleth Ma3nhahmen wurde des Weiteren die
Begrindungsqualitéat der Lehrpersonen fur eine Hang#lentscheidung erfasst. Dabei wurde auf
ein Auswertungsverfahren zurickgegriffen, das Llingeh (1994) im Rahmen ihrer Expertise-
studie anwandte und welches fiir die vorliegendeli8tangepasst wurde. Hierbei wird die Dif-
ferenziertheit und Komplexitat der Handlungsbegtiimgen auf einer flinfstufigen Skala abge-
bildet. Folgende Stufen werden unterschieden:

1. Stufe. Hier nennt die Lehrerin als Begriindung fiie iReaktion isolierte Aspekte, ohne
nahere Erlauterung. Diese kdnnen sein: das ZieHdadlung, emotionale Begriindungen.

.---vielleicht kommt er dann drauf, dass es ein Noiseh
,Ich denke, dass man dem Kind auf jeden Fall nocth dihs Ganze erklaren sollte.”

2. Stufe. In der Begriindung wird deutlich, dass diak&en sich nach der Spezifitat der Situ-
ation richtet.

»...damit die anderen da nicht ungeduldig werden,lwl@ sich ja dann gar nicht ange-
sprochen fihlen. Die wissen's ja dann schon.”

....weil es fur den einen oder anderen, der trauhsii@nn nicht zu sagen: ,,Oh, ich weifl}
auch noch nicht so ganz genau, um was es geht$ idhses noch mal erklare.”

3. Stufe. Die Begriindung bezieht sich auf den aktodlernstand des betroffenen Schu-
lers/der betroffenen Schilern aus der vorgesteSiamation.

»Also, dass er auf jeden Fall versteht, dass das&&Vieworter sind. Dass das Nomen ge-
worden sind. Er hat es schon insoweit verstanden.|@zte Schiliff fehlt noch.”

»Welil auch das mit dem Dehnungs-h, das wurde jahanach gar nicht thematisiert. Sie
kann es ja noch gar nicht richtig machen, im Eraelaff

4.  Stufe. Die Begrundung der Reaktion verweist aufdeategisches Wissen.

.---weil ich denke, ja gut, wenn er es noch nichtstemden hat, wird er.. versteht er es
vielleicht dann noch Mal, wenn man es ihm noch &klart.”

»Aber ich denke, klar, der hat da bestimmte Regrtint angewendet und das muss er, das
muss eigentlich schon klar werden, dass er diebdeFbatte vermeiden kdnnen.*

5. Stufe. Die Vor-, Neben- und Folgebedingungen derdiang werden zusétzlich genannt.
Einzelaspekte werden z. B. durch wenn-dann Bezmgguaufeinander bezogen.

.Ich denke, dass ist die Grundlage und wenn erdksn begriffen hat, dann begreift er ja
dann diese Substantivierung auch.”

Beurteilung klassenfiihrungsbezogener Situationen

Fur die Erhebung des klassenfiihrungsbezogenen wgisagrden den Lehrkraften vier hypothe-
tische Situationen vorgegeben, die Problemstellundes Klassenmanagements beschrieben.
Drei der folgenden klassenfihrungsbezogenen Situeti (Nummer 1, 2 und 4) sind inhaltlich
an die von Lingelbach (1994) eingesetzten Untetsgituationen angelehnt, eine weitere wurde
von der Verfasserin selbst konstruiert. Folgendesseénfihrungsbezogene Situationen wurden
den Lehrkraften zur Beurteilung vorgelegt:

1. Klassenfuhrungssituation

Stellen Sie sich vor, lhre Klasse bearbeitet eibetsblatt in Stillarbeit. Wahrend Sie durch die
Reihen laufen, erkennen Sie, dass die Schilerfianesinem Gruppentisch eine Aufgabe vollig
falsch bearbeitet haben. Als sie dabei sind, di&drillerinnen und Schilern die Aufgabenstel-
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lung nochmals zu erklaren, kommt eine andere Saohi#e Ihnen und spricht Sie mit einer Ver-
standnisfrage an.

2.  Klassenfuihrungssituation

Sie unterrichten eine sehr leistungsheterogenesKlasDeutsch. Momentan befinden Sie sich in
der dritten Ubungsstunde zur Unterscheidung dertaten Nomen, Verb, Adjektiv. Nachdem
Sie gemeinsam mit der gesamten Klasse noch einmdlnterscheidungskriterien wiederholt
haben, bearbeiten die leistungsstarkeren Schineehiin Stillarbeit schwierige Aufgaben, wah-
rend Sie mit den leistungsschwéacheren Kindern il®ec/-innen) in einer Kleingruppe weiter
leichte Aufgaben l6sen. Sie merken, dass diese germoch mehr Hilfestellung braucht, aber
dass auch das Interesse fir diese Art Aufgabe sthen nachgelassen hat. Aus der Stillarbeits-
gruppe horen Sie Kommentare wie: ,Ah, nicht dasoscWieder”, ,das ist ja langweilig®, etc.
Der Larmpegel ist inzwischen gestiegen.

3. Klassenfuihrungssituation

Stellen Sie sich vor, Sie sitzen gerade mit lhréaske im Kreis und mdchten mit dem Ein-
stieg/der Erarbeitung des Stundenthemas beginrersteine der ersten Deutschstunden nach
den Ferien, und die Klasse zeigte schon in derd&twmuvor eine gréRere allgemeine Unruhe.
Auch jetzt kommt es immer wieder zu Zweiergespréachedem Augenblick, in dem eine Schu-
lerin das Stundenthema auf den Punkt bringt, schmeianderer Schiler auf, weil er von einem
Dritten in den Arm gezwickt wurde.

4. Klassenfuhrungssituation

Stellen Sie sich vor, Sie erarbeiten mit Ihrer Kiagerade ein neues Thema und rufen einen
Schiler auf, der IThnen etwas abwesend erscheiatRBaktion des Schillers bestatigt lhre Ver-
mutung, er schaut Sie irritiert an und war offehsich dem Unterrichtsgesprach nicht gefolgt.
Gleichzeitig bemerken Sie, dass der Schuler eirmmi€unter der Bank aufgeschlagen hat.

Folgende Fragen wurden den Lehrpersonen nachdedgelegten Situation gestellt.
1. Wie wirden Sie reagieren und was wirden Sie tunfulWavirden Sie so handeln?

2. Gabe es andere Reaktionsmoglichkeiten, die SieetraBht ziehen wirden? Warum wiir-
den Sie diese auch fir sinnvoll halten?

Die Auswertung der klassenfihrungsbezogenen Sotuei beschrankt sich auf das Ermit-
teln der Anzahl der von den Lehrpersonen genarReaktionsmdaglichkeiten und auf die Beur-
teilung und Kategorisierung der BegrindungsqualAéf die Auswertung der Angemessenheit
der genannten Reaktionen wurde verzichtet, da nectiéliche Situationen, die Anforderungen
an das Klassenmanagement stellen, sich durch &smeed”roblemstruktur auszeichnen. Das be-
deutet, das trotz bestehender Kriterien fir eifekéfe Klassenfihrung bzw. fur den erfolgrei-
chen Umgang mit Unterrichtsstorungen (vgl. Kourdiiy6) unterschiedliche Verhaltensweisen
ihre Berechtigung haben bzw. in Abhéangigkeit desitiértes (betroffene Schuler/-innen, Unter-
richtsstunde, Unterrichtsfach, ,Vorgeschichte, .etgleiche Vorgehensweisen nicht immer
gleich sinnvoll erscheinen. So kann beispielswdiseReaktion einer Lehrperson, das Fehlver-
halten eines Schilers zu kritisieren und im Untétrzu thematisieren, fur den weiteren Unter-
richtsverlauf wichtig und richtig sein (Praventigan weiteren Unterrichtsstérungen), wahrend
dasselbe Verhalten in einer anderen Situation awgizer unnétigen Unterbrechung des Unter-
richtsflusses fuhren wirde. Aus diesem Grund zetks eine Lehrperson besonders aus, wenn
sie Uber ein grol3es Repertoire an mdglichen unavsllen Verhaltensreaktionen verfugt und
diese in Abhangigkeit der Situation einzusetzen3wBiieses klassenfiihrungsbezogene Wissen
wurde an der Anzahl der von den Lehrkraften geraniiteaktionsmoglichkeiten und anhand
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ihrer Begrindungsqualitat (Differenziertheit undr@exitat der Antworten) bestimmt. Folgen-
de Stufen der Begriindungsqualitat wurden unterdehie

1. Stufe. Hier nennt die Lehrerin als Begriindung fiie iReaktion isolierte Aspekte, ohne
nahere Erlauterung. Diese kdnnen sein: das ZieHdadlung, emotionale Begriindungen.

.Einfach der Reihenfolge nach.”

»-.. man muss halt mal auch Ricksicht nehmen.”

~Pech gehabt, wenn er nicht aufpasst, ist es seoblém und das missen auch die Klei-
nen lernen.”

2. Stufe. In der Begriindung wird deutlich, dass diak&en sich nach der Spezifitat der Situ-
ation richtet, die daraus folgenden Alternativreaik&n werden allerdings nicht naher aus-
gefuhrt.

,Da wirde ich eine Warnung geben, weil &h unsereuchat die Regel, wir dirfen unge-
stort unterrichten, unserer Schiler dirfen ungedginnen und jeder der dagegen verstolit,
der hat ein kleines Problem.*

3. Stufe. Die in der Handlung liegende padagogischididchen Methode wird benannt.

.Ne, ich wirde da einfach zur Motivation sagen: ,W\das Blatt richtig bearbeitet hat und
auch schnell bearbeitet hat und gut bearbeitetumat schon geschrieben hat, der bekommt
von mir ein Stempelchen. Das ist immer ganz nettimtivation.”

.Einfach, dass die Kinder ne Abwechslung haben dawin kann man ja dann spater noch
mal auf diese Arbeitsblatter auf die Stillarbeitntiazurickkommen. Das einfach, was an-
ders dazwischen ist.”

4. Stufe. Die Begriindung enthélt Folge-Aspekte dekkRaa

.--- MuUss ich nicht da noch grol3artig sagen, weil KDissionen fihren meiner Meinung
nach zu einer grol3eren Ablenkung in dem Moment.”

.Meistens reicht das, muss ich ehrlich sagen, wehn ich es einem ankindige, fiihlen
sich alle anderen auch angesprochen und zahltlfaraaderen auch.”

5. Stufe. Die Reaktion erfahrt eine umfassende Begmigd(\Wenn-dann, weil ...)

~-wWenn es jetzt auch was damit zu tun hat, ... ddsdann sehe, o. k. der macht das so und
der macht da so und der, also die gleichen Feldass ich dann noch Mal innehalte und
sag: "Blitz, Knoten". Weil viele machen einfach wehken gar nicht dariiber nach und
machen es auch falsch und dann erklare ich genesediStelle fur alle noch mal. Ja. Also
wenn ich merke das sind mehrere, dann lass ich n@hnnehalten.”

5.4 Datenanalyse

Nach einer kurzen Beschreibung der Klassenzusanatzemg) und des Leistungsniveaus der
Schuler/-innen (siehe 6.1) werden das Wertesysi@airbeitsweisen und die Einstellungen der

Lehrpersonen beschrieben. Zuséatzlich erfolgt dialyse der Auswirkungen unterschiedlicher

Lehrer/-innen-Einstellungen auf die Lernleistungien Schiler/-innen (siehe 6.2). Im Anschluss
daran werden die Aspekte gemaR der in Kapitel dtgedegten Hypothesen und Fragestellungen
der vorliegenden Arbeit betrachtet:

1. Beschreibung allgemeiner und fachspezifischer Uictdskompetenzmal3e der Lehrkrafte
und Analyse ihrer differenziellen Effekte auf diedRtschreibfahigkeit der Schiler/-innen
(siehe 6.3).
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2. Untersuchung der Subkomponenten des Lehrer/-inrssews und Analyse der moglichen
Auswirkungen auf die Lernleistungen der Schilenem (siehe 6.4).

3. Analyse der Zusammenhange zwischen Subkomponemterehrer/-innenwissens und
allgemeinen bzw. fachspezifischen Unterrichtskomipainalien (siehe 6.5).

Die Untersuchung der Beziehung zwischen den Einsigtn der Lehrpersonen und der Unter-
richtsexpertise stellt den Abschluss der Auswertmnggr (siehe 6.6).

Als Mal3 der Rechtschreibfahigkeit werden die T-WeatesDRT 4Tests herangezogen.
Die Analyse der unterschiedlichen Einflussvariabderi die Lernleistungen der Kinder erfolgt
sowohl deskriptiv durch Haufigkeits- und Korrelaisanalysen als auch analytisch durch Vari-
anz- und Kovarianzanalysen.

Mit Kovarianzanalysen werden verschiedene Faktadendie Merkmale der Unterrichts-
expertise beeinflussen kénnten, kontrolliert. Hepautialisiert wird zum einen der Einfluss des
durch denWRT 2+(T-Werte) ermittelten Vorwissens der Schuler/-imned deren soziotkono-
mischer StatusHISEI). Des Weiteren werden MediationsprozessvariabEmkdnder wie die
kognitive Leistungsfahigkeit (1Q-Werte d&SBTests) und die Lern- und Leistungsmotivation
(T-Werte aller vier Skalen d&SELLMOTests) kontrolliert. Da durch die Abwesenheit \in-
dern an einzelnen Testtagen oder aufgrund der Wmeatisarkeit von Testunterlagen sich die
Schiler/-innenanzahl reduziert, schwankt die Anzighlin die Analyse einbezogenen Kinder je
nach Bertcksichtigung verschiedener Einflussfaktoi&um Teil muss auf die Kontrolle der
Mediationsprozesse der Kinder in Bezug auf die Retineibleistungen verzichtet werden, da
fur einige Klassen keine Daten Uber die Lern- uedgstiungsmotivation der Schuler/-innen vor-
liegen.

Fur die Haufigkeitsanalysen werden die Schiler&mim einem ersten Schritt in drei ver-
schiedene Leistungsgruppen eingeteilt: Die Leissgngppenzugehdrigkeit der Kinder ergibt
sich aus deren Leistungsniveau am Ende der zweienvierten Klasse. Folgende Gruppen
werden unterschieden:

1. Schuler/-innen, die in beiden Jahrgangen zu deleddesten 25% aller Schuler/-innen
gehoren.

2. Schiler/-innen, die in beiden Jahrgangen zur mettld_eistungsgruppe zahlen, d. h. nicht
zu den schlechtesten und nicht zu den besten 25%.

3. Schiler/-innen, die in beiden Jahrgangen zu deteih@%% aller Schuler/-innen gehdren.

Analysiert wird der Einfluss der verschiedenen ®hlen der Unterrichtsexpertise auf die drei
oben genannten Leistungsgruppen. Eine zweite Ringgierfolgt im Hinblick auf den Wechsel
in eine andere Leistungsgruppe bzw. auf eine glblefbende Leistungsgruppenzugehdérigkeit
im Verlauf der zwei Schuljahre (Ende Klasse zweai Bnde Klasse vier). Folgende Gruppen
werden unterschieden:

1. Leistungsgruppenverschlechterung: Schiler/-innem,adh Ende des vierten Schuljahres
einer schlechteren Leistungsgruppe (s. 0.) angaldseam Ende des zweiten Schuljahres.

2. gleich bleibende Leistungsgruppenzugehdérigkeit:ifafhrinnen, die sowohl am Ende des
zweiten Schuljahres als auch am Ende des viertkulj8hres der gleichen Leistungsgrup-
pe (s. 0.) angehdéren.

3. Leistungsgruppenverbesserung: Schiler/-innen, di&€ade des vierten Schuljahres einer
besseren Leistungsgruppe (s. 0.) angehéren alsndmdes zweiten Schuljahres.
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Auch in Bezug auf diese Einteilung der Schuleremmnvird der Einfluss der verschiedenen Va-
riablen der Unterrichtsexpertise analysiert.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit dem Program$S 15.0.
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6 Ergebnisse der empirischen Studie

6.1 Klassenzusammensetzungen und Leistungsniveau

Zu Beginn des dritten Schuljahres besuchten insge$84 Schilerinnen und Schiler die zehn
Klassen, die sich an der vorliegenden Studie hgteil. Die Klassengro3e schwankt dabei zwi-
schen 16 und 22 Kindern, wobei der Anteil von Jungad Madchen in etwa gleich grol3 ist
(M = 10.4 Jungen/Klasse uiMi= 9 Madchen/Klasse). Die Anzahl an Kindern mitlandischer
Staatsbirgerschaft liegt zwischen einem und maxmeah Schiler/-innen in einer Klasse. Im
Mittel betragt deren Anteil 19.3%, d. h. durchsdtich gehen ca. vier Kinder mit Migrations-
hintergrund i = 3.74 Kinder) in eine Klasse.

Bei 112 (57.7%) der 194 Kinder erteilten die Eltelas Einverstandnis, ihr Kind an den
Untersuchungen im Rahmen des Projektes EVES teilaphzu lassen. Die 1Q-Werte dieser
Schiler/-innen liegen zwischen 58 und 125.5. Decltkchnittliche 1Q liegt bei etwa 100; dies
entspricht exakt dem Mittel der 1Q-Verteilung. Bmziobkonomische Status der Schiler/-innen
schwankt zwischen Werten von 16-88. Allgemein lodti@t, zeichnen sich die Kinder durch ei-
nen hohen soziodkonomischen Status BMuis 69.95; siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Intelligenz (IQ-Werte) der Schiler/-inne1 und deren soziobkonomischer Status

N MIN MAX M SD
Intelligenz 104 58.00 125.50 99.94 14.06
HISEI 104 16 88 59.95 18.02

Die Rechtschreibleistungen der Kinder unterschegieim in Abhangigkeit der Schulklas-
senzugehorigkeit signifikanE§.qo3 = 2.95;p < .01; siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Rechtschreibleistungen am Ende der vieeh Klasse in Abhangigkeit der Schulklassenzugeh&rg

keit®®

Schulklasse N M SD F p Vi
DRT 4 (T-Werte) 1 10 46.30 7.83 2.95 <.01 .22

2 9 50.56 11.44

3 58.20 6.30

4 11  58.36 5.50

5 11 57.36 8.23

6 16  56.63 9.47

7 12 57.08 5.76

8 13 57.08 8.96

9 9 4922 5.09

10 7  48.57 12.41

Gesamt 103  54.35 9.08

= Statistisch signifikante Koeffizienten bzw. Mittertsunterschiede werden im Folgenden markiert.
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Neutralisiert man den Einfluss des soziotkonomisc®itus der Kinder auf deren Recht-
schreibleistungen (siehe Anhang H, Tabelle 67)yesschwindet allerdings der bedeutsame Mit-
telwertsunterschiedp(= .19). Hingegen wird durch das einzelne Herauspiareren des Vor-
wissens und der Intelligenz der Schiler/-innenldi@mswahrscheinlichkeit der angetroffenen
Mittelwertsunterschiede verringefgs; = 3.39;p < .001 undrg.g9 = 3.39;p < .001). Werden die
drei Kovariaten (HISEI, Intelligenz und Vorwissegleichzeitig in die Analyse einbezogen,
bleiben die Leistungsunterschiede der Klassen inth®ehreiben ebenfalls signifikant
(Fg.74=2.24;p < .05).

Da in Klasse 10 nach dem dritten Schuljahr ein tzlisher Lehrerinnenwechsel statt ge-
funden hat, kdnnen diese Klassendaten nicht meHafigsschnittliche Betrachtungen herange-
zogen werden. In diesen Féllen werden nur die Wegsgdaten der neun anderen Klassen in die
Analysen einbezogen. Vergleicht man die Rechtsklaistungen dieser neun Klassen am Ende
der vierten Klasse (siehe Anhang H, Tabelle 68)usierscheiden sich auch diese signifikant
(Fs.s7=3.13;p < .01). Unter Kontrolle des Einflussfaktors ,soziodkmischer Status“ verliert
sich der bedeutsame Leistungsunterschied .(8), wahrend sich die Irrtumswahrscheinlichkeit
unter Kontrolle der IntelligenZ§.g4 = 2.61;p < .05) bzw. des VorwissenBgg; = 2.84;p < .01)
zwar vergrol3ert, der signifikante Effekt der Mittektsunterschiede aber bestehen bleibt. Bei
Einbezug aller drei Kovariaten (HISEI, Intelligenad Vorwissen) verliert sich der bedeutsame
Leistungsunterschied zwischen den Klasgen (38).

6.2 Wertesystem, Arbeitsweisen und Einstellungen de  r Lehrer/-innen

6.2.1 Wertesystem der Lehrer/-innen

Innerhalb des Fragebogens wurden die Lehrkraftallgameinen Aspekten des Rechtschreibun-
terrichts befragt (siehe Tabelle 3). Alle bis aunfeeLehrperson stimmen tUberwiegend oder voll
und ganz der Aussage zu, dass ihnen der Rechtsehteiricht sehr wichtig ist. Unbeantwortet
bleibt hingegen die Frage, wie oder mit welchentdhit, die Lehrer/-innen den Leistungsstand
ihrer Schuler/-innen einschatzen, da neun Lehrpersalem Diktat als Lernkontrolle eher kri-
tisch gegentber stehen und alle Lehrer/-innen allessverfassten Texte der Kinder nur teilwei-
se als Ausgangspunkt fur das weitere Vorgehen hetaen. Sieben von elf Lehrpersonen sind
nicht oder nur teilweise der Auffassung, dass digcbfiihrung von benoteten Diktaten zum
Aufbau von Lern- und Leistungsblokaden fihren. Blies Anzahl an Lehrkraften wirde auch
der Abschaffung des benoteten Diktats nicht odeteilweise zustimmen. Hinsichtlich der rich-
tigen Vermittlungsweise von Rechtschreibphanomersgt sich ein einheitliches Bild. Alle
Lehrkréafte stimmen tGberwiegend oder voll und gaezAlussage zu, dass das Eintben und An-
wenden von Regeln und Rechtschreibstrategien esthtiger Bestandteil des Unterrichts sei,
wobei zugleich das Einpragen von Wortbildern vomr tehrheit der Lehrkrafte (8 Leh-
rer/-innen) nicht als wichtigste Vermittlungsartgasehen wird. Die Mehrheit der Lehrer/-innen
(6 Lehrer/-innen) stimmt Uberwiegend oder voll \gaihz der Aussage zu, dass haufiges Lesen
im Unterricht sich positiv auf die Rechtschreibuwgy Schuler/-innen auswirkt, wahrend neun
Lehrerinnen nicht oder nur teilweise der Ansichmdsidass das Schreiben von eigenen Texten
einen guten Rechtschreibunterricht auszeichnetdleimeisten Schuler/-innen scheint der Um-
gang mit dem Worterbuch selbstverstandlich, da behtpersonen dieser Aussage Uberwiegend
oder voll und ganz zugestimmt haben. Hinsichtliel @atsache, ob Testdiktate selbst zusam-
mengestellt oder aus Diktatsammlungen, etc. heesnasgmen werden, herrscht kein einheitli-
ches Vorgehen. Sieben Lehrkrafte geben an Ubemaegder immer ihre eigenen Rechtschreib-
tests zu entwickeln. Zugleich geben sechs Lehrpersan, ihre Testdiktate zumindest Uberwie-
gend aus anderen Lehrblichern zu Gbernehmen.
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Tabelle 3: Einstellungen der Lehrpersonen zu allgerinen Aspekten des Rechtschreibunterrichts

Ich Ich Ich Ich Gesamt
stimme stimme stimme stimme
voll und Uber- teilweise  nicht zu
ganz zu  wiegend Zu
Zu
Der Rechtschreibunterricht ist mir sehr 4 6 1 0 11

wichtig.

Ich halte das Klassendiktat fur ein geeigne-
tes Mittel, um die Rechtschreibleistungen 0 2 8 1 11
meiner Schilerinnen zu erkennen.

Die selbst verfassten Texte der SchiulerIn-
nen bilden die Grundlage meines Recht- 0 0 5 6 11
schreibunterrichts.

Benotete Diktate filhren zum Aufbau von

Lern- und Leistungsblokaden. 0 4 3 4 11
Benotete Diktate wirde ich abschaffen. 2 2 6 1 11
Das Einuiben und Anwenden von Regeln

und Rechtschreibstrategien ist ein wichti- 7 4 0 0 11

ger Bestandteil meines Rechtschreibunter-
richts.

In der Grundschule ist das Einpragen von
Wortbildern die wichtigste Art und Weise, 1 2 4 4 11
Rechtschreiben zu lernen.

Haufiges Lesen im Unterricht wirkt sich
positiv auf die Rechtschreibung der Schi- 3 3 5 0 11
lerinnen aus.

Ein guter Rechtschreibunterricht zeichnet
sich dadurch aus, dass die Schulerlnnen 1 1 8 1 11
viele eigene Texte schreiben.

Fur meine Schilerlnnen ist der Umgang

mit dem Worterbuch selbstverstandlich. 1 7 2 1 11
Die Rechtschreibdiktate stelle ich selbst 5 2 3 1 11
zusammen.

Ich entnehme die Testdiktate aus Diktat- 4 2 2 3 11

sammlungen, Schulbiichern, etc.

Auch bei der Beantwortung der Frage, was den Lehreen in ihrem Rechtschreibunter-
richt wichtig ist, wird die Bedeutung von Regelvaashervorgehoben (siehe Tabelle 4). Acht
von elf Lehrpersonen heben die Kenntnis von Regetonders hervor. Vier Lehrer/-innen beto-
nen (zusatzlich) den Ubungs- bzw. Wiederholungddspe
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Tabelle 4: Antworten der Lehrer/-innen auf die Frag was lhnen in Ihrem Rechtschreibunterricht wichtigist.

Lehrkraft Was ist Ihnen in Inrem Rechtschreibunterricht wicht ig?
1 .Beherrschung der wichtigsten Rechtschreibregeln, standige Wiederholung, Hilfen
finden®
2 .Bewusstsein fur richtige Schreibung entwickeln, Rechtschreibphdnomene entdecken,

Systematik verdeutlichen”

3 »Eindben und Anwenden von Regeln*

4 ,Erklarung gewisser Phanomene anhand von Regeln; Ubung"

5 .Kennen und Anwenden von Regeln, sinnvoller Umgang mit dem Warterbuch®

6 .Fehlersensibilitat erhdhen, dass die Schiler aufmerksam werden fir die richtige

Schreibweise (kritisch hinschauen), Regelwerk anwenden, nachschlagen kénnen, Aus-
nahmen kennen*

7 .Individuelles Rechtschreibtraining, am freien Text des Kindes orientiert*
8 ~Bewusst auf die Rechtschreibung achten lernen*
9 .Regeln sollen allen Schilern versténdlich und logisch erscheinen, so dass Regeln

Ubertragen werden."
10 Jntensives Training"

11 .Regelkenntnis, Ubung®

6.2.2 Arbeitsweisen der Lehrer/-innen

Die Lehrkrafte gaben ebenfalls im Rahmen des Fragmis Auskunft Gber die Gestaltung ihres
Rechtschreibunterrichts. Neun der elf Lehrer/-inaeipeiten mit eineiVortkartei oder einem
Merkheft, in dem Lernworter notiert werden. Die 8len/-innen bekommen pro Woche durch-
schnittlich ca. 22 Minuten Zeit, um mit dieser Karzu arbeiten, wobei das Lernen in sieben von
neun Klassen hauptsachlich in Einzel- oder Partheitaerfolgt.

Hinsichtlich desMedieneinsatzegeigt sich, dass die Lehrpersonen in den zwei Wioch
vor der Befragung am haufigsten das Sprachbuchrem Unterricht einsetzten. Zwei Lehrper-
sonen gebrauchten es haufiger als sechs und drezrilénnen vier bis funf Mal in diesem Zeit-
raum. Danach folgt der Einsatz von selbst entwerfieArbeitsblattern und standardisierten Ar-
beitsblattern (siehe Anhang H, Tabelle 69).

In Bezug auf den Einsatz vd@ifferenzierungsmalRnahmdéann festgehalten werden, dass
haufiger quantitativ als qualitativ differenzierirdi Bei sieben der elf Lehrkrafte erhielten die
Schliler/-innen innerhalb von zwei Wochen mindestewei Mal quantitativ unterschiedliche
Ubungsformen. Funf Lehrkraften differenzierten iragb des Zeitraums mindestens zwei Mal
quantitativ (siehe Anhang H, Tabelle 70).

Die GrofR3- und Kleinschreibung stellt das im drit&echuljahr am haufigsten aufgegriffene
Rechtschreibph&nomeatar. Sieben Lehrkréfte behandelten die GroR3- uleithBchreibung vier
oder mehr als vier Mal im Unterricht. Vier Lehrpamen griffen diese Rechtschreibschwierigkeit
zwei bis drei Mal im dritten Schuljahr auf. Dasder dritten Klasse am zweit h&ufigsten durch-
genommene Rechtschreibphanomen waren Wérter méiuteh. Neun Lehrkrafte behandelten
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diese Thematik mehr als zwei Mal im dritten SchuljaNoérter mit besonderer Schreibweise
(eu/au) und die Auslautverhartung bzw. kombinattwsVerhartung stellen zwei schriftsprach-
liche Besonderheiten dar, die nicht von allen Lekhrenen im dritten Schuljahr behandelt wur-
den (siehe Anhang H, Tabelle 71).

Auf die Frage, wie haufig verschiedeAebeitsformenn den letzten zwei Wochen einge-
setzt wurden, kreuzten acht Lehrkréfte an, dasdisi&chiler/-innen vier oder haufiger als vier
Mal in Einzelarbeit mit Arbeitsblatt oder Buch halerbeiten lassen. Zwei Lehrer/-innen fihrten
diese Arbeitsform zwei bis drei Mal in dem besadfeitraum durch. Keine andere Arbeitsform
wurde ahnlich haufig eingesetzt. Zwar lieRen fuphtkrafte innerhalb der zwei Wochen ihre
Kinder zwei- bis dreimal in Partnerarbeit (mit Buatier Arbeitsblatt) arbeiten, alle anderen Ar-
beitformen (Freiarbeit, Stationenarbeit) wurdenrateutlich weniger im Unterricht eingesetzt
(siehe Anhang H, Tabelle 72).

Die Lehrpersonen wurden ebenfalls zu dem EinsaterschiedlicheiKorrekturmoglich-
keiteninnerhalb von zwei Wochen befragt. Sieben deLelirkrafte korrigierten danach persén-
lich das von den Kindern Geschriebene noch innbrtiat Unterrichtsstunde. Die zweith&ufigste
Korrekturform stellt die gemeinsame Kontrolle imakksengesprach dar. Sechs der elf Lehrper-
sonen fuhrten dies mehr als zwei Mal innerhalb reei Wochen durch. Keine Lehrkraft ver-
zichtete innerhalb des vorgegebenen Zeitraums ieukarrektur von Aufgaben (siehe Anhang
H, Tabelle 73).

Hinsichtlich der Durchfiihrung verschiedensgrnkontrolleninnerhalb eines Halbjahres
zeigt sich ein sehr uneinheitliches Bild. Zehn diérLehrpersonen fuhrten mindestens ein Mal
im Halbjahr ein Textdiktat mit teilweise ungelubtérdrtern durch (ungeachtet der Benotung).
Zwei Lehrkrafte lieRen drei Mal im Halbjahr elienotetesTextdiktat mit teilweise ungeibten
Wortern schreiben, wahrend eine Lehrkraft vier Namler haufiger) unbenotete Textdiktate mit
teilweise ungetbten Woértern durchfuhrte. Textdiktait eingetibtem Wortschatz schreiben acht
Lehrpersonen mindestens ein Mal pro Schulhalbjabhei funf Lehrpersonen diese auch beno-
ten. Licken- und Wortdiktate werden ebenso wie tetacArbeitsblatter deutlich weniger als
Lernkontrolle eingesetzt (siehe Anhang H, Tabellg 7

Befragt nach der Haufigkeit dsterbesserungsarm Unterricht oder nach Lern- und Leis-
tungskontrollen, entscheidet sich die Mehrheit dehrer/-innen oft oder normalerweise fir
Verbesserungsarten, die fehlerspezifisch erfolgéer d_ernstrategien aufgreifen. Sechs Leh-
rer/-innen verlangen eine fehlerspezifische Verbesgy, sieben Lehrpersonen lassen ihre Schi-
ler/-innen im Worterbuch nachschlagen und acht keedfte lassen Worter aus der Wortfamilie
suchen. Verbesserungsarten, bei denen das rig&lgg@Schreiben im Vordergrund steht (das
Wort einmal, mehrmals richtig schreiben, einen gan3atz richtig schreiben), werden von den
meisten Lehrer/-innen manchmal oder nie durchgeé{giehe Anhang H, Tabelle 75).

Innerhalb des Fragebogens wurden die Lehrpersamsnzi derbevorzugten Ubungsauf-
gabenbefragt, die sie bei den im dritten Schuljahr valgen Rechtschreibph&nomenen einset-
zen. Tabelle 5 gibt einen Uberblick, welche drai ilesgesamt sieben Ubungsformen die Lehr-
personen am haufigsten nannten (A = haufigste Utfong; C = dritthaufigste Ubungsform).
Folgende Ubungsformen standen zur Auswabhl:

1. Woéorter mit @hnlichem Rechtschreibproblem suchenniRérter, Worter sammeln, Woérter
ordnen)

Wortfamilien suchen und Wortzusammensetzungen

Wortverlangerungen (Mehrzahlbildung, Vergleichsfermetc.)

Worter gliedern/zerlegen (z. B. Silben erkennen)

Regel anwenden (Lucken fullen, Entscheidungsaufgabe

Arbeiten mit dem Wérterbuch

S
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7. Worter mehrmals (ab)schreiben (Diktate [Selbstrirfea-, Dosen-, Laufdiktat, etc.] Wor-
terkartei)

Tabelle 5: Rechtschreibprobleme und bevorzuge Ubuisgiormen

, Ubungsformen

Rechtschreibproblem

A B C
Worter mit besonderer Schreibweise: eu/au 2 1 7
Woarter mit Dehnungs-h (Fehler, Nahrung, etc.) 1 5 7
Wérter mit Doppelkonsonanten (z. B. mm, tt) 5 2/4%° 7
Warter mit besonderer Schwierigkeit (z. B. tz

7 1/5 6
oder ck)
Auslautverhartung/kombinatorische Verhartung 3 5 7
(z. B. blind, schweigt)
GroR3schreibung: Namenwdrter 5 1 6
Woarter mit s-Lauten: (s-ss-R) 5 1/4 7

Betrachtet man den Einsatz verschiedener Ubungsfoumabhingig der einzelnen Recht-
schreibph&nomene so ist anzumerken, dass die Aarigab,Worter mehrmals (ab)schreiben”
(Nummer: 7) aul3er bei der Behandlung der Grol3-Kiledhschreibung immer zu den drei erst
genannten Ubungsaufgaben zahlt. Die Aufgabe Numneirer (,Worter mit ahnlichen Recht-
schreibproblemen suchen®), die ebenfalls das dmigerinzip der Wortbildeinpragung fordert,
wird von den Lehrkraften vier Mal zu den bevorzugitbungsformaten gezanhit.

Andere Ubungsformate, die hauptsachlich das morptisane und silbische Prinzip der
dt. Orthographie aufgreifen, kommen deutlich wenigem Einsatz. So gehort die Aufgabe
~Wortfamilien suchen* (Nummer: 2) nur drei Mal, dlufgabe ,Wortverlangerungen® (Num-
mer: 3) nur ein Mal und die Ubung ,Worter gliedef?ummer: 4) nur zwei Mal zu den bevor-
zugten Ubungsformaten. Haufig kommen Ubungsaufgaten Einsatz, bei denen die Schii-
ler/-innen erlernte Regeln anwenden sollen (Numrerinsgesamt finf Mal gehort diese Auf-
gabenstellung zu den drei am haufigsten genannbemdén. Die ,Arbeit mit dem Worterbuch®
(Nummer: 6) zahlt bei zwei Rechtschreibproblemenlem drei haufigsten Ubungsformen.

6.2.3 Einstellungen der Lehrer/-innen, Leistungsniv  eau und Leistungsgruppen

Mit Hilfe des Fragebogens wurden des Weiteren Eihstgen und Ansichten der Lehrer/-innen
erhoben. Mit einem Durchschnittswert vivh= 3.16 und einem Minimalwert voMIN = 2.95
empfinden alle Lehrkréafte eine hohe Arbeitszufridugt (siehe Tabelle 6). Ebenso zeigen sich
hohe Durchschnittswerte in Bezug auf das GefuhlSbstwirksamkeitMl = 2.89) und hin-
sichtlich der Bereitschaft den eigenen Unterriclzivb die eigene Arbeit zu reflektieren
(M = 2.81). Fortbildungen wurden von den Lehrpersoineden letzten zwei Jahren allerdings
eher seltenN] = 2.17) besucht.

2 Hier benannten gleich viele Lehrpersonen die Abégn Nummer 2 und Nummer 4 als zweithaufigste

Ubungsform.
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Tabelle 6: Arbeitszufriedenheit, SelbstwirksamkeitReflexions- und Fortbildungsbereitschaft der Lehrpeso-

nen
N MIN MAX M SD
Arbeitszufriedenheit 104* 2.95 3.40 3.16 14
Selbstwirksamkeit 104 2.00 3.40 2.89 40
Reflexionsbereitschaft 104 2.00 3.33 2.81 42
Fortbildungsbereitschaft 104 1.00 3.00 2.17 .61

* Anmerkung Auch bei einem Vergleich von Klassen- bzw. Lehspeenmerkmalen erfolgt deren Berechnung auf Schii-
ler/-innenebene

Uberpriift man, ob ein Zusammenhang zwischen destéinngen der Lehrer/-innen und
den Rechtschreibleistungen der Schuler/-innen begteehe Tabelle 7), so zeigt sich eine be-
deutsame Beziehung mit dem Gefiihl der Selbstwirks#nr = .26).

Tabelle 7: Korrelationen zwischen den Einstellungener Lehrpersonen und den Rechtschreibleistungen de
Schdler/-innen

DRT DRT

(4. Klasse) (4. Klasse)

Arbeits- r 14 Reflexions- r -.02
zufriedenheit D 10 bereitschaft D 44
N 96 N 96

Selbstwirksamkeit r .26 Fortbildungs- r -.10
p < 01 bereitschaft p 17

N 96 N 96

Analysiert man varianzanalytisch, ob ein unter- bzlerdurchschnittliches Gefuhl der
Selbstwirksamkeit unterschiedliche Auswirkungen @ief Lernleistungen der Kinder hat (siehe
Tabelle 8), so ergeben sich bedeutsame Effeékig,(9.39; p <.01). Unter Bertcksichtigung
des soziotkonomischen Status der Schiler/-inndreraar sich die signifikanten Leistungsun-
terschieded = .11), wahrend sie unter Kontrolle des Vorwiss@fiss = 5.12;p < .05) und der
Intelligenz E1.00= 7.37;p < .01) bestehen bleiben. Unter Einbezug aller Kosiariaten (HISEI,
Vorwissen, Intelligenz) zeigen sich keine diffeemiRechtschreibleistungep £ .19). Kontrol-
liert man die Lern- und Leistungsmotivation so vesrdlie Unterschiede in der Rechtschreibfa-
higkeit hoch signifikantK;.33=12.91;p < .001).
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Tabelle 8: Vergleich der Rechtschreibleistungen i\bhangigkeit des Selbstwirksamkeitsgefiihls der Letper-

sonen
N M SD F p /72
Selbstwirksamkeit <[ 46 52.04 9.27 9.39 <.01 .09
>0 50 57.28 7.44
Gesamt 96 54,77 8.73
Selbstwirksamkeit <0 40 52.70 9.45 2.60 A1 .03
unter Kontrolle des >0 48 56.98 7.28
HISEls
Gesamt 88 55.03 8.56
Selbstwirksamkeit <0 43 52.47 9.24 5.12 < .05 .06
unter Kontrolle des 48 56.88 7.31
Vorwissens Gesamt 91 5479 852
Selbstwirksamkeit <0 45 51.60 8.87 7.37 <.01 .08
unter Kontrolle der > [ 49 57.14 7.45
Intelligenz Gesamt 94 5449 858
Selbstwirksamkeit
unter Kontrolle des <O 36 52.72 8.95 1.78 .19 .02
HISEIs, des VOI’Wi§- >0 45 56.38 7.11
sens und der Intelli- . 81 5475  8.14
genz
Selbstwirksamkeit
unter Kontrolle der <0 27 48.93 8.37 12.91 < .001 .28
Lern- >0 12 57.08 5.76
/Leistungsmotivation ~Gesamt 39 51.44 8.49

20

. unterdurchschnittiiches
Selbstwirksamkeitsgefiihl der Lehrperson

D iberdurchschnittliches
Selbstwirksamkeitsgefiihl der Lehrperson

15

107

5

o
Schuler/-innen gehoren in Schuler/-innen gehoéren in Schiler/-innen gehéren in
beiden Jahrgangen zu den beiden Jahrgangen zur beiden Jahrgangen zu den

schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 4: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhéargigkeit des Selbstwirksamkeitsgefiihls der Lehrperso
nen
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Untersucht man den Einfluss des Selbstwirksamkedfiidds der Lehrpersonen auf die
Leistungsgruppenzugehdrigkeit der Schiler/-innerVerlauf der beiden Schuljahre, lassen sich
ebenfalls bedeutsame Verteilungsunterschiede élstst” = 7.22;p < .05; siehe Abbildung 4).
87.6% der Kinder, die sowohl am Ende der zweitsraach am Ende der vierten Klasse zu den
schwachsten Schuler/-innen gehdren, wurden vomr egteperson mit unterdurchschnittlichem
Selbstwirksamkeitsgefiihl unterrichtet (standardisi&kesiduen: 1.6; siehe Anhang H, Tabelle
76). Ebenfalls bedeutsam ist der Verteilungsunteescin der mittleren Leistungsgruppe. Diese
besteht zu 65.4% aus Schuler/-innen, deren Lelopezs Uberdurchschnittliches Selbstwirk-
samkeitsgefuhl besitzt (standardisierte Residud)): 1

Hinsichtlich der Stabilitat bzw. eines Wechsels Heistungsgruppenzugehdrigkeit in Ab-
hangigkeit des Selbstwirksamkeitsgefiihls der Lefsigpeen zeigen sich allerdings keine bedeut-
samen Haufigkeitsunterschiegé € .75;p = .69; siche Anhang H, Tabelle 77).

6.3 Unterrichtskompetenz und Rechtschreibleistungen

6.3.1 Arbeitsformen, Unterrichtsphasen und Leistung shiveau

Zur Charakterisierung der 90 beobachteten Recldddtunden und der Unterrichtsme-
thodik im Allgemeinen wird im Folgenden die durchsittliche Dauer der Arbeits- und Sozial-
formen aufgefuhrt (siehe Tabelle 9). Anhand dertdliterte der Arbeits- und Sozialformen lasst
sich erkennen, dass sich die einzelnen Schuleehinn einer Schulstunde durchschnittlich 22
Minuten in einer Frontalsituation befinden, 21 M in Einzelarbeit und nur 3 Minuten in
Partner- oder Gruppenarbeit. Der Rechtschreibuatérder Lehrkréfte ist folglich stark leh-
rer/-innenzentriert und meist zweigeteilt, d. hcln@iner frontalen Erarbeitungsphase folgt hau-
fig eine Ubungsphase in Einzelarbeit.

Tabelle 9: Dauer der Arbeits- und SozialformenAngaben in Minuten)

N MIN MAX M SD
Frontalsituation 104 8.80 26.70 21.74 4.89
Einzelarbeit 104 15.50 25.70 20.61 3.18
Partnerarbeit 104 .00 10.00 1.94 2.91
Gruppenarbeit 104 .00 6.00 71 1.76

Neben der Aufteilung in Arbeits- und Sozialformeéisdt sich der Rechtschreibunterricht
auch anhand der durchschnittlichen Dauer der eaereUnterrichtsphasen beschreiben. Tabelle
10 veranschaulicht, dass durchschnittlich nur 1i@utén pro Schulstunde fur den Einstieg in
das Stundenthema genutzt wurden. Unbedeutend fuiJdéerrichtsverlauf bleiben ebenso die
Sicherungs- und Abschlussphasen, die khit 1.9 undM = .4 Minuten/Schulstunde zeitlich
kaum ins Gewicht fallen. Den groRten Anteil einecRtschreibstunde nimmt die Ubungsphase
(M = 21.1 min) ein, gefolgt von der Erarbeitungsphaseaimer durchschnittlichen Dauer von
13.4 Minuten. Die Besprechung von auf3erunterricidln Angelegenheiten oder die Beilegung
von Unterrichtsstérungen (,Sonstiges®) benétigemirhin pro Unterrichtsstunde durchschnitt-
lich 6.4 Minuten.
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Tabelle 10: Dauer der einzelnen UnterrichtsphasefAngaben in Minuten)

N MIN MAX M SD
Einstieg 104 .00 3.80 1.89 1.29
Erarbeitung 104 7.10 23.00 13.41 4.47
Ubung 104 14.30 34.20 21.06 5.28
Sicherung 104 .00 4.50 1.85 1.67
Abschluss 104 .00 1.70 .36 .55
Sonstiges 104 1.50 10.80 6.41 3.11

Da die Erarbeitungs- und Ubungsphase sowie dieePlBenstiges” die zeitintensivsten
Unterrichtseinheiten darstellen, wird im Folgendderprift, ob ein Zusammenhang zwischen
der Dauer dieser Unterrichtsphasen und den Recbtbt#istungen der Schuler/-innen besteht
(siehe Tabelle 11). Die RechtschreibleistungenStdriler/-innen am Ende der vierten Klasse
korrelieren hoch signifikantr = .32) mit der Dauer der Erarbeitungsphase, w@hsés negativ
signifikant ¢ = -.31) mit der Dauer der Ubungsphase korreliefavischen der Phase ,Sonsti-
ges” und den Rechtschreibleistungen der Kinderebégein bedeutsamer Zusammenhang.

Tabelle 11: Korrelationen zwischen Unterrichtsphase und Rechtschreibleistungen

DRT
(4. Klasse)

.32
<.001
96

Erarbeitung

Z T~

Ubung 31

<.01
96

Z T =

Sonstiges -07

p .48
N 96

-

Vergleicht man die Klassen, die Uber- bzw. untezdschnittlich viel Zeit fir die einzel-
nen Unterrichtsphasen aufwenden, so zeigen sicbndéifferenzielle Effekte auf die Recht-
schreibleistungen der Schuler/-innen (siehe Tald&l)e Die Rechtschreibleistungen unterschei-
den sich in Abhangigkeit der Dauer der Erarbeitphgse bedeutsankifgos= 12.63;p <.001).
Langere Erarbeitungsphasen stehen mit bessereteistungen in Verbindung. Ebenso zeigen
sich bedeutsame Unterschiede in den Rechtschisilohgien in Abh&ngigkeit der Dauer der
UbungsphaseM .94 = 4.89;p < 05). Langere Ubungsphasen stehen mit geringeeehtschreib-
fahigkeiten der Schaler/-innen in Zusammenhandgdnug auf die Dauer der Phase ,Sonstiges*
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede deshi&ehreibleistungen der Kinder.
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Tabelle 12: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Dauer einzelner Unterrichtsphasen

N M SD F P Vi

Erarbeitung < 13.4 min. 44 51.52 9.52 12.63  <.001 12
> 13.4 min. 52 57.52 6.98
Gesamt 96 54.77 8.73

Ubung < 21.1 min. 60 56.27 8.93 4.89 < .05 .05
>21.1 min. 36 52.28 7.89
Gesamt 96 54.77 8.73

Sonstiges < 6.4 min. 37 55.70 6.55 .68 41 .00
> 6.4 min. 59 54.19 9.86
Gesamt 96 5477 8.73

Beriicksichtigt man zusatzlich den sozio6konomischetus (HISEI), das Vorwissen und
die Intelligenz der Kinder, sowie deren Lern- uralsdtungsmotivation, dann ergeben sich fir die
einzelnen Unterrichtsphasen verschiedene Effelebgsrabelle 13-Tabelle 15).

Tabelle 13: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Erarbeitungszeit und unter Kontrolle
verschiedener Kovariaten.

N M SD F p /72
Erarbeitung <13.4 min. 44  51.52 952 1263 <.001 12
> 13.4 min. 52 57.52 6.98
Gesamt 96 54.77 8.73
Erarbeitung unter < 13.4 min. 40 51.65 9.04 3.02 .09 .03
Kontrolle des HISEls > 13.4 min. 48 57.85 7.06
Gesamt 88 55.03 8.56
Erarbeitung unter < 13.4 min. 41 51.17 9.53 13.12 <.001 13
Kontrolle des Vor- > 13.4 min. 50 57.76 6.27
wissens Gesamt 91 54.79 8.52
Erarbeitung unter < 13.4 min. 44 51.52 9.52 1191 <.001 A2
Kontrolle der Intelli- > 13.4 min. 50 57.10 6.73
genz Gesamt 94 54.49 8.58
Egirt?gl'fgg%:”ter <13.4 min. 37 5127 901 355 06 05
sens und der Intelli-  Gesamt 81 5475  8.14
genz
Erarbeitung unter < 13.4 min. 27 48.93 8.37 1291 <.001 .28
Kontrolle der Lern- > 13.4 min. 12 57.08 5.76
/Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49
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Wie in Tabelle 13 ersichtlich, verandert sich diguimswahrscheinlichkeit der angetroffe-
nen Mittelwertsunterschiede durch das Herauspmitaén des Vorwissens und der Intelligenz
der Schiler/-innen nichE(.gs = 13.12;p < .001 undF1.01 = 11.91;p < .001). Wird allerdings den
Einfluss des soziobkonomischen Status der Schiileea auf die abhangige VariabBRT T-
Werte) kontrolliert, so verliert sich der signifike Effekt der Erarbeitungszep € .09). Werden
alle drei Kovariaten (Vorwissen, Intelligenz, HISgleichzeitig kontrolliert, verfehlen die Leis-
tungsunterschiede der Klassen mit unter- bzw. iilvehgchnittlicher Erarbeitungszeit ebenfalls
knapp die Signifikanzgrenze € .06). Wird die Lern- und Leistungsmotivation dendéer kon-
trolliert, so bleibt der Leistungsunterschied bedam F;.33=12.91;p <.001).

In Bezug auf die Dauer der Ubungsphase (siehe [Eab4) zeigt sich, dass unter Kontrol-
le des sozio6konomischen Status der Schiler/-imherbedeutsamen Mittelwertsunterschiede
bestehen bleibenF(.gs -3.95; p < .05). Unter Kontrolle aller weiterer Kovariaten (Massen,
Intelligenz, Lern- und Leistungsmotivation) versdheet der Effekt der unterschiedlichen U-
bungszeit auf die Rechtschreibleistungen der Kinde Irrtumswahrscheinlichkeiten liegen
zwischenp = .32 undp = .63) und wie zu erwarten auch unter gleichzeitigontrolle der drei
Einflussfaktoren sozio6konomischer Status, Vorwissed Intelligenz§ = .46).

Tabelle 14: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit von der Ubungszeit und unter Kontrole
verschiedener Kovariaten

N M SD F p 172
< 21.1 min. 60 56.27 8.93 4.89 < .05 .05
Ubung > 21.1 min. 36 52.28 7.89
Gesamt 96 54.77 8.73
Ubung unter < 21.1 min. 56 56.52 8.59 3.95 < .05 .04
Kontrolle des HISEls > 21.1 min. 32 52.44 7.98
Gesamt 88 55.03 8.56
Ubung unter < 21.1 min. 57 56.47 8.63 .24 .63 .00
Kontrolle des Vor- > 21.1 min. 34 51.97 7.67
wissens Gesamt 91 54.79 8.52
Ubung unter < 21.1 min. 58 55.86 8.77 1.01 .32 .01
Kontrolle der Intelli- > 21.1 min. 36 52.28 7.89
genz Gesamt 94 54.49 8.58
Ubung unter Kontrol- < 21 1 min, 51 56.31  8.02 55 46 01
le des HISEIs, des .
Vorwissens und der >21.1 min. 30 52.10 7.75
Intelligenz Gesamt 81 5475 814
Ubung unter < 21.1 min. 9 50.56 11.44 .89 .35 .03
Kontrolle der Lern- > 21.1 min. 30 51.70 7.62
/Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.48

Die Zeit fur auRerunterrichtliche Angelegenheiteleoflr die Beilegung von Unterrichts-
storungen (siehe Tabelle 15) wirkt sich unter Kolterdes Vorwissens der Schiler/-innen be-
deutsam auf die Rechtschreibleistungen &uss(= 9.59;p < .01). Bei Kontrolle des soziotko-
nomischen Status und der Intelligenz der Kindeeleeg sich keine bedeutsamen Leistungsun-
terschiede g = .59 undp =.13). Werden alle drei Kovariaten (VorwissenSHI, Intelligenz)
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gleichzeitig kontrolliert, zeigen sich bedeutsaméddschiede zwischen Klassen mit unter- bzw.
Uberdurchschnittlichem Zeitverbrauch fir ,Sonstigés;.76-7.57; p < .01). Bei Kontrolle der
Lern- und Leistungsmotivation wirkt sich die Dader ,Sonstigen“-Phase fur die Rechtschreib-
leistungen der Schuler/-innen ebenfalls bedeutsafa.zz = 4.41;p < .05).

Tabelle 15: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Zeitverbrauchs durch ,Sonstigestund
unter Kontrolle verschiedener Kovariaten.

N M SD F P Vi
Sonstiges < 6.4 min. 37 55.70 6.55 .68 41 .00
> 6.4 min. 59 54.19 9.86
Gesamt 96 54,77 8.73
i 33 56.27 6.25 .29 .59 .00
Sonstiges unter ; gj min.
Kontrolle des HISEIls 4 min. 55 54.29 9.66
Gesamt 88 55.03 8.56
Sonstiges unter < 6.4 min. 35 55.60 6.32 9.59 <.01 10
Kontrolle des Vor- > 6.4 min. 56 54.29 9.67
wissens Gesamt 91 54.79 8.52
Sonstiges unter < 6.4 min. 37 55.70 6.55 2.32 .13 .03
Kontrolle der Intelli- > 6.4 min. 57 53.70 9.65
genz Gesamt 94 54.49 8.58
Sonstiges unter
HISEls, des Vorwis- > 6.4 min. 50 53.86 9.17
sens und der Intelli-  5oqqm; 81 5475 814
genz
Sonstiges unter < 6.4 min. 20 54.40 6.04 441 < .05 A2
Kontrolle der Lern- > 6.4 min. 19 48.32 9.67
/Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49

6.3.2 Unterrichtsphasen, Leistungsgruppen und Leist ungsgruppenwechsel

Im Folgenden soll zum einen untersucht werden, wegiEinfluss die Dauer der Unterrichtspha-
sen auf die Leistungsgruppenzugehorigkeit der Kitdée und zum anderen inwieweit sich diese
auf deren Leistungsstabilitat bzw. -veranderungvaen.

In Bezug auf die Erarbeitungsphase (siehe Abbildbpdasst sich feststellen, dass 13
Schiler/-innen, die sowohl am Ende der zweitenaalsh am Ende der vierten Klasse zu den
schlechtesten 25% der Schiler z&hlten, einen Uettermit unterdurchschnittlicher Erarbei-
tungszeit besucht haben. Hingegen gehdrt nur end,Kilas einen Unterricht mit Gberdurch-
schnittlicher Dauer der Erarbeitungsphase erlehtihdeiden Jahrgdngen zu den schlechtesten
Schiler/-innen. Dieser Verteilungsunterschied tstistisch signifikant #° = 13.10; p < .001;
siehe Anhang H, Tabelle 78) Die Kinder, die in leeidahrgdngen der mittleren Leistungsgrup-
pe angehdren, verteilen sich in Abhangigkeit derlkgitungszeit fast gleichmaliig (42.3% und
57,7%). Die Kinder, die sowohl am Ende der zwedénauch am Ende der vierten Klasse zu
den besten 25% aller Schuler/-innen z&hlen, sigdifgtant haufiger (standardisierte Residu-
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en = 1.2) die Kinder, die einen Unterricht mit (dwechschnittlicher Erarbeitungszeit besucht
haben. Schiler/-innen, die unterdurchschnittlicharlieitungszeiten im Unterricht zur Verfu-
gung hatten, sind in dieser Leistungsgruppe bedeu(standardisierte Residuen = -1.1) weniger
vertreten.

20
[} unterdurchschnittliche Dauer der
Erarbeitungsphase

= Uberdurchschnittliche Dauer der
Erarbeitungsphase

157

10

5

Schiler/-innen gehoren in Schiler/-innen gehoren in Schler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den beiden Jahrgangen zur beiden Jahrgangen zu den
schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 5: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhargigkeit der Erarbeitungszeit

Betrachtet man die Haufigkeitsverteilung von Sctitilenen in Bezug auf die Leistungs-
gruppenstabilitat bzw. den Leistungsgruppenwedns&bhangigkeit der Erarbeitungszeit (siehe
Abbildung 6), so wird ersichtlich, dass sich im f&won zwei Jahren signifikant mehr Kinder
verbessert haben, die einen Unterricht mit Gbetdatenittlicher Erarbeitungszeit besuchten
(4 = 7.31;p < .05; siehe Anhang H, Tabelle 79). Hinsichtli@r &inder, die am Ende der vier-
ten Klasse einer schlechteren Leistungsgruppe @ngelals am Ende der zweiten Klasse, zei-
gen sich in Abhangigkeit der Dauer der Erarbeitphgse kaum Haufigkeitsunterschiede (52.9
% und 47.1 %). Die gilt ebenso fur Schiler/-inngie, die Leistungsgruppe nicht gewechselt ha-
ben (51.8 % und 48.2 %).

30 .
unterdurchschnittliche
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Erarbeitungsphase
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Erarbeitungsphase
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Leistungsgruppen- gleich bleibende Leistungsgruppen-
verschlechterung Leistungsgruppenzugehdérigkeit verbesserung

Abbildung 6: Stabilitat und Wechsel der Leistungsguppe in Abhangigkeit der Erarbeitungszeit

Die Haufigkeitsverteilungen in Bezug auf die Lemjagruppenzugehdrigkeit, -stabilitat
und -veranderung lassen sich ebenso fur die Dardulbungsphase und fir die Dauer der Phase
~Sonstiges” analysieren. Ahnlich wie die Ergebnigse Dauer der Erarbeitungsphase zeigt die
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Dauer der Ubungsphase vor allem Leistungsauswisurayf die Extremgruppen. Die Gruppe
der schwachsten Schiler/-innen besteht zu 71.4%lenjenigen Kindern, die einen Unterricht
mit Uberdurchschnittlich langer Ubungszeit besuwtien (siehe Abbildung 7). Nur vier Schii-
ler/-innen, die an einem Unterricht mit unterdudsttlicher Ubungszeit teilnahmen, gehdren
ebenfalls dieser Gruppe an. Dieser Verteilungsaokéed ist statistisch signifikant*(= 13.84;

p <.001). Ebenfalls statistisch bedeutsam ist dentedungsunterschied in der Gruppe der leis-
tungsstarksten Kinder. Die Gruppe besteht zu 93.8u%denjenigen Schuler/-innen, die einen
Unterricht mit unterdurchschnittlicher Dauer derudsphase erlebt haben (standardisierte Re-
siduen = 1.5). Nur ein Kind (standardisierte Resida -2.0), das uberdurchschnittlich lange
Ubungsphasen im Unterricht erfahren hat, gehdsedi¢eistungsgruppe an. In Bezug auf die
mittlere Leistungsgruppe zeigt sich kein bedeutsaviegteilungsunterschied (siehe Anhang H,
Tabelle 80).
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schlechtesten 25% mittleren  Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 7: Leitungsgruppenzugehdrigkeit in Abhanggkeit der Ubungszeit

Betrachtet man den Leistungsgruppenwechsel im Medar zwei Schuljahre in Abh&n-
gigkeit der Ubungsphase, so zeigen sich hier kdiadeutsamen Verteilungsunterschiede
(x* = 1.75; p = .42; siehe Tabelle 16).

Tabelle 16: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhangigkeit von der Ubungszeit

Ubungszeit

unter- Uber-
Stabilitat und Wechsel der Leis- durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
tungsgruppe Dauer Dauer
Leistungsgruppen- N 12 5 17
verschlechterung % 70.6 29.4 100.0
gleich bleibende Leis- N 36 20 56
tungsgruppen-
Leistungsgruppen- N 9 9 18
verbesserung % 50.0 50.0 100.0

Gesamt N 57 34 91
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Im Hinblick auf die Phase ,Sonstiges” ergibt sich emgekehrtes Bild. Analysiert man
die Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhangigkeit Dauer dieser Phase, so finden sich keine
signifikanten Verteilungsunterschiegé € 3.40;p = .18; siehe Tabelle 17).

Tabelle 17: Leistungsgruppenzugehérigkeit und Daueder Phase "Sonstiges"

Zeit fur ,Sonstiges*

unter- tber-

durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
Leistungsgruppen Dauer Dauer
Schuler/-innen gehdren in N 6 8 14
beiden Jahrgéngen zu den 0
schlechtesten 25% & 42.9 571 100.0
Schuler/-innen gehoren in
beiden Jahrgéangen zur OIZ 4613 531;1 10028
mittleren Leistungsgruppe ' ' '
Schler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den OI/\I 18 g 8112 10028
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 21 35 56

Betrachtet man hingegen die Stabilitat der Leissgngppenzugehdorigkeit bzw. deren Ver-
anderung (siehe Abbildung 8 und Anhang H, Tabellg 8o verteilen sich die Schuler/-innen in
Abhangigkeit der Dauer der ,Sonstigen“-Phase bedentunterschiedlich = 7.04;p < .05).
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Leistungsgruppen- gleich bleibende Leistungsgruppen-
verschlechterung Leistungsgruppenzugehérigkeit verbesserung

Abbildung 8: Stabilitat und Wechsel der Leistungsguppe in Abhangigkeit der Dauer fir "Sonstiges"

Schiler/-innen, die am Ende der vierten Klasseresohlechteren Leistungsgruppe angehdren
als am Ende der zweiten Klasse, sind bedeutendgle@iystandardisierte Residuen = 1.1) Kin-
der, in deren Unterricht mehr Zeit fir auReruntérttiche Angelegenheiten und fir Unterrichts-
storungen verbraucht wurde. Nur drei Kinder (17.6¥gndardisierte Residuen =-1.4), deren
Unterricht sich durch eine unterdurchschnittlichauBr fur ,Sonstiges” auszeichnet, gehoren
dieser Gruppe an. Der umgekehrte Fall zeigt sicliée Schiler/-innen, die im Laufe von zwei
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Jahren einer besseren Leistungsgruppe zuzuordndn Aiich hier sind die Verteilungsunter-
schiede bedeutsam. 61.1% dieser Kinder haben &in&rricht besucht, der weniger Zeit fur
aul3erunterrichtliche Angelegenheiten oder Untetsgtidirungen verbraucht (standardisierte Re-
siduen = 1.5). Nur 38.9 % der Schuler/-innen, ireddJnterricht viel Zeit fur ,Sonstiges” ver-
wandt wurde, konnten ihre Leistungsgruppenzugekéitigrerbessern (standardisierte Residu-
en =-1.2).

6.3.3 Einsatz orthographischer Prinzipien und Leist ~ ungsniveau

Neben der Dauer der verschiedenen Unterrichtsphagestten des Weiteren die Anzahl und die
Art der Ubungsaufgaben wahrend der HospitationgiemoBerechnet man die Anzahl der un-
terschiedlichen Aufgaben, die eine Lehrkraft ductimsttlich nach zehn Hospitationen von den
Schilern und Schuilerinnen hat bearbeiten lassezgigbsich folgendes Bild (siehe Tabelle 18):

Tabelle 18: Durchschnittliche Anzahl der Ubungsaufgben pro Lehrperson nach zehn Hospitationen

N MIN MAX M SD
Phonematisches Intensitat | 104 0 6 3.41 2.23
Prinzip Intensitat 11 104 0 2 95 51
Intensitat | 104 0 5 1.70 1.62
Silbisches Prinzip
Intensitat 11 104 0 1 .05 21
Morphematisches  ntensitat | 104 0 7 2.58 1.81
Prinzip Intensitat Il 104 0 4 2.19 1.34
Grammatisches Intensitat | 104 0 5 2.02 1.48
Prinzip Intensitat I 104 0 4 1.79 1.25
Intensitat | 104 2.7 19 8.18 4.62
Optisches Prinzip
Intensitat 11 104 4 13 8.47 3.07
Intensitat | 104 6.9 28 17.89 5.97
Gesamt
Intensitat 11 104 7 20 13.45 4.24

Aufgaben, die das phonematische Prinzip der deets8prache aufgreifen, werden haufi-
ger mit der Intensitat | bearbeité#l & 3.41), d. h. das Horverstehen wird an Einzelardrimit
Modellcharakter wiederholt, aber nur in seltenelleREM = .95) setzten sich die Schuler/-innen
damit nachhaltiger (Intensitat 1l) auseinander.sDgdt ebenso fir Aufgaben, die das silbische
Prinzip aufgreifen. Generell wird das silbischenBip im Vergleich zu allen anderen Prinzipien
am seltensten im Unterricht eingeseft £ 1.70 undM = .05). Von den strategischen Aufga-
benstellungen werden am haufigsten Ubungen zum hearatischen Prinzip durchgefiihrt. Die
Schiler/-innen bearbeiten im Rahmen von zehn Uakgssstunden ca. zweieinhalb Aufgaben
mit der Intensitat | M = 2.58) und ca. zwei Aufgaben mit der Intensita{\l = 2.19). Das
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grammatische Prinzip wird innerhalb von zehn Umtbatsstunden ca. zweimal mit der Intensitat
I (M = 2.02) aufgegriffen und ca. eineinhalbmal mit bheensitat I| M = 1.79).

Generell gilt, dass strategische Aufgabenstelluniggufiger an Einzelwortern oder Bei-
spielwortern durchgefuhrt werden (Intensitét 1) uhe Schiler/-innen seltener die Gelegenheit
bekommen, sich langere Zeit anhand komplexerer #dgstellungen mit orthographischen
Prinzipien auseinanderzusetzen. Fur Ubungsaufgatiergas optische Prinzip aufgreifen, gilt
der umgekehrte Fall, wobei dieser Aufgabentyp inageg am haufigsten im Unterricht durchge-
fuhrt wird. Mit M = 8.18 (Intensitat I) undl = 8.47 (Intensitat II) ist ihr Anteil im Unterrith
ungefahr genauso hoch wie der Anteil aller stratgwr Ubungsaufgaben zusammen.

Im Folgenden wird Uberprift, ob der unterschiedliobhe Einsatz von strategischen
Ubungsaufgaben in einzelnen Klassen Auswirkungémi@uLernleistungen der Schiiler/-innen
hat. Da sich die Gesamtanzahl der bearbeiteten g#aufigaben zwischen den Klassen unter-
scheidet, wurde jeweils der prozentuale Anteil seategischen Aufgaben berechnet. Durch-
schnittlich betragt der Anteil an strategischen galifenstellungen mit der Intensitat | 54.54 %
(siehe Tabelle 19). Aufgaben mit der Intensitagtéllen mehrheitlich Ubungen dar, die das opti-
sche Prinzip aufgreifen. Nur ca. 37 von 100 Aufgabimd Ubungsformen, die Strategien ver-
mitteln. Betrachtet man den gesamten Anteil alteatsgischen Aufgaben im Unterricht, unge-
achtet ihrer Intensitat, so liegt ihr Durchschiiéi ca. 46%. Anzumerken ist, dass die Anteile
strategischer Ubungsformen in Abhangigkeit der séagugehdrigkeit der Kinder jeweils tiber
drei Standardabweichungen auseinander liegen.

Tabelle 19: Prozentualer Anteil strategischer Aufghen im Unterricht

N MIN MAX M SD
Intensitat | 104 20.0 76.19 54.54 17.37
Anteil strategi- L
scher Aufgaben ~ Intensitat i 104 18.75 60.00 37.18 11.12
(%)
Insgesamt
(Intensitat 1+11) 104 24.00 62.50 46.16 11.73

Tabelle 20: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Anteils strategischer Aufgaben inun-

terricht
N M SD F p 7
Anteil strategi- <54.54 % 30 51.63 10.05 5.93 <.05 .06
scher Aufgaben 54 540 66  56.20 7.72
(Intensitat 1)
Gesamt 96 54.77 8.73
Anteil strategi- <37.18% 40 51.15 8.57 13.34 <.001 A2
scher Aufgaben 5 37 150y 56  57.36 7.94
(Intensitat 11)
Gesamt 96 54.77 8.73
Anteil strategi- <46.16 % 51 52.49 8.80 7.98 <.01 .08
scher Aufgaben 5 46 160 45  57.36 7.97

(Insgesamt)
Gesamt 96 54.77 8.73
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Vergleicht man die Klassen, die einen uber- bzwendurchschnittlichen Anteil strategi-
scher Aufgaben im Unterricht bearbeiten, so zegjeh folgende Effekte auf die Rechtschreib-
leistungen der Schuler/-innen (siehe Tabelle 203: Rechtschreibleistungen der Schiler/-innen
unterscheiden sich in Abhéngigkeit des Anteilstegischer Aufgaben im Unterricht bedeutsam.
Signifikante Effekte zeigen sich sowohl fiir die Wigen mit der Intensitat F{.94-5.93;p < .05)
als auch fir die gesamten strategischen Aufgabemgien F1.94= 7.98;p < .01). Hoch signifi-
kante Mittelwertsunterschiede der Rechtschreiblagen zeigen sich in Abhangigkeit des An-
teils strategischer Aufgaben mit der IntensitdFhlo, -13.34;p < .001).

Tabelle 21: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Anteils strategischer Aufgaben
(Intensitat 1) und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p Vi

Antelil strategischer Auf- < 54.54% 30 51.63 10.05 5.93 <.05 .06
gaben (Intensitat I) > 54.54% 66 56.20  7.72

Gesamt 96 54.77 8.73
Anteil strategischer Auf- < 54.54% 29 52.07 9.94 2.49 A2 .03
gaben (Intensitat 1) unter > 54.54% 59  56.49 7.45
Kontrolle des HISEIs Gesamt 88 55.03 8.56
Anteil strategischer Auf- < 54.54% 29 5155 1022 9.90 <01 10
gaben (Intensitat I) unter > 54.54% 62 56.31 7.20
rontrolle des Vorwis:  Gesamt 91 5479 852
Anteil strategischer Auf- < 54.54% 29 slad 9.95 >33 <05 06
gaben (Intensitat 1) unter > 54.54% 65 55.95 7.52
Kontrolle der Intelligenz Gesamt 94 54.49 8.58
Anteil strategischer Auf- < 54.54% 2r 5156 10.02 4.43 <05 06
gaben (Intensitat I) unter > 54 549 54  56.35 6.54
Kontrolle des HISEIS, 5 oqp 81 5475 8.14
des Vorwissens und der
Intelligenz
Anteil strategischer Auf- < 54.54% 19 4832 9.67 441 <05 12
gaben (Intensitat ) unter > 54.54% 20 54.40 6.04
Kontrolle der Lern- Gesamt 39 5144 849

/Leistungsmotivation

Unter Kontrolle des soziobkonomischen Status vevsulet der signifikante Effekt der
strategischen Aufgaben (Intensitat 1) auf die Redimeibleistungen der Schuler/-inngn=(.12;
siehe Tabelle 21). Kontrolliert man den Einfluss déorwissens auf die abhangige Variable
(DRT T-Werte), so vergrofert sich der bedeutsame Effektprozentualen Anteils strategischer
Aufgaben (Intensitat 1) auf die Lernleistungen #@nder (Fi.ss= 9.90;p < .05). Wird der Ein-
fluss der Intelligenz kontrolliert, bleiben die kaingsunterschiede der Klassen mit unter- bzw.
Uberdurchschnittichem Anteil an strategischen Abfen (Intensitat 1) ebenfalls signifikant
(F1.00=5.33;p < .05). Bei gleichzeitiger Bertcksichtigung alldrei Kovariaten (HISEI, Vor-
wissen, Intelligenz) bleiben die Leistungsuntersdli ebenfalls bedeutsant;{s=4.43;

p <.05). Auch bei Kontrolle der Lern- und Leistungsimation der Kinder bleibt der
Leistungsunterschied bedeutsdfa. = 4.41;p < .05).
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Vergleicht man die Rechtschreibleistungen in Ablhgkejt des Anteils der strategischen
Aufgaben (Intensitat 1) bzw. der insgesamt durdtigegen strategischen Aufgaben unter Be-
ricksichtigung maoglicher Einflussvariablen, danmgea sich bei beiden Unterrichtsvariablen
ahnliche Effekte (siehe Anhang H, Tabelle 82 und€lla 83). Unter Kontrolle des soziotko-
nomischen Status bleiben in beiden Féllen die hdedmen Leistungsunterschiede erhalten
(F1.85=9.30;p < .01 undFi.g5=7.51;p < .01). Bei Einbezug der Intelligenz bleiben dieid-
tungsunterschiede ebenfalls bedeutsBim(= 5.96;p < .05 undFi.91 = 4.07;p < .05). Wird aber
der Einfluss des Vorwissens kontrolliert, dann begesich keine bedeutsamen Leistungsunter-
schiede mehr zwischen den Klassen mit unter- bberdiurchschnittichem Anteil strategischer
Aufgaben (Intensitat Ilp=.19 und Insgesamp = .26), dies gilt ebenso bei gleichzeitigem
Einbezug aller drei Kovariaten (Intensitatpl= .60 und Insgesamp:= .35).

6.3.4 Einsatz orthographischer Prinzipien, Leistung  sgruppen und Leistungs-
gruppenwechsel

Im Folgenden werden die Auswirkungen der unterstiicieen Anteile strategischer Ubungen im
Unterricht auf verschiedene Leistungsgruppen uatétsund des Weiteren analysiert, inwieweit
sie Einfluss auf die Leistungsgruppenstabilitat bauf den Leistungsgruppenwechsel haben.

Betrachtet man die Leistungsgruppenzugehorigkebhangigkeit des Anteils strategi-
scher Ubungsaufgaben (Intensitat 1), so finden ka&he signifikanten Verteilungsunterschiede
(4> = 1.16;p = .56; sieche Anhang H, Tabelle 84). Dasselbefgiltdie Analyse der Leistungs-
gruppenstabilitat bzw. -veranderung. Auch hier eeigich keine bedeutsamen Verteilungsunter-
schiede f* = 2.70; p = .26; siche Anhang H, Tabelle 85), anehn die Schiiler/-innen, die nach
zwei Jahren einer besseren Leistungsgruppe zugsomderden konnen, deutlich héaufiger
(83.3%) einen Unterricht besucht haben, in demiberdurchschnittlicher Anteil an strategi-
schen Aufgaben (Intensitat 1) bearbeitet wurde.

20
[ ] unterdurchschnitticher Anteil strategischer
Aufgaben (Intensitat II)

o tberdurchschnittlicher Anteil strategischer
Aufgaben (Intensitat II)
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Schuler/-innen gehdren in Schiler/-innen gehdren in Schuler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den beiden Jahrgangen zur beiden Jahrgangen zu den
schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 9: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhargigkeit strategischer Aufgaben (Intensitat 11)

Untersucht man hingegen die Leistungsgruppenzuggksir und -verdnderung in Abhan-
gigkeit des prozentualen Anteils strategischer Ab&n (Intensitat Il; siehe Abbildung 9), so
zeigt sich folgendes Bild: 85.7% der Schuler/-inndie sowohl am Ende des zweiten als auch
am Ende der vierten Klasse zu den schlechtestend&s%tichprobe gehoéren, haben einen Un-
terricht besucht, in dem der Anteil strategischafg&ben (Intensitat 1) unter dem Durchschnitt
lag (siehe Anhang H, Tabelle 86). Hingegen gehatedieser Leistungsgruppe nur zwei Kinder
(14.3%), deren Unterricht sich durch einen Uberdschnittlichen Anteil an strategischen Auf-
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gaben auszeichnete. Dieser Verteilungsunterscisietidch signifikant )¢ = 16.73;p < .001).
Ebenfalls bedeutsam ist die unterschiedliche Merigi der Schuler/-innen, die in beiden Jahr-
gangen zu den besten 25% aller Kinder gehoren%8di&ser Schiler/-innen haben im Unter-
richt Uberdurchschnittlich haufig strategische Aalign (Intensitat 1) bearbeitet (standardisierte
Residuen = 1.6). Nur zwei Schuler/-innen (12.5%g,ainen Unterricht mit unterdurchschnittli-
chem Anteil an strategischen Aufgaben (Intensljdeésuchten, kénnen dieser Leistungsgruppe
zugeordnet werden (standardisierte Residuen =.-1.9)

Hinsichtlich eines Leistungsgruppenwechsels im eaidr beiden Grundschuljahre zeigen
sich keine signifikanten HaufigkeitsunterschiedeAlvhangigkeit des prozentualen Anteils stra-
tegischer Aufgaben (Intensitét I}% = .34:p = .84; siehe Anhang H, Tabelle 87).

Betrachtet man die LeistungsgruppenzugehdrigkeiHinblick auf den gesamten Einsatz
orthographischer Prinzipien im Unterricht, d. habbhangig der Intensitatsgrade, so ergeben sich
ausschlieBlich bedeutsame Effekte fiir die schwa@wmmiler/-innen,{ = 8.70;p < .05; siehe
Abbildung 10). Die Gruppe der Schuler/-innen, diebeiden Jahrgdngen zu den schlechtesten
25% zahlen, bestehen zu 85.7% aus Kindern, dienterdcht unterdurchschnittlich wenig stra-
tegische Aufgaben bearbeitet haben (siehe Anhantpabklle 88). Nur zwei Schiler/-innen ge-
horen dieser Gruppe an, deren Unterricht sich danwdn Gberdurchschnittlichen Anteil an stra-
tegischen Aufgaben auszeichnete. Hinsichtlich digiteren und besten Leistungsgruppe zeigen
sich keine bedeutsamen Verteilungsunterschiede.

20
. unterdurchschnitticher Anteil strategischer
Aufgaben (Insgesamt)

D uberdurchschnittlicher Anteil strategischer
Aufgaben (Insgesamt)
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Schiiler/-innen gehéren in Schuler/-innen gehdren in Schiiler/-innen gehéren in
beiden Jahrgéngen zu den beiden Jahrgangen zur beiden Jahrgéangen zu den
schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25% der Schiiler

Abbildung 10: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhédngigkeit strategischer Aufgaben (Insgesamt)

Bei der Analyse der Leistungsgruppenveranderurpimangigkeit des Einsatzes strategi-
scher Aufgaben zeigen sich ebenso keine Verteilurtgsschiede (siehe Anhang H, Tabelle 89).
Sowohl die Gruppe, die in ihren Leistungen staleiblgeben ist, als auch die Gruppen, deren
Leistungen sich verbessert bzw. verschlechtertraleteilen sich in Abhangigkeit der genann-
ten Unterrichtsvariablen annahrend gleigh=.08:p = .96).

6.3.5 Einsatz orthographischer Prinzipien und Unter  richtsphasen

Da der Einsatz von strategischen Aufgaben langdéaiterungs- und Kontrollphasen im Unter-
richt notwendig werden lassen als die Durchfiihramg optischen Ubungen, wird im Folgenden
Uberpruft, ob ein Zusammenhang zwischen der Haeitigker Bearbeitung von strategischen
Aufgaben und einer langeren Erarbeitungsphase Hie$te Gegenzug musste ein héheren An-
teil an optischen Aufgaben im Unterricht mit eirfkéirzeren Erarbeitungszeit einhergehen und
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damit wiederum eine langere Ubungsphase zur Fagerh Tabelle 22 veranschaulicht, dass die
Dauer der Erarbeitungsphase und der Anteil der metdicht durchgefiihrten strategischen Auf-
gaben (unabhangig ihrer Intensitét) in einem besdgnén Zusammenhang stehpr: (05). Hin-
gegen zeigen sich negative, signifikante Korretainzwischen der Dauer der Ubungsphase und
dem Anteil strategischer Aufgaben im Unterrichtéhmsitat I1l;p < .05).

Tabelle 22: Korrelationen zwischen Unterrichtsphase und dem Anteil strategischer Aufgaben im Unterridit

Anteil strate-  Anteil strate-  Anteil strate-
gischer Auf- gischer Auf- gischer Auf-
gaben im gaben im gaben im
Unterricht Unterricht Unterricht
(Intensitat 1) (Intensitat 11) (Insgesamt)

Erarbeitung r .38 .53 .59
p .16 .07 <.05
N 9 9 9
Ubung r 12 -.68 -.28
p .38 <.05 23
N 9 9 9

6.3.6 Unterrichtsvariablen und Leistungsniveau

Im Folgenden werden die mit Hilfe der Iltem-Skalelie 5.3.2.1) erfassten Unterrichtsvariablen
beschrieben sowie deren Zusammenhange und Auswiekuawf die Rechtschreibleistungen der
Schuler/-innen analysiert.

Tabelle 23: Interrelationen der Unterrichtsvariablen

Klassen-  Klarheit Adaptivitat Lern- Lehrer/ Arbeits-
fuhrung kontrolle -innen- klima
dominanz

r .67 .33 73 43 .23
;ﬂﬁﬁji;' 0 < .05 38  <.05 24 55
N 9 9 9 9 9
, r .18 45 .65 57
Klarheit D 64 22 06 11
N 9 9 9 9
. r .52 -.28 .70
Adaptivitat 0 15 46 < 05
N 9 9 9
Lernkontrolle 20 45
p .60 22
N 9 9
A2

Lehrer/-innen-
dominanz p 7
N 9
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Die Interkorrelationen der Unterrichtsvariablerefs@ Tabelle 23) zeigen, dass das Unter-
richtsmerkmal ,Klassenfiihrung” mit den beiden Vhaten ,Klarheit” (r =.67) und ,Lernkon-
trolle* (r =.73) korreliert. Ebenso stehen die Unterrichtisdden ,Adaptivitat® und ,Arbeits-

klima“ in einem positiven Zusammenhamg=.70).

Klassenfihrung—

Klarheit=
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Abbildung 11:Profile der Unterrichtvariablen fur di e einzelnen Klassen
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Abbildung 11 zeigt die Profile der Unterrichtsvéen fir die einzelnen Klassen. Die
grodten Differenzen zwischen den Klassen zeigen sicBezug auf die Unterrichtvariablen
.Klassenfuhrung” (SD = .93), ,Lehrer/-innendominan&D = .62) und ,Klarheit* (SD = .61,
siehe Anhang H, Tabelle 90). Hinsichtlich der K&agsihrung liegen zwei Klasen (Klasse 2 und
9) im unteren Bereich der Werteskala und beziuglmh,Klarheit” des Unterrichts sind es sogar
vier Klassen (Klasse 1, 2, 8 und 9), die im unteBameich liegen. In Bezug auf die Leh-
rer/-innendominanz ist anzumerken, dass eine Lafirkklasse 9) sich durch einen offeneren
Unterricht auszeichnet, so dass sie wahrend desriifitts im Vergleich zu den anderen Lehr-
kraften eine weit weniger dominante Rolle einnimh¢ben Klasse 9 gruppieren sich allerdings
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noch vier weitere Klassen (Klasse 1, 2, 6 und Wyibhtlich der ,Lehrer/-innendominanz” im
unteren Skalenbereich. Auffallend ist ebenso, dads alle Klassen durch eine eher geringe
LAdaptivitat® (M = 2.23) und ,Lernkontrolle” NI = 2.45) auszeichnen. Keine Klasse liegt bei
beiden Variablen tber einem Skalenwert von dreiafvitat: MAX = 2.66. und Lernkontrolle:
MAX = 2.86). Bei der Unterrichtsvariablen ,Arbeitsklfnzeigen sich gréRere Differenzen zwi-
schen zwei Klassengruppen, wobei sich die Klasséh) & und 6 durch ein hohes Arbeitsklima
auszeichnen. Die ,besten” Lehrkréafte sind die dsken 5 und 6. Klasse 5 liegt bei allen Un-
terrichtsvariablen im oberen Wertebereich der Skathrend die Klasse 6 sich nur bezlglich
der ,Lehrer/-innendominanz” im unteren Skalenbdrdiefindet. Die Klasse 2 zeigt das schlech-
teste Klassenprofil, das sie bei keinem Unterritleikmal im oberen Bereich der Werteskala
liegt.

Korreliert man die einzelnen Unterrichtsmerkmale sheén Rechtschreibleistungen der
Schiler/-<innen am Ende der vierten Klasse, so z&t im Falle der Unterrichtsvariablen
.Klarheit* ein signifikanter Zusammenhang € .05; siehe Tabelle 24). Forderlich fur die Lern-
leistungen der Schuler/-innen ist folglich ein Untht, in dem die Lehrkraft sich klar und ver-
standlich ausdriickt, Merksatze formuliert, die Wigkeit bestimmter Stoffaspekte betont, sinn-
volle Beispiele anfuhrt, mit Zusammenfassungen ldatvorhebungen den Kindern die Orientie-
rung im Unterricht erleichtert und der sich durdarkerkennbare Strukturen und eine logische
Stoffgliederung auszeichnet. Des Weiteren zeigdt sin bedeutsamer, negativer Zusammenhang
zwischen den Rechtschreibleistungen der Schilagkhirund der Unterrichtsvariable ,,Adaptivi-
tat* (p <.05). Hoch signifikante Korrelationen ergebenhszwischen dem Merkmal ,Leh-
rer/-innendominanz® und den Rechtschreibleistunden Kinder. Hohe Lernleistungen stehen
demnach mit einer hohen Lehrer/-innenzentrierunig,emer induktiven Vorgehensweise und
einem hohen Redeanteil der Lehrperson in VerbindBegallen anderen Merkmalen des Unter-
richts ergeben sich keine signifikanten Zusammeghamit den Lernleistungen der Schi-
ler/-innen.

Tabelle 24: Korrelationen zwischen Merkmalen des Uterrichts und den Rechtschreibleistungen am Ende
der vierten Klasse

DRT DRT

(4. Klasse) (4. Klasse)

Klassenfuhrung r A2 Lernkontrolle r -.01
p .25 p .95

N 96 N 96

Klarheit des Un- r 31 Lehrer/-innen- r .38
terrichts p < 01 dominanz p < 001
N 96 N 96

Adaptivitat des r -.22 Arbeitsklima r -.03
Unterrichts D < 05 D 75
N 96 N 96

Mittels Kovarianzanalyse werden die Rechtschrestlgigen der Schuler/-innen vergli-
chen, deren Unterricht jeweils Uber- bzw. untertsetnittliche Werte beztiglich der drei Unter-
richtsvariablen aufweisen. In Abhangigkeit der Kkt des Unterrichts unterscheiden sich die
Rechtschreibleistungen der Schuler/-innen hochifésignt (F1.94= 12.78;p < .001; siehe Tabel-
le 25). Kontrolliert man den Einfluss des soziodkmischen Statud-(.ss = 5.00;p < .05) und
des Vorwissens der Schiuler/-innén.§s=5.71;p < .05), so bleiben bedeutsame Effekt der Un-
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terrichtsvariablen bestehen. Unter Kontrolle ddelligenz bleiben die Leistungsunterschiede
hoch signifikant 1.9 = 12.00;p < .001). Hingegen zeigt sich kein bedeutsamerkiEffer Un-
terrichtsvariablen auf die Rechtschreibleistungeann gleichzeitig alle drei Einflussfaktoren
(HISEI, Vorwissen, Intelligenzp = .08) in die Analyse einbezogen werden. Wirdldien- und
Leistungsmotivation der Kinder kontrolliert, so iblen die Leistungsunterschiede hoch signifi-
kant F1.33=12.91;p <.001).

Tabelle 25: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Klarheit des Unterrichts und unter
Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p /f

Klarheit <[ 41 51.29 9.35 12.78 <.001 12
> [ 55 57.36 7.29
Gesamt 96 54.77 8.73

Klarheit unter Kontrolle <0 36 52.06 9.52 5.00 <.05 .06
des HISEls > [ 52 57.10 7.22
Gesamt 88 55.03 8.56

Klarheit unter Kontrolle <0 38 51.71 9.36 5.71 <.05 .06
des Vorwissens >0 53  57.00 7.18
Gesamt 91 54.79 8.52

Klarheit unter Kontrolle <[ 40 50.78 8.85 12.00 <.001 12
der Intelligenz >0 54 5724 731
Gesamt 94 54.49 8.58

Klarheit unter Kontrolle <[d 32 52.00 8.98 3.13 .08 .04
des HIS(IjEIOsl, des \ﬁ(_)rwis- > [ 49 56.55 7.07
sens und der Intelligenz - o m 81 5475 814

Klarheit unter Kontrolle < [J 27  48.93 8.37 1291 <.001 .28
derLem- >0 12 5708 576
/Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49

Untersucht man varianzanalytisch die Rechtschrsiblegen der Kinder in Abhangigkeit
der Unterrichtsvariablen ,,Adaptivitat‘, so ergeb&nh keine bedeutsamen Unterschiede in den
Rechtschreibleistungen (siehe Anhang H, Tabelle 8iisschlieRlich unter Berlcksichtigung
der Lern- und Leistungsmotivation der Schiler teth signifikanter Leistungsunterschied
(F1.33=6.52;p < .05) auf.

In Abhangigkeit einer unter- bzw. Uberdurchschicitétn Lehrer/-innendominanz im Un-
terricht zeigen sich bedeutsame Leistungsunterdehiei den Kindern (F1;94 = 8.02; p <.01;
siehe ). Auch unter Einbezug des sozioOkonomis&tatus F.g5 = 4.95;p < .05) und der Intel-
ligenz der Schuler/-innerF{.9; = 4.25;p < .05) bleiben signifikante Effekte bestehen. Sawo
unter Berucksichtigung des Vorwisseips=(.07) als auch unter Kontrolle aller drei Kovéeia
(p = .40) verlieren sich allerdings die bedeutsamechischreibunterschiede. Die Lern- und
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Leistungsmotivation der Kinder konnte nicht in diealyse mit einbezogen werden, da fir die
spezielle Gruppenverteilung keine ausreichenderrbabrlagen.

Tabelle 26: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Lehrer/-innendominanz im Unter-
richts und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p Vi
Lehrer/-innendominanz <0 56 52.71 9.10 8.02 < .01 .08
> [ 40 57.65 7.36
Gesamt 96 54.77 8.73
Lehrer/-innendominanz < [J 51 52.82 8.72 4.95 < .05 .06
unter Kontrolle des > [ 37 58.08 7.40
HISEIs Gesamt 88 55.03  8.56
Lehrer/-innendominanz < [J 52 52.23 8.98 3.40 .07 .04
unter Kontrolle des > [ 39 5821 6.55
Vorwissens Gesamt 91 5479 852
Lehrer/-innendominanz < [J 56 52.71 9.10 4.25 < .05 .05
unter Kontrolle der > [ 38 57.11 7.08
Intelligenz Gesamt 94 5449 858
Lehrer/-innendominanz
unter Kontrolle des <0 47 52.30 8.55 71 .40 .01
HISEls, des Vorwissens > U 34 58.15 6.17
und der Intelligenz Gesamt 81 54.75 8.14

6.3.7 Unterrichtsvariablen, Leistungsgruppen und Le istungsgruppenwechsel

Betrachtet man die Leistungsgruppenzugehorigkeilmnéngigkeit der Unterrichtsvariablen
.Klarheit des Unterrichts* ergibt sich ein bedeutsa Verteilungsunterschied in der Gruppe der
Schiller/-innen, die in beiden Jahrgéngen zu defectiesten 25% gehdreyf € 8.88;p < .05;
siehe Abbildung 12).
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. unterdurchschnittliche Klarheit des
Unterrichts

D Uberdurchschnittliche Klarheit des
Unterrichts
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schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 12: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhéngigkeit der Klarheit des Unterrichts
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Diese Leistungsgruppe besteht zu 78.6% aus dereKindie einen Unterricht besucht ha-
ben, in dem die Klarheit des Unterrichts unter deanchschnitt lag (siehe Anhang H, Tabelle
92). Auch in der mittleren Leistungsgruppe zeigthseine signifikante Haufigkeitsverteilung
(standardisierte Residuen =1.0). 69.2% der Schieen dieser Leistungsgruppe haben eine
Unterricht mit Gberdurchschnittlicher Klarheit gesen.

Analysiert man den Einfluss der obigen Unterrichtgablen auf einen moéglichen Wechsel
der Leistungsgruppenzugehorigkeit, so finden siihé bedeutsamen Effekte (siehe Anhang H,
Tabelle 93); obwohl die Gruppe, die ihre LeistungariLaufe der zwei Jahre verbessern konnte,
mehrheitlich (72.2%; standardisierte Residuen =8 Kindern besteht, deren Unterricht sich
durch eine tberdurchschnittliche Klarheit auszestén

Uberprift man den Einfluss der Unterrichtsvariahladaptivitat* auf die verschiedenen
Leistungsgruppen (siehe Anhang H, Tabelle 84; 4.93;p = .09) bzw. auf einen Wechsel der
Leistungsgruppenzugehdrigkeit (siehe Anhang H, rfal%;;(z = 1.45;p = .49), so zeigen sich
in beiden Fallen keine signifikanten Verteilungsrathiede.

Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals ,Lehrer/-indeminanz” lassen sich hoch signifi-
kante Verteilungsunterschiede der unterschiedlidbestungsgruppen feststellen (siehe Abbil-
dung 13;/° = 14.98:;p < .001). Alle Schiiler/-innen, die in beiden Janggn zu den schlechtes-
ten 25% zahlen, haben einen Unterricht mit untetaschnittlicher Lehrer/-innendominanz be-
sucht (standardisierte Residuen: 1.9). Kein eirzigmd, das einen tberdurchschnittlich, leh-
rer/-innendominanten Unterricht erlebt hat, geldigser Leistungsgruppe an (standardisierte
Residuen: -2.3; siehe Anhang H, Tabelle 96). Hiegelgesteht die beste Leistungsgruppe zu
68.8% aus Kindern, deren Lehrperson sich durch é&berdurchschnittliche Dominanz aus-
zeichnete (standardisierte Residuen: 1.9).

20
. unterdurchschnittliche
Lehrer/-innendominanz

D tberdurchschnittliche
Lehrer/-innendominanz
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schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 13: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhédngigkeit der Lehrer/-innendominanz im Unterricht

Bei der Analyse der Leistungsgruppenveranderung Abhangigkeit der Leh-
rer/-innendominanz im Unterricht zeigen sich aliegs keine Verteilungsunterschiede (siehe
Anhang H, Tabelle 9%7 = 1.5;p = .47).

6.3.8 Unterrichtsvariablen, Unterrichtsphasen und E  insatz orthographischer

Prinzipien
Untersucht man, inwiefern die einzelnen Unterrichtgablen mit der Dauer der Unterrichtspha-
sen in Zusammenhang stehen (siehe Tabelle 27asseri sich signifikante Korrelationen zwi-
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schen dem Unterrichtsmerkmal ,Lehrer/-innendomifiamzd der Erarbeitungszeit feststellen
(r = .83). Eine bedeutsame negative Beziehung bestdabthen der Lehrer/-innendominanz im
Unterricht und der Dauer der Ubungsphase {.88).

Tabelle 27: Korrelationen zwischen Unterrichtsvaridlen und Unterrichtsphasen

Erarbeitung Ubung Sonstiges
Klassenfuhrung r 21 -.35 -.10
p .59 .36 .80
N 9 9 9
Klarheit ‘ 58 .37 .27
p .10 .33 49
N 9 9 9
Adaptivitat r -.59 .37 -17
p .09 .33 .69
N 9 9 9
Lernkontrolle r -11 -.20 A2
p .78 .60 g7
N 9 9 9
'agmieng'r']rz‘”e”' r 83 88 15
P <.01 <.01 .70
N 9 9 9

Tabelle 28: Korrelationen zwischen den Unterrichtsariablen und dem Einsatz orthographischer Prinzipie

Prozentualer Prozentualer Prozentualer

Anteil strategi-  Anteil strategi-  Anteil strategi-

scher Aufgaben scher Aufgaben scher Aufgaben

(Intensitat 1) (Intensitat 11) (Insgesamt)
Klassenfuhrung r -.15 .50 .23
p .70 A7 .55
N 9 9 9
Klarheit ‘ 42 45 53
p .26 22 14
N 9 9 9
Adaptivitat r -.13 00 -.25
p 73 1.00 .52
N 9 9 9
Lernkontrolle r -.38 .03 -.25
p .30 .93 .52
N 9 9 9
I-_i(rigcr;réominanz ' 18 17 92
p .64 <.05 A5

N 9 9 9
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Tabelle 28 verdeutlicht die Zusammenhange zwisdenUnterrichtsvariablen und dem
Einsatz orthographischer Prinzipien im Unterridhier zeigt sich nur eine signifikante Verbin-
dung: Diese besteht zwischen der Lehrer/-innendanzirund dem prozentualen Anteil strategi-
scher Aufgaben (Intensitat H;=.77).

6.3.9 Selbsteinschatzung der Lehrkrafte, Leistungsn  iveau und Leistungsgruppen

Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen daméeinschétzung des Unterrichts durch
die Verfasserin und den Selbsteinschatzungen diiechehrpersonen im Hinblick auf die ver-
schiedenen Unterrichtsvariablen beschrieben unlysieg. Tabelle 29 veranschaulicht, dass die
Lehrkréafte ihren Unterricht im Durchschnitt besbeurteilen als die VerfasseriM (= -.23 bis

M = -.83). Die grofiten Differenzen zeigen sich ire@g auf die Variablen ,Klassenfuihrung*
(SD=1.04) und ,Klarheit* §D= .93).

Tabelle 29: Unterschiede zwischen der Fremd- und festeinschatzung

N MIN MAX M SD
Differenz Klassenfuhrung 104 -1.63 1.04 -23 1.04
Differenz Klarheit 104 -2.24 65 -.83 .93
Differenz Adaptivitéat 104 -2.00 0 -.67 .56
Differenz Lernkontrolle 104 -2.00 0 -.79 72
Differenz Lehrer/-innen-
dominanz 104 -1.25 .08 -.43 41
Differenz Arbeitsklima 104 -2.00 0 -74 77

Untersucht man die Zusammenhange zwischen den Hatzsmgsunterschieden und den
Rechtschreibleistungen der Schiler/-innen am Emevigrten Klasse, so zeigt sich, dass die
Einschatzungsunterschiede der Lehrkrafte nur imbktik auf die Lehrer/innendominanz mit
den Lernleistungen der Schiuler/-innen in Verbindsitapen (siehe Tabelle 30).

Tabelle 30: Korrelation zwischen den Einschatzungsuterschieden und den Rechtschreibleistungen am Ende
der vierten Klasse

DRT DRT

(4. Klasse) (4. Klasse)

Differenz Klassen- r .08 Differenz Lern- r A2
fihrung p 46 kontrolle p 26
N 96 N 96

Differenz Klarheit r A1 Differenz Leh- r .33
des Unterrichts p 28 (rjer/-l'nnen- p < .001
N 96 ominanz N 96

Differenz Adap- r .09 Differenz r -.10
tivitat des Unter- 40 Arbeitsklima D 32

richts N 96 N 96
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Betrachtet man die Rechtschreibleistungen der $chiiinen in Abh&ngigkeit der Ein-
schatzungsunterschiede der Lehrkrafte hinsichdieBer Unterrichtsvariablen, dann zeigen sich
signifikante Effekte (siehe Tabelle 31).

Tabelle 31: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Einschatzungsdifferenz der Unter-
richtsvariable ,Lehrer/-innendominanz” und unter Ko ntrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p /72

Differenz Lehrer/-innen- <[t 44 51.89 9.10 9.69 <.01 .09
dominanz > 12 52 57.21 7.67

Gesamt 96 54.77 8.73
D. Lehrer/-innen- <[ 40 52.43 9.08 2.48 A2 .03
dominanz unter Kontrol- 5 48 57.21 7.52
le des HISEls Gesamt 88 55.03 856
D. Lehrer/-innen- <0 42  51.93 9.30 7.52 <.01 .08
dominanz unter Kontrol- 5 49 57.24 7.01
le des Vorwissens Gesamt 91 5479 852
D. Lehrer/-innen- <0 43 51.60 9.01 7.40 <.01 .08
dominanz unter Kontrol- 5 51 56.92 7.45
le der Intelligenz Gesamt 94 5449 858
D. Lehrer/-innen-
dominanz unter Kontrol- <[ 37 52.19 9.21 2.13 A5 .03
Ie_ des HISEIs, des Vor- 5 44 5691 6.46
wissens und der Intelli- Gesamt 81 5475 8.14
genz
D. Lehrer/-innen-
dominanz unter Kontrol- < O 27 48.93 8.37 1291 <.001 .28
le der Lern- > [ 12 57.08 5.76
/Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49

‘Dieabweichende Lehr/-inneneinschatzung liegt (iber Benchschnitt, d .h. die Lehrperson schétzt sichstedehr
viel dominanter ein als die Verfasserin dies bélaifé/ert < -.43).

“Die abweichende Lehrer/-inneneinschatzung liegt urger Burchschnitt, d .h. die Lehrperson schétzt inh
sichtlich ihrer Lehrer/-innendominanz richtig eizvo nimmt sich nur ein wenig dominanter wahr, aésd/on der
Verfasserin eingeschatzt wird (Wert < -.43).

Bei Lehrpersonen, die sich sehr viel dominantes@hétzen, als die Verfasserin dies beur-
teilt (Wert <-.43), zeigen die Kinder bedeutendgéchere Rechtschreibleistungen als bei
Lehrkraften, die sich hinsichtlich ihrer Lehrerhendominanz richtig beurteilen bzw. sich nur
ein wenig dominanter wahrnehmen, als dies von dagfagserin eingeschatzt wird (Wert < -.43;
F1.04=9.69;p < .01). Unter Kontrolle des soziobkonomischen&aerschwindet allerdings der
bedeutsam Effektp(=.12), wéahrend unter Berlcksichtigung des Vorerss F1.55=7.52;

p <.01) und der Intelligen#(.9; = 7.40;p < .01) die signifikanten Leistungsunterschiededses
hen bleiben. Unter Einbezug aller drei Kontrolladten ergeben sich keine signifikanten Unter-
schiede in den Rechtschreibleistungerr(15). Wird die Lern- und Leistungsmotivation der
Schiler/-innen kontrolliert lassen sich hoch sigmaifite Leistungsunterschiede feststellen
(F1.33=12.91;p < .001).



104 Ergebnisse der empirischen Studie

Analysiert man den Einfluss der unterschiedlichenséhatzung hinsichtlich der Leh-
rer/-innendominanz auf die verschiedenen Leistunggren, so zeigen sich bedeutsame Vertei-
lungsunterschiede (siehe Abbildung 3%+ 8.43;p < .05). 78.6% der Schiiler/-innen, die in bei-
den Jahrgangen zu der schlechtesten Leistungsgadpen, sind von Lehrkraften unterrichtet
worden, die ihre Lehrer/-innendominanz im Verglemlr Verfasserin sehr hoch einschéatzen
(standardisierte Residuen: 1.8; siehe Anhang Hell@l98). Die mittlere Leistungsgruppe be-
steht hingegen zu 69.2% aus Schuler/-innen, desdmpersonen ihre Lehrer/-innendominanz
richtig einschatzen bzw. sich nur gering dominamtahrnehmen als die Verfasserin (standardi-
sierte Residuen: 1.1).

20
. Lehrer/-innen schatzen sich sehr viel
dominanter ein als sie sind

Lehrer/-innen schatzen ihre Dominanz
D richtig ein bzw. nehmen sich nur wenig
dominanter wahr als sie sind

157
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Schiiler/-innen gehéren in Schiler/-innen gehéren in Schuler/-innen gehéren in
beiden Jahrgéngen zu den beiden Jahrgéngen zur beiden Jahrgéngen zu den

schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 14: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhéngigkeit der Selbsteinschatzung der Lehrkréfte hin-
sichtlich der "Lehrer/-innendominanz"

Untersucht man den Einfluss der obigen Unterridrablen auf einen moglichen Wech-
sel der Leistungsgruppenzugehoérigkeit, so findemh sieine bedeutsamen Effektg’ € .70;
p =.71; siehe Anhang H, Tabelle 99).

6.3.10 Arbeitsmaterialien, Leistungsniveau und Leis  tungsgruppen

Im Folgenden werden die von den Lehrkraften audggmten Materialien hinsichtlich ihres Ein-
flusses auf die Rechtschreibleistungen der Schieenh analysiert. Flr die insgesamt vierzehn
kontrastiven Einzelkriterieét des Skalierungsbogens (siehe Anhang C) zeigerfaiginde Zu-
sammenhange mit dem Leistungsniveau in der vidftagse (siehe Tabelle 32). Hoch signifi-
kante Korrelationen ergeben sich zum einen zwisclenRechtschreibleistungen und dem Kri-
terium ,Begrenztheit*(= .36) und zum anderen zwischen den Rechtschrsibhgen und dem
Kriterium ,angemessenes Wortmateriat“<.40). Des Weiteren stehen die Lernleistungen der
Schiler/-innen bedeutsam mit den Teilaspekten tggisches Lernen“r(=.24), ,Beachtung
lerntheoretischer Grundsatze“< .28), ,Vorstrukturierung der Ubungsformem“< .26) und mit
der ,passenden Methodenwaht“X .23) in Verbindung. Alle anderen Variablen debditsma-
terialien zeigen keine bedeutsamen Zusammenhangedenn Leistungsniveau der Schi-
ler/-innen.

2 Im Folgenden werden die Kriterien fir Arbeitsmiatien nicht als Gegensatze (z. B. begrenzt - ushivie-

dergegeben, sondern nur durch eine Auspragungsesqiiért (z. B. Begrenztheit).
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Tabelle 32: Korrelationen zwischen Kriterien fir Arbeitsmaterialien und den Rechtschreibleistungen am
Ende der vierten Klasse

DRT DRT
(4. Klasse) (4. Klasse)
Ubersicht r -.16 Kontrolle r -.17
p 13 p .10
N 96 N 96
Motivation r -.16 angemessenes r .40
p 13 Wortmaterial p < 001
N 96 N 96
Verstandlichkeit r .05 Schwierigkeits- r .18
D .60 grad p .08
N 96 N 96
Begrenztheit r .36 Vorstrukturierung  r .26
p < 001 der Ubungsfor- p 01
N 96 men N 96
Fehlertrachtigkeit r -.05 passende Metho- r .23
D 62 denwahl D 02
N 96 N 96
strategisches r 24 Differenzierung r .02
Lernen p 02 p 88
N 96 N 96
Beachtung lern- r .28 Text- r .09
theoreti§cher p < 01 eingebundenheit p 38
Grundsatze N 96 N 96

Abbildung 15 zeigt die Profile der Arbeitsmateri&iterien fur die einzelnen Klassen, die
mit dem Leistungsniveau am Ende der vierten Kldssgeutsam in Verbindung stehen. Die
groften Klassenunterschiede bestehen beim ,stsategn Lernen“§D = 1.19;siehe Anhang H,
Tabelle 100) und bei der ,passenden Methodenw&'{ 1.10). Diese beiden Variablen kenn-
zeichnet ebenso, dass sie in manchen Klassen)(steghktiv ausgepragt sind. Im Falle der Vari-
ablen ,strategisches Lernen” bedeutet dies, dagsLghrkréafte (Klassen 1, 2, 5, 6 und 7) haufi-
ger Arbeitsmittel austeilen, die das Einpragen Wurtbildern unterstitzen. In den Klassen 1, 2,
8 und 9 erhalten die Schuler/-innen haufiger Admedterialien, die methodisch nicht auf den
Lerngegenstand abgestimmt sind bzw. eine unpasskledleodenwahl im Hinblick auf das
Lernziel darstellen. Klasse 2 stellt zudem die ig@XKlasse dar, die in Bezug auf die Variable
.Beachtung lerntheoretischer Grundsatze® nach Zgtumden im Mittel einen negativen Wert
aufweist, d. h. Arbeitsmaterialien dieser Klassastefen haufiger gegen lerntheoretische
Grundsatze. Die Variablen ,Begrenztheit und ,angssenes Wortmaterial® sind bei allen
Klassen positiv ausgepragdil= 1.53 undM = 1.38), wobei die Klassen 1 und 9 keine starken
positiven Auspragungen zeigen. Die Lehrkrafte diédassen haben folglich im Vergleich zu
den anderen Lehrpersonen teilweise weniger angemessWortmaterial eingesetzt und die
Schiiler/-innen mit einer groRen Anzahl an Ubunggatén konfrontiert. Bis auf eine Lehrkraft
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(Klasse 9), die im Verlauf der beobachteten Stunuehrfach offene Ubungsformen in ihrer
Klasse eingesetzt hat, verteilen alle anderen lexzkgmen haufiger vorstrukturierte Arbeitsmate-
rialen M = .95).

Schulklassen
=

P
Begrenzthait =] —- 73
—
R
—8
strategisches] =000 &* x°° «~ & 44 &L X | 7
Lernen — =5
ity
Beachtung
lernthearetischer
Grundsitze

Angemessenss |
Wortmaterial

Yarstrukturierung J
der Ubungsformen

passende ]
Wehtaderwahl

Abbildung 15: Klassenprofile fiir Arbeitsmaterial-Kr iterien

Betrachtet man die Interkorrelationen der einzelrfabeitsmaterial-Kriterien (siehe
Tabelle 33), so zeigen sich signifikante Zusammegb&wischen allen Kriteriem & .70). Die
einzige Ausnahme bildet das Kriterium ,Strategischernen®, das als unabhéngiges Arbeitsma-
terial-Kriterium gelten kann. Aufgrund der hohenelkorrelationen der einzelnen Arbeitsmate-
rial-Kriterien werden diese im Folgenden zu einenzigen Kriterium zusammengefasst. Da der
Aspekt der Begrenztheit alle Kriterien verbindetrdwdas daraus entstehende Kriterium unter
dem Stichwort ,Begrenztheit" weitergefuhrt, auchnmenun alle anderen Kriterien (aul3er ,Stra-
tegisches Lernen®) hierunter gefasst werden.
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Tabelle 33: Interkorrelationen der Arbeitsmaterial-Kriterien

Begrenzt- Strate- Beachtung ange- Vorstruk- passende
heit gisches lerntheore- messe- turierung Metho-
Lernen tischer nes  der denwahl
Grund- Wort-  Ubungs-
satze  material formen
: r 14 71 .78 .78 .75
Begrenztheit D 72 <05 <05  <.05 <.05
N 9 9 9 9 9
Strategisches F: %g ég g; gi
Lernen ' ' ' '
N 9 9 9 9
r .70 .61 .70
Beachtung
lerntheore- P <05 .08 <05
tischer Grund- N ° ° °
satze
angemessenes < gz 74
Wortmaterial p : <.05
N 9 9
Vorstrukturier- 81
ung der p <.01
Ubungsformen N 9

Betrachtet man die Rechtschreibfahigkeit der Schileen in Abhangigkeit der beiden
Kriterien ,Strategisches Lernen“ und ,Begrenzthegb zeigen sich ausschlielich fir den As-
pekt der ,Begrenztheit* bedeutsame Leistungsuntégse F1.04=6.17;p < .05; siehe Tabelle
34).

Tabelle 34: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Kriterien fiir Arbeitsmaterialien

N M SD F p a

Begrenztheit <0 52 5279 9.11 6.17 <.05 .06
>0 44  57.11 7.71
Gesamt 96 54.77 8.73

strategisches Lernen <0 46  53.37 10.04 2.31 13 .02
>0 50 56.06 7.18
Gesamt 96 54.77 8.73
> [ 44  57.11 7.71
Gesamt 96 54.77 8.73

Werden die verschiedenen Kovariaten (HISEI, Voramsdntelligenz und Lern- und Leis-
tungsmotivation) in die Analyse mit einbezogent{sidabelle 35), so verschwinden unter Kon-
trolle des soziodkonomischen Status und des Voensslie bedeutsamen Effekfe<.32 und
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p =.22). Unter Beriicksichtigung der Intelligenz ibén die Leistungsunterschiede bestehen
(F1.00=6.66;p < .05), wahrend unter gemeinsamer Kontrolle aflevariaten keine bedeutsa-
men Effekte festzustellen sing € .59). Wird die Lern- und Leistungsmotivation dechu-
ler/-innen kontrolliert ergeben sich hoch signifika Leistungsunterschiedd=1(z3=12.91;

p <.001).

Tabelle 35: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des neuen Arbeitsmateriel-Kriteriums
"Begrenztheit" und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p Vi
Begrenztheit <0 52 5279 9.11 6.17 <.05 .06
> [ 44  57.11 7.71
Gesamt 96 54.77 8.73
Begrenztheit unter Kon- <0 47  53.53 9.10 1.02 .32 .01
trolle des HISEls >0 41 56.76 7.63
Gesamt 88  55.03 8.56
Begrenztheit unter Kon- <0 49 53.20 9.04 1.56 22 .02
trolle des Vorwissens >0 42 56.64 7.57
Gesamt 91 54.79 8.52
Begrenztheit unter Kon- <0 51 5241 8.78 6.66 <.05 .07
trolle der Intelligenz >0 43 5695  7.73
Gesamt 94  54.49 8.58
Begrenztheit unter Kon-
trolle des HISEls, des <0 43 53.63 8.64 .29 .59 .00
Vorwissens und der In- >0 38 56.03 7.44
telligenz Gesamt 81 54.75 8.14
Begrenztheit unter Kon- < [J 27  48.93 8.37 1291 <.001 .28
trolle der Lern- >0 12 5708 576
/Leistungsmotivation Gesamt 39 5144 8.49

Uberprift man einen moglichen Einfluss des Kriteriu,Begrenztheit* auf die verschie-
denen Leistungsgruppen (siehe Anhang H, Tabell¢, 501zeigen sich keine bedeutsamen Ver-
teilungsunterschiede{= 2.47,p = .25), auch wenn die Gruppe der schwachsten &ekiihen
Zu 78.6% aus Kindern besteht, die mit Arbeitsmaliem gearbeitet haben, die hinsichtlich der
Begrenztheit, der Beachtung lerntheoretischer Gzéatze, des Wortmaterials, der Vorstrukturie-
rung und der Methodenwahl unter dem Durchschnittislagen.

Auch hinsichtlich einer im Laufe der zwei Jahreogfen Leistungsgruppenveranderung
zeigen sich in Abhéngigkeit des Arbeitsmaterialt&iiuims ,Begrenztheit” keine bedeutsamen
Haufigkeitsverteilungenyt = 3.00,p = .22; siehe Anhang H, Tabelle 102).

6.3.11 Arbeitsmaterialien und Unterrichtskompetenz

Untersucht man, inwiefern eine Wechselbeziehungawn dem Einsatz bestimmter Arbeits-
materialien und den Unterrichtskompetenzmal3en ligste ergeben sich bedeutsame Zusam-
menhange (siehe Tabelle 36-Tabelle 37).
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Arbeitsmaterialien, die sich durch ,Begrenztheitisaeichnen oder das ,strategische Ler-
nen“ fordern, stehen in keiner signifikanten Bemialp zu der Dauer der Unterrichtsphasen; auch
wenn die Korrelationen zwischen dem Kriterium ,sasches Lernen® und der Erarbeitungs-
zeit nur knapp oberhalb der Signifikanzgrenze liefje= .65,p = .06; siehe Tabelle 36).

Tabelle 36: Korrelationen zwischen Arbeitsmaterialkiterien und Ubungsphasen

Erarbeitung Ubung  Sonstiges
Begrenztheit r 44 -.55 15
p .23 A2 .70
N 9 9 9
surategisches ‘ 65 .13 -63
p .06 .74 .07
N 9 9 9

Tabelle 37: Korrelationen zwischen Arbeitsmaterialkiterien und dem Einsatz orthographischer Prinzipien

Prozentualer Prozentualer Prozentualer

Anteil Anteil Anteil

strategischer  strategischer  strategischer

Aufgaben Aufgaben Aufgaben

(Intensitat 1) (Intensitat 11) (Insgesamt)
Begrenztheit r .32 .30 40
p 41 43 .28
N 9 9 9
igf‘r:‘;%'s‘:hes ‘ 73 56 86
p <.05 A2 <.01
N 9 9 9

Erwartungsgemald spiegelt sich der Einsatz von fsibeiterialien, die das strategische
Lernen unterstitzen, im prozentualen Anteil stiatdger Aufgaben im Unterricht wider (siehe
Tabelle 37). Zwischen diesem Arbeitsmaterialkniteriund dem prozentualen Anteil strategi-
scher Aufgaben (Intensitat I) sowie dem prozentudeteil strategischer Aufgaben (insgesamt)
besteht jeweils ein signifikanter Zusammenhang (/3 undr = .82).

Tabelle 38: Korrelationen zwischen Arbeitsmaterialkiterien und Unterrichtsvariablen

Klassen- Klarheit Adaptivitat Lern- Lehrer/  Arbeits-

fuhrung kontrolle -innen- klima
dominanz
Begrenztheit r 48 .85 .07 .45 .65 .53
p A9 <.01 .86 22 .06 14
N 9 9 9 9 9 9
igf;ig's‘:hes : 14 42 -.29 -.36 41 -23
p 71 .26 .46 .34 27 .54

N 9 9 9 9 9 9
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Das Arbeitsmaterial-Kriterium ,Begrenztheit* stefmit dem Unterrichtsmerkmal ,Klar-
heit” (r =.85) in einer bedeutsamen Wechselbeziehunggdiabelle 38). Die Korrelation zwi-
schen der ,Begrenztheit* des Arbeitsmaterials ued Idehrer/-innendominaz liegt nur knapp
oberhalb der Signifikanzgrenze £ .65; p = 06). Das Arbeitsmaterial-Kriterium ,strategisshe
Lernen*® korreliert mit keiner Unterrichtsvariablbadeutsam.

6.4 Lehrer/-innenwissen und Rechtschreibleistungen

Ausgehend von der Klassifikation des Lehrer/-innissens von Weinert, Schrader und Helmke
(1990a, 1990b) wurden die vier Wissensbereiche h®msen®, ,klassenfihrungsbezogenes
Wissen*, ,diagnostisches Wissen* und ,unterrichtdmeisches Wissen® erhoben. Jeder einzel-
ne Wissensbereich wurde durch ein einzelnes Venfarhoben. Die Ausnahme bildete das dia-
gnostische Wissen, das anhand zwei verschiedenswextungsverfahren untersucht werden
sollte. Zum einen wurden die unterrichtlichen Mdf$nan kategorisiert und bewertet (Diagnos-
tisches Wissen 1), die die Lehrkrafte im Zuge ogttaphischer Schwierigkeiten bei Schi-
ler/-innen ergreifen wirden und zum anderen wuideBaggrindungsqualitat analysiert, mit der
diese MalRBhahmen gerechtfertigt wurden (DiagnostsdlVissen Il, siehe 5.3.2.5). Betrachtet
man die Interkorrelationen der einzelnen Wisseresblee (siehe Tabelle 39), so féallt der hoch
signifikante Zusammenhang zischen dem Diagnostistfiissen | und dem unterrichtsmethodi-
schen Wissen auf € .93). In Anbetracht dieses hohen Korrelationkeieinten kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass hier zwei untersidiiedlVissensbereiche erfasst wurden. Das
erste Verfahren, das urspringlich zur Erhebungbiagnostischen Wissens gedacht war, stellt
vielmehr eine weitere Mdglichkeit dar, das untdéntsenethodische Wissen zu erfassen. Aus die-
sem Grund wird im Folgenden, das unterrichtsmetiubei Wissen durch zwei verschiedene
Verfahren bestimmt, wahrend das diagnostische Wissesschlie3lich durch die Auswertung
der Begriindungsqualitat erfolgt.

Tabelle 39: Interkorrelationen der einzelnen Wissesbereiche

Sach- Klassen- Diagnos-  Diagnos- Unterrichts-
wissen  fuhrungs- tisches tisches metho-
bezogenes Wissen|  Wissen disches
Wissen Wissen
: r .66 .36 -.28 .23
Sach
achwissen D 06 35 46 55
N 9 9 9 9
Klassenfihrungs- ' < Z)g gg < Z)é
bezogenes Wis- P ' ' '
sen N 9 9 9
. : r .69 .93
Diagnostisches
Wissen | P <.05 <.001
N 9 9
Diagnostisches 69
Wissen Il p <.05
N 9

Durch diese Neu-Erfassung des unterrichtmethodisdfissens ergeben sich veranderte
Interkorrelationen der vier Wissensbereiche (siEhleelle 40). Das Sachwissen, das klassenfth-
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rungsbezogene Wissen und das diagnostische Wissiensvon einander unabhangige Wis-
sensbereiche dar. Das unterrichtsmethodische Whisgegen steht in einem bedeutsamen Zu-
sammenhang sowohl mit dem klassenfiilhrungsbezodererv2) als auch mit dem diagnosti-
schen Wisserr (= .72).

Tabelle 40: Interkorrelationen der einzelnen Wissegbereiche nach gednderter Erfassung des unterrichtse-
thodischen Wissens

Sachwissen Klassen- Diagnostisches Unterrichts-
fihrungs- Wissen methodisches
bezogenes Wissen
Wissen
Sachwissen F: gg 4212 4315
N 9 9 9
Klassenfihrungs- ' gg < gé
bezogenes Wis- P ' '
sen ° >
Diagnostisches ' < gé
Wissen P .
N 9

6.4.1 Sachwissen, Leistungsniveau und Leistungsgrup pen

Das Sachwissen der Lehrpersonen wurde daran gemegseviele der insgesamt 13 fragwdtirdi-
gen Aspekte der vorgelegten Arbeitsblatter (sieBe254) von den Lehrkraften benannt wurden.
Tabelle 41 gibt Aufschluss Uber die den Kritikpuerkizugeordneten Beurteilungskriterien und
die Anzahl ihrer Nennungen. Bis auf den Kiritikpumlds ausufernden Wortmaterials auf dem
Arbeitsblatt ,Dehnungs-h* sind alle fragwirdigenp&k&te mindestens einmal von einer Lehr-
kraft benannt worden. Daraus lasst sich schlussifolgdass die Aufgabenstellung dem Wissen
der Lehrkrafte angemessen war. Am haufigsten (@ewejls finf Nennungen) wurden auf dem
Arbeitsblatt ,x-Laute” die gleichzeitige Bearbeitpunnterschiedlicher x-Laute sowie die Kumu-
lation der Rechtschreibschwierigkeiten auf dem Astdatt ,Worter mit s/ss und 3* kritisiert.
Die parallele Bearbeitung ahnlicher Inhalte wirchwvalen Lehrkraften somit am haufigsten an-
gemerkt und abgelehnt.

Dies zeigt sich auch in Bezug auf die Entscheidondgr Lehrer/-innen Uber einen mdglichen
Einsatz der Arbeitsblatter in ihrem Unterricht f@eTabelle 42). Die Arbeitsblatter ,x-Laute"
und ,Worter mit s/ss und 3* werden im Vergleich alen anderen Materialien am haufigsten
abgelehnt; als Griinde werden fiinf bzw. drei Malaben genannten fragwirdigen Aspekte ge-
nannt.
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Tabelle 41: Anzahl der von den Lehrkraften genannte, kritikwiirdigen Aspekten (Beurteilungskriterien) der
vorgelegten Arbeitsblatter

Arbeitsblétter Krltlka_Jnkte/ o Anzahl der
Beurteilungskriterium Nennungen
Arbeitsblatt: *  Wortmaterial (unangemessenes/falsches Wortma- 2
x-Laute terial
e Missachtung lerntheoretischer Grundsatze 7
(Ranschburgsche Hemmung)
Arbeitsblatt: « Ubungsaufgaben (unpassende Methodenwahl) 3
Gleichklingende . _
Konsonanten * Ubungsaufgaben (unklares Lernziel) 4
Arbeitsblatt: «  Wortmaterial (unangemessenes/falsches Wortma- 2
Woérter mit ie terial
« Ubungsaufgaben (unklares Lernziel) 1
e Missachtung lerntheoretischer Grundsatze 3
(Puzzelwbrter)
Arbeitsblatt: ¢ Wortmaterial (ausuferndes Wortmaterial) 0
Dehnungs-h 3
*  Wortmaterial (unangemessenes/falsches Wortma-
terial)
« Ubungsaufgaben (unpassende Methodenwahl) 2
« Ubungsaufgaben (unklares Lernziel) 1
Arbeitsblatt: « Ubungsaufgaben (unpassende Methodenwabhl; 5
Weérter mit s/ss Kumulation von Rechtschreibschwierigkeiten)
und 3 + Ubungsaufgaben (unpassende Methodenwahl; un- 1

zureichende Rechtschreibregel)

Anzumerken bleibt, dass obwoalle Arbeitsmaterialien aufgrund der besprochenen Kri-
tikpunkte fir den Einsatz im Unterricht nicht emgénswert sind, die Mehrheit der Lehrkrafte
keine Bedenken hatte, diese von ihren Schiler/idrearbeiten zu lassen (Ausnahme: Arbeits-
blatt ,x-Laute®). Die Arbeitsblatter ,Worter mit feund ,Dehnungs-h" finden bei den Lehrkraf-
ten den grof3ten Zuspruch, obgleich sie die Matenahit den meisten, fragwtrdigen Aspekten
darstellen. In Bezug auf das Arbeitsblatt ,Wartet ief' wird von den Lehrpersonen die Wortar-
ten-Einteilung (Unterscheidung Nomen, Verben, Atljgksechs Mal positiv hervorgehoben
(Kriterium: unterstiitzt strategisches Lernen) oblaie Sinnhaftigkeit der Ubungsaufgabe im
Hinblick auf das Rechtschreibthema angezweifeltderrmuss. Beziiglich des Arbeitsblattes
,Dehnungs-h* wird am haufigsten (zehn Mal) die ,m@rende Aufgabenstellung” positiv be-
wertet und weitere sieben Lehrkrafte sind der Amsidass die Ubungen auf diesem Arbeitsblatt
die Wortbildeinpragung untersttitzen (Kriterium: enstiitzt das Einiben von Wortbildern).
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Tabelle 42: Entscheidung der Lehrkréafte tiber den Bisatz der Arbeitsblatter im Unterricht

Wirden sie das Arbeitsblatt in ihrem Unterricht ein setzen?

Ja Nein Nein

Arbeitsblétter (ev. mit kleinen (aufgrund diverser As-  (aufgrund der oben ge-

Veranderungen) pekte, z. B. Unlber- nannten fragwuirdigen

sichtlichkeit) Aspekte)

Arbeitsblatt: 4 2 5
x-Laute
Arbeitsblatt:
Gleichklingende 6 3 2
Konsonanten
Arbeitsblatt:
Warter mit ie 9 0 2
Arbeitsblatt:
Dehnungs-h 9 0 2
Arbeitsblatt:
Warter mit s/ss 8 0 3
und 3

Im Durchschnitt nannten die Lehrkrafte nach Bedmuag aller Arbeitsblatter ca. 4 von 13
Kritikpunkten. Eine Lehrperson thematisierte insgesnur einen problematischen Aspekt, wah-
rend die Lehrkraft, die die meisten Kritikpunktel3gute, neun fragwirdige Aspekte nannte (sie-
he Tabelle 435.

Tabelle 43: Nennungen problematischer Aspekte

N MIN MAX M SD

Anzahl genannter, problematischer
Aspekte der Arbeitsblatter 104 1 9 3.70 2.83

Betrachtet man die Rechtschreibleistungen der 8dhiiinen in Abhangigkeit des Sach-
wissens der Lehrpersonen (siehe Tabelle 44), seragfteiden sich diese signifikant
(F1.04=4.34;p < .05). Kontrolliert man den Einfluss des soziod@&mischen Status, des Vorwis-
sens und der Intelligenz der Schuler/-innen aufathiedngige Variable so verschwinden die be-
deutsamen Leistungsunterschiede (zwischen.06 undp = .66); ebenso unter gleichzeitiger
Berucksichtigung aller drei Kontrollvariablep € .87). Wird die Lern- und Leistungsmotivation
der Kinder kontrolliert, so unterscheiden sich dRechtschreibleistungen hoch signifikant
(F1:33=12.91;p<.001).

28 Da die Rechtschreibleistungen in Abhangigkeit 8@shwissens betrachtet werden, konnten nur Daten v

neun Lehrpersonen in die Analyse mit einbezogem@rerDie zwei Lehrkrafte, deren Daten von der |&absittli-
chen Analyse ausgeschlossen sind (siehe Stichpnode)ten nur einen bzw. drei problematische(n)ekgp) der
Arbeitsblatter.
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Tabelle 44: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Sachwissens der Lehrpersonen und
unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p /f
Sachwissen <0 57 53.26 8.99 4.34 < .05 .04
>0 39 56.97 7.93
Gesamt 96 54.77 8.73
Sachwissen unter Kon- < O 51 53.92 9.01 .20 .66 .00
trolle des HISEls > [ 37 56.57 7.74
Gesamt 88 55.03 8.56
Sachwissen unter Kon- < O 54 53.67 8.89 1.42 .24 .02
trolle des Vorwissens > U 37 56.43 7.78
Gesamt 91 54.79 8.52
Sachwissen unter Kon- < O 56 52.93 8.71 3.78 .06 .04
trolle der Intelligenz >0 38 56.79  7.95
Gesamt 94 54.49 8.58
Sachwissen unter Kon-
trolle des HISEls, des <[ 47 54.04 8.57 .03 .87 .00
Vorwissens und der > [ 34 55.74 7.51
Intelligenz Gesamt 81 54.75 8.14
Sachwissen unter Kon- < [0 27 48.93 8.37 1291 <.001 .28
trolle der Lern- und > [ 12  57.08 576
Leistungsmotivation Gesamt 39 5144 8.49

Tabelle 45: Leistungsgruppenzugehérigkeit und Sachiesen der Lehrkréafte

Sachwissen
unter- tber-
durchschnittliches durchschnittliches Gesamt
Leistungsgruppen Wissen Wissen
Schiler/-innen gehdren in N 11 3 14
beiden Jahrgéngen zu den 0
schlechtesten 25% & 8.6 214 100.0
Schiler/-innen gehdren in N 16 10 26
beiden Jahrgéangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe % 61.5 38.5 100.0
Schiler/-innen gehdren in N 9 7 16
beiden Jahrgéngen zu den % 56.3 437 100.0

besten 25%

Gesamt N 36 20 56
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Uberpriift man mittels Haufigkeitsanalysen den Eisdl des Sachwissens der Lehrperso-
nen auf die verschiedenen Leistungsgruppen (siabelle 45) so ergeben sich keine signifikan-
ten Verteilungsunterschiede € .41), auch wenn die Schiler/-innen, die in beidahrgdngen
zu den schlechtesten 25% aller Kinder zahlen, negffidn (78.6 %) von Lehrkraften mit unter-
durchschnittlichem Sachwissen unterrichtet wurden.

Auch im Hinblick auf die Stabilitdt bzw. einen Weseh der Leistungsgruppenzugehorig-
keit hat das unterschiedliche Sachwissen der Leswpen keine Auswirkung (siehe Anhang H,
Tabelle 103) bzw. zeigen sich keine signifikantert¥ilungsunterschiede.

6.4.2 Klassenfuhrungsbezogenes Wissen, Leistungsniv  eau und

Leistungsgruppen
Zur Erfassung des klassenfuihrungsbezogenen Wigsaanden die Lehrkréfte zu vier hypotheti-
schen, klassenfiihrungsbezogenen Situationen bebagnzahl der genannten Reaktionsmog-
lichkeiten bzw. deren Begrindungsqualitat besckreittas Ausmal des Lehrer/-innenwissens.
Tabelle 46 fuhrt die Anzahl der Reaktionsmdglicldeisortiert nach Situation und Begrin-
dungsqualitat auf.

Tabelle 46: Anzahl klassenfiihrungsbezogener Reaktismdglichkeiten sortiert nach Situation und
Begrundungsqualitat

Situation Situation Situation Situation

| I I Vv Gesamt

1. Stufe:

Hier nennt die L. als Begriindung fir
ihre Reaktion isolierte Aspekte, ohne
nahere Erlauterung.

2. Stufe:

In der Begriindung wird deutlich, dass
die Reaktion sich nach der Spezifitat 7 2 5 5 19
der Situation richtet, Alternativreaktio-
nen werden nicht ndher erlautert.

3. Stufe:

Die in der Handlung liegende pada-
gogisch/didaktische Methode wird
benannt.

4. Stufe:
Die Begrindung enthalt Folge- 3 5 8 6 22
Aspekte.

5. Stufe:
Die Reaktion erfahrt eine umfassende 3 2 2 2 9
Begrindung (Wenn-dann, weil..).

Gesamt 21 22 24 25 92
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Insgesamt wurden von den elf Lehrkraften zu jed#rvier Situationen zwischen 21 und
25 Reaktionsmoglichkeiten unabhangig ihrer Begrimgdqualitat genannt. Somit hat durch-
schnittlich jede Lehrperson zu jeder Situation zwReaktionsmoglichkeiten beschrieben
(M =2.1). Dies scheint im Rahmen denkbarer Handitgrmativen eine geringe Anzahl zu
sein. Die Verfasserin fihrt dieses geringe, expliinannte Repertoire an Verhaltensoptionen
darauf zurtick, dass sich die Lehrkrafte gut inSiteationen hineinversetzen konnten bzw. ahn-
liche Situationen in ihren Klassen erlebt habevio(], aus dem Lebén, Also, normalerweise
..."). Die aufgezahlten Verhaltensweisen beschreibemrsodHandlungsalternativen, die die
Lehrkrafte selbst schon im Unterricht umgesetztehatburch den hohen Wiedererkennungs-
faktor und die fir die Lehrpersonen damit eindeartigituationen, kénnten folglich optionale
Reaktionen fur die Lehrkrafte aus dem Blick gerateim. Andere Handlungsalternativen wirden
in diesem Falle als nicht sinnvolle und damit athnhnotwendig aufzuzahlende Reaktionen ver-
nachlassigt werden.

Hinsichtlich der Erlauterung der Vorgehensweiseigtzaich, dass die Lehrkrafte die ge-
nannten Handlungsalternativen am haufigsten (zwisct® und 22 Mal) auf Stufe 1 bis 4 be-
grundeten. Dagegen werden komplexe und umfasseagi€iBlungen wesentlich weniger (neun
Mal) expliziert. Ungeklart bleibt diesbezlglich, alle Handlungsentscheidungen durch die
Lehrkréafte nicht sophistiziert begriindet werdenrken, d. h. nur ein Teil der Lehrkréafte Gber
ein umfassendes Begriindungswissen verfligt odereobethrpersonen vielmehr keine Explika-
tionsnotwendigkeit gesehen haben, weil es ihnemtae# offensichtlich erschien. In diesem
Fall hatte die Verfasserin wahrend der Intervievdisifiyer Explikationsaufforderungen geben
mussen.

In Abh&ngigkeit der Anzahl und Begrindungsqualgéhannter Reaktionsmdglichkeiten
ergaben sich fur die einzelnen Lehrpersonen urtmdliche Punktwerte (siehe Tabelle 47). Im
Durchschnitt erreichten die Lehrkrafte 22.62 Punitebei die Lehrperson mit der niedrigsten
Punktzahl nur 10 Punkte erreichte, wahrend die peision mit dem héchsten klassenflihrungs-
bezogenem Wissen mehr als das Dreifache an Punlitgschrieben bekarivlAX = 33)°

Tabelle 47: Erreichte Punktzahl in Abhangigkeit derAnzahl und Begriindungsqualitat genannter Reakti-
onsmdglichkeiten (klassenfiihrungsbezogenes Wissen)

N MIN MAX M SD

Erreichte Punktzahl 104 10 33 22.62 7.00

Untersucht man die Auswirkungen des unterschieéhidklassenfiihrungsbezogenen Wis-
sens auf die Lernleistungen der Schiler/-innemésigbelle 48), so zeigen sich auch unter Kon-
trolle verschiedener Kovariaten keine bedeutsanifkie (zwischerp = .10 undp = .76).

Ebenfalls zeigen sich hinsichtlich der Leistungggenzugehdérigkeit und deren Fluktuati-
on keine bedeutsamen Verteilungsunterschiede. illebeFallen, d. h. sowohl bei einem Ver-
gleich der Extremgruppen(= 4.81,p = .09) als auch in Bezug auf die Stabilitat/den Weths
der Leistungsgruppenzugehérigkeit € .36, p = .83) verteilen sich die Schiiler/-innen in Ab-
hangigkeit des klassenfihrungsbezogenen Wissenketiekréafte annahrend gleich (siehe An-
hang H, Tabelle 104 und Tabelle 105).

2 Die zwei Lehrkrafte, deren Daten von der langsitiumen Analyse ausgeschlossen sind, erreichlenrl 26
Punkte.
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Tabelle 48: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des klassenfiihrungsbezogenen Wissens
der Lehrpersonen und unter Kontrolle verschiedeneiKovariaten

N M SD F p Vi
klassenfuihrungs- <0 36 53.64 9.09 .97 .33 .01
bezogenes Wissen >0 60 55.45 8.50
Gesamt 96 54.77 8.73
klassenflihrungs- <[ 30 54.83 9.06 .09 .76 .00
bezogenes Wissen un- 5 58 5514 8.36
ter Kontrolle des HISEls Gesamt 88 5503 856
klassenflhrungs-
bezogenlés Wieeenun. <0 33 5433 890 74 39 01
ter Kontrolle des Vor- > 58  55.05 8.37
wissens Gesamt 91 54.79 8.52
klassenfuhrungs-
bezogeNes Wieeen un. <O 35 5311 866 .80 .37 01
ter Kontrolle der Intelli- >0 59 5531 8.50
genz Gesamt 94  54.49 8.58
klassenfuhrungs-
bezogenes Wissenun- <[ 26 55.19 8.20 .38 .54 .01
ter Kontrqlle des HISEls, - 55 54.55 8.17
?netz ”\i/;é‘r’\"z'ssens undder  cosamt 81 5475 814
E':;jgegf]‘égrwgzen . <D 17 5047 851 28+ .10 .08
ter Kontrolle der Lern- >U 22 52.18 8.60
und Leistungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49

6.4.3 Diagnostisches Wissen, Leistungsniveau und Le  istungsgruppen

Auch fur die Erhebung des diagnostischen Wissenslevudie Lehrkrafte mit vier hypotheti-
schen Situationen konfrontiert, wobei das Wissehaad der Begriindungsqualitat gemessen
wurde, mit der die Lehrpersonen ihre Reaktionenatiiographische Schwierigkeiten seitens
der Schuler/-innen rechtfertigten. Tabelle 49 zeigten Antwortverhalten; sortiert nach den
hypothetischen Situationen und den AbstufungeremBggriindungsqualitat. Insgesamt wurden
109 Begrundungen fur mogliche eingeleitete Mal3nah(s&ehe unterrichtsmethodisches Wis-
sen) von den Lehrkraften aufgefiihrt. Die durchdtiche Anzahl pro Situation liegt bei
M = 27.28 Begrindungen. Situation | wurde mit 34 lBagungen im Vergleich zu den anderen
Situationen besonders ausfuihrlich beantwortet. Rigsite zum einen an einem héheren Prob-
lemgehalt der vorgestellten Situation liegen odseraler Tatsache zugeschrieben werden, dass
die erste Situation den Anfang des Interviews bédde

Die meisten, von den Lehrkraften genannten Begniigein konnten der zweiten Qualitats-
stufe zugeordnet werden, d. h. die von den Lehopers vorgeschlagenen MalRnahmen richteten
sich nach der Spezifitdt der unterrichtlichen Sitra 24-mal wurden die genannten Reaktionen
nicht naher begrindet und 25-mal wurde der Leraistias Kindes flr die Begrindung der Mal3-
nahme herangezogen. Erklarungen, die auf lerngtsatees Wissen verweisen oder Vor-, Ne-
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ben- und Folgebedingungen der Handlung berlckgehtiwurden deutlich seltener von den
Lehrpersonen angefihrt (12- bzw. 7-mal).

Tabelle 49: Diagnostische Begriindungsqualitat der éhrpersonen

Situation Situation Situation Situation

| I i Vv Gesamt

1. Stufe:

Hier nennt die L. als Begriindung fur
ihre Reaktion isolierte Aspekte, ohne 7 5 8 4 24
nahere Erlauterung (Ziel der Hand-
lung, emotionale Begriindung).

2. Stufe:

In der Begriindung wird deutlich, dass
die Reaktion sich nach der Spezifitat
der Situation richtet.

3. Stufe:

Die Begriindung bezieht sich auf den
aktuellen Lernstand des betroffenen
Kindes.

4. Stufe:
Die Begriindung der Reaktion ver- 5 4 3 0 12
weist auf lernstrategisches Wissen.

5. Stufe:

Die Vor-, Neben- und Folgebedingun-
gen der Handlung werden zusatzlich
genannt (Wenn-dann, weil..).

Gesamt 34 22 28 25 109

Die Lehrkrafte erreichten aufgrund ihres Argumentatverhaltens, d. h. in Abhangigkeit
der Anzahl und der zugeordneten Qualitatsstufetersichiedliche Punktzahlen. Diese schwan-
ken zwischen einem Wert von 11 und 43 (siehe Tab®l). Im Durchschnitt erreichten die
Lehrpersonen 22.22 Punkie.

Tabelle 50: Erreichte Punktzahl in Abhangigkeit derAnzahl und Begriindungsqualitat genannter Reakti-
onsmdglichkeiten (Diagnostisches Wissen)

N MIN MAX M SD

Erreichte Punktzahl 104 11 43 22.22 10.30

Untersucht man die Rechtschreibleistungen der $chiiinen in Abhangigkeit des dia-
gnostischen Wissens, so ergeben sich signifikaetstungsunterschiedé& (o4 = 4.91;p < .05;
siehe Tabelle 51). Unter Einbezug des soziotkormdmars Status der Schiler/-innen verschwin-
det der bedeutsame Effekp £.21). Sowohl unter Kontrolle des Vorwisseri dg= 9.55;

% Die zwei Lehrkrafte, deren Daten von der langsitithen Analyse ausgeschlossen sind, erreich8uand

21 Punkte.
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p < .01) als auch unter Berucksichtigung der Irgeliz der KinderK;.0; = 8.90;p < .01) werden
die unterschiedlichen Rechtschreibleistungen digmt. Werden alle drei Einflussvariablen
gleichzeitig in die Analyse mit einbezogen, bleienfalls die bedeutsamen Leistungsunter-
schiede besteherfF{s=7.48; p<.01). Wird die Lern- und Leistungsmotivation dechi-
ler/-innen kontrolliert, zeigen sich hoch signifika Unterschiede in den Rechtschreibleistungen
(F1:33=12.91;p<.001).

Tabelle 51: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des diagnostischen Wissens der Lehrpe
sonen und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p Vi
diagnostisches Wissen <[ 68 53.53 9.49 4.91 <.05 .05
> [ 28 57.79 5.57
Gesamt 96 54.77 8.73
diagnostisches Wissen <[ 62 53.85 9.27 1.61 21 .02
unter Kontrolle des HI- > [ 26 57.85 5.78
SEls Gesamt 88 5503 856
diagnostisches Wissen <[ 64 53.67 9.360 9.55 <.01 .10
unter Kontrolle des Vor- 5 27 57.44 5.37
WISsens Gesamt 91 5479 852
diagnostisches Wissen <[] 66  53.09 9.26 890 <.01 .09
unter Kontrolle der Intel- 5 28 57.79 5.57
ligenz Gesamt 94 5449 858
diagnostisches Wissen
unter Kontrolle des <0 56 53.54 8.82 7.48 <.01 .09
HISEls, des Vorwissens > U 25 57.48 5.59
und der Intelligenz Gesamt 81 54.75 8.14
diagnostisches Wissen < [J 27  48.93 8.37 1291 <.001 .28
unter Kontrolle der Lern- 5 7 12 57.08 5.76
und Leistungsmotivation Gesamt 39 5144 8.49

Untersucht man den Leistungsgruppenwechsel in Adgigkeit des diagnostischen Wis-
sens der Lehrpersonen, so ergeben sich bedeutsarteslshgsunterschiedg®(= 6.20,p < .05;
siehe Tabelle 52). Nur zwei von insgesamt 27 Schiilaen, die von einer Lehrperson mit
Uberdurchschnittlichem diagnostischem Wissen untdat wurden, sind im Verlauf der zwei
Schuljahre einer schlechteren Leistungsgruppe zdmeo (standardisierte Residuen: -1.4). Hin-
gegen haben sich 23.4 % der Schiler/-innen von Kiaese zwei bis Ende Klasse vier ver-
schlechtert, deren Lehrerin ein unterdurchschciitls diagnostisches Wissen besitzt (standardi-
sierte Residuen: .9). Signifikante Verteilungsustbrede zeigen sich ebenfalls in der Gruppe
der Kinder, die ihre Leistungen im Laufe der zwaghig verbessern konnten. In dieser Gruppe ist
der Anteil der Schiler/-innen, deren Lehrkraft Uker Gberdurchschnittliches diagnostisches
Wissen verfugt, mit 33.3% (standardisierte Residde®) deutlich hoher, als der Anteil der Kin-
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der, die von Lehrkraften mit unterdurchschnittlichdiagnostischen Wissen unterrichtet wurden
(14.1%; standardisierte Residuen: -1.0).

Tabelle 52: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit des diagnostischen Wissens der

Lehrpersonert*
Diagnostisches Wissen

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich  durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 15 2 17
verschlechterung % 23.4 7.4 18.7
gleich bleibende Leis- N 40 16 56
tungsgruppen-
zugehorigkeit % 62.5 59.3 61.5
Leistungsgruppen- N 9 9 18
verbesserung % 14.1 33.3 19.8
Gesamt N 64 27 91

% 100.0 100.0 100.0

6.4.4 Unterrichtsmethodisches Wissen, Leistungsnive au und Leistungsgruppen

Das unterrichtsmethodische Wissen wurde durch distnation von zwei verschiedenen Er-
hebungsverfahren bestimmt. Ein Aspekt des untasmcbthodischen Wissens wurde an der Ge-
samtzahl aller genannten Beurteilungskriterien gesere, die eine Lehrperson bei der Bespre-
chung der vorgelegten Arbeitsblatter nannte. Tab&B gibt Auskunft dartiber, wie haufig ein-
zelne Beurteilungskriterien genannt wurden.

Am haufigsten (20-mal) hoben die Lehrkrafte die imetende Aufgabenstellung positiv
hervor. Des Weiteren dufRerten sich die Lehrpers@Bemal zu Ubungsaufgaben, die ihrer Mei-
nung nach das strategische Lernen forderten; awinwn finf Fallen, die Sinnhaftigkeit der
positiv hervorgehobenen Ubungsaufgabe in Fraget §gibhe 5.3.2.4). Fast ebenso haufig
(17-mal) achteten die Lehrpersonen auf Fehler vielende Ubungsaufgaben bzw. auf einen an-
gemessenen Schwierigkeitsgrad. Die Fokussierungeatekrafte auf motivationale Aspekte und
auf den Aspekt der Fehlervermeidung zeigt sich auasichtlich der Beurteilungskategorie
»Aufbau und Gestaltung“ der Arbeitsblatter. Die m@rende/langweilige Gestaltung des Mate-
rials und die verstandliche/verwirrende Arbeitsaisweg wurden 16- bzw. 13-mal als Beurtei-
lungskriterium genannt. Mit 15 Nennungen gehort ideaterium ,unterstitzt das Eintiben von
Wortbildern® fur die Lehrer/-innen ebenfalls zu dbadeutenderen Beurteilungsaspekten. Am
seltensten (3-mal) achteten die Lehrpersonen axtf@iergebundenes Wortmaterial und auch das
Beurteilungskriterium ,begrenztes vs. ausuferndesrtWaterial® wurde nur viermal erwéhnt.
Funfmal fuhrten die Lehrkrafte die Ubersichtlichenwb konfuse Gestaltung der Arbeitsblatter an
und auch dem Aspekt der Differenzierung wurde mahs Nennungen nur geringere Aufmerk-
samkeit geschenkt.

3 Aufgrund der stark unterschiedlichen GruppengndReAbhangigkeit des diagnostischen Wissens dar-Le

personen (64 vs. 27 Kinder) werden zur bessereangehaulichung der bedeutsamen Verteilungsuntecelaus-
nahmsweise die Prozentangaben spaltenweise aufgefiih
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Tabelle 53: Ubersicht tiber die Haufigkeit genannteBeurteilungskriterien

Beurteilungskategorie Beurteilungskriterium Haufigk eit
Aufbau und Gestaltung Ubersichtlich vs. konfus (Gestaltung) 5
motivierend vs. langweilig (Gestaltung) 16
verstandlich vs. verwirrend (Anweisung) 13
begrenzt vs. Gberlaufen (Aufgaben) 12
Wortmaterial begrenzt vs. ausuferndes Wortmaterial 4
altersgemal vs. unangemessenes Wortmaterial 10
isolierte vs. Text eingebundenes Wortmaterial 3
Differenzierung guantitative/qualitative vs. keine Differenzierung 6
Ubungsaufgaben motivierende vs. ermidende Aufgabenstellung 20
unterstiitzt strategisches Lernen 18%
unterstutz das Eintiben von Wortbildern 15
Fehlervermeidung/Schwierigkeitsgrad 17
sinnvolle methodische Umsetzung vs. unpassen-
de Methodenwabhl fur das Rechtschreibphé&no- 11
men
Lernzielorientierung vs. unklares Lernziel 8

Missachtung lerntheoreti-  Verunsicherung in der Rechtschreibung,

scher Grundsatze (Puzzelworter, Ranschburgsche Hemmung) 10

Betrachtet man die Gesamtzahl der genannten Bleungskriterien in Abhangigkeit der
Lehrpersonen (siehe Tabelle 54), so zeigt sichs olaDurchschnitt 15 Kriterien bei der Bespre-
chung von insgesamt funf Arbeitsblattern genanntden. Ein(e) Lehrer/-in nannte nur neun
Kriterien, wahrend die Lehrkraft mit den meistennderkungen insgesamt 23 Beurteilungskrite-
rien aufgriff>

Tabelle 54: Gesamtzahl genannter Beurteilungskritaen

N MIN MAX M SD

Gesamtzahl genannter
Beurteilungskriterien 104 9 23 14.56 3.81

32 Funf Lehrkrafte auRerten sich positiv zu eineublisaufgabe, da sie ihrer Meinung nach das steatesi

Lernen unterstiitze. Die Sinnhaftigkeit der Ubundgaloe muss im Hinblick auf das vorliegende Rechitsibthema
allerdings in Frage gestellt werden.

Die zwei Lehrkrafte, deren Daten von der langsgtithen Analyse ausgeschlossen sind (siehe @tidie),
nannten insgesamt 13 bzw. 25 Beurteilungskriterien.
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Der zweite Aspekt des unterrichtsmethodischen Wissdrd an der Anzahl und der Art
genannter unterrichtlicher MaBnahmen ermittelt, diee Lehrkrafte im Zuge der Konfrontation
mit den vier didaktischen Situationen, auffiihrt€abelle 55 gibt einen Uberblick tiber die ge-
nannten Malinahmen, die nach Situationen und Kaergsortiert sind. Die elf Lehrpersonen
nannten insgesamt 149 MalRnahmen, um den bescherelmethographischen Schwierigkeiten
von Schiler/-innen zu begegnen. Diese verteilémfsist gleichmallig auf die vier verschiedenen
Situationen, so dass davon ausgegangen werdendassialle hypothetischen Unterrichtsszena-
rien einen ausreichenden Problemgehalt beinhalteten

Tabelle 55: Anzahl der genannten Maflinahmen sortiemhach Situation und Kategorie

Situation Situation Situation Situation
Gesamt
I Il 11 Vv
1. Kategorie:
Die Lehrperson greift zu allgemeinen
MaRnahmen bzw. beschreibt die Ver- 19 33 19 25 96
besserung von Einzelfehlern.
2. Kategorie:
Die Lehrperson verweist auf Lern- 7 6 7 3 23
techniken oder Rechtschreibregeln.
3. Kategorie:
Die Lehrperson greift zu strategiebe-
zogenen MalRnahmen, die auf ortho- 9 1 8 1 19
graphische Prinzipien verweisen.
Gesamt 37 42 35 35 149

Auffallend ist die Tatsache, dass die von den Ledftkn genannten Reaktionen sehr viel
haufiger (96-mal) allgemeine MalRnahmen (z. B. nitiedd in Kontakt bleiben, Forderunterricht
geben) bzw. die Verbesserung von Einzelfehlerntyedmen. Deutlich seltener (23-mal) werden
unterrichtliche Schritte in Betracht gezogen, die Bechtschreibschwierigkeiten der Schi-
ler/-innen durch die Anwendung von Lerntechnikeero@echtschreibregeln zu beheben versu-
chen. Nur 19-mal erwdhnen die Lehrpersonen stiettegbgene Malinahmen, die den in den Si-
tuationen beschriebenen Schilern Einsicht in ordq@ysche Prinzipien geben sollen.

In Abhangigkeit der von den Lehrkraften genanntesf3vbhmen, d. h. der Kategorienzu-
ordnung lassen sich unterschiedliche Punktwertettetm (siehe Tabelle 56). Im Durchschnitt
erreichten die Lehrkrafte 20.40 Punkte, wobei déarperson mit der niedrigsten Punktzahl nur
acht Punkte erreichte. Die Lehrperson mit der higchBunktzahl erreichte eine Wert von 32.

Tabelle 56: Erreichrt?e4 Punktzahl in Abhéngigkeit derAnzahl und der Kategorienzuordnung genannter Mal3-
nahme

N MIN MAX M SD

Erreichte Punktzahl 104 <] 32 20.40 7.77

3 Die zwei Lehrkrafte, deren Daten von der langegtichen Analyse ausgeschlossen sind (siehdn@tibe),

erreichten beide 15 Punkte.
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Um die Rechtschreibleistungen der Kinder in Abhgkeit des unterrichtsmethodischen
Wissens zu untersuchen, werden die Mittelwerteinest, die sich aus den von den Lehrkraften
erreichten Punkzahlen der beiden oben beschriebEnleebungsverfahren berechnen (siehe
Tabelle 57). Im Durchschnitt erreichten die Lehienen 17.48 Punkte, wobei die Lehrkraft mit
dem geringsten unterrichtsmethodischen Wissen @%tE und die Lehrperson mit dem grof3ten
unterrichtsmethodischen Wissen einen Punktwert2is0 erlangen konnte.

Tabelle 57: Erreichte Punktzahl nach Auswertung bealer Erhebungsverfahren

N MIN MAX M SD

Erreichte Punktzahl 104 9.50 27.50 17.48 5.63

In Abhangigkeit eines unter- bzw. tUberdurchscholtdn unterrichtsmethodischen Wis-
sens der Lehrer/-innen zeigen sich bei den Redtiftbistungen der Schiler/-innen bedeutsa-
me Effekte Fi1.91 = 9.69;p < .01; siehe Tabelle 58).

Tabelle 58: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des unterrichtsmethodischen Wissensad
Lehrpersonen und unter Kontrolle verschiedener Kovaiaten

N M SD F p 172
unterrichtsmethodisches < [0 44 51.89 9.10 9.69 <.01 .09
Wissen > 52 57.21 7.67
Gesamt 96 54.77 8.73
unterrichtsmethodisches < ] 40 52.43 9.08 2.48 A2 .03
Wissen unter Kontrolle 5 48 57.21 7.52
des HISEls Gesamt 88 5503 856
unterrichtsmethodisches < ] 42 51.93 9.30 7.52 < .01 .08
Wissen unter Kontrolle 5 49 57.24 7.01
des Vorwissens Gesamt 91 5479 852
unterrichtsmethodisches < [ 43 51.60 9.01 7.40 <.01 .08
Wissen unter Kontrolle 5 51 56.92 7.45
der Intelligenz Gesamt 94 5449 858
unterrichtsmethodisches
Wissen unter Kontrolle <[ 37 52.19 9.21 2.13 .15 .03
des HISEIs, des Vorwis- >0 44  56.91 6.46
sens und der Intelligenz  Gesamt 81 54.75 8.14
unterrichtsmethodisches
Wissen unter Kontrolle <[ 27 48.93 8.37 1291 <.001 .28
der Lern- und Leis- >0 12 57.08 5.76
tungsmotivation Gesamt 39 51.44 8.49

Kontrolliert man den sozio6konomischen Status deltifr/-innen verliert sich der be-
deutsame Effekip(= .12), wahrend er unter Kontrolle des Vorwiss@hss = 7.52;p < .01) und
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der Intelligenz E1.9; = 7.40;p < .01) signifikant bleibt. Bertcksichtigt man atleei Einflussfak-
toren gleichzeitig, so ergeben sich keine bedewgabeistungsunterschiede € .15). Unter
Einbezug der Lern- und Leistungsmotivation unteggidn sich die Rechtschreibleistungen hoch
signifikant F1.33=12.91;p < .001).

Bedeutsame Effekteq{ = 8.40,p < .05; siehe Abbildung 16) zeigen sich auch beiAte-
lyse der Leistungsgruppenzugehdorigkeit in Abhéangigiles unterrichtsmethodischen Wissens.
78.6% der Kinder, die der schwachsten Leistungggrmgehoren, sind von einer Lehrkraft un-
terrichtet worden, die Uber ein unterdurchschohtis unterrichtsmethodisches Wissen verflugt
(standardisierte Residuen: 1.8; siehe Anhang Hell@li06). Ebenfalls signifikant ist der Ver-
teilungsunterschied in der mittleren Leistungsgeudpiese besteht zu 69.2% aus Schiler/-innen,
die von Lehrkréften mit Uberdurchschnittlichem unthtsmethodischem Wissen unterrichtet
worden sind (standardisierte Residuen: 1.1).

201
. unterdurchschnittiches unterrichtsmethodisches
Wissen der Lehrkraft

(] tberdurchschnittiches unterrichtsmethodisches
Wissen der Lehrkraft

157

107

o
Schuler/-innen gehdren in Schuler/-innen gehdren in Schuler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den beiden Jahrgéngen zur beiden Jahrgéngen zu den

schlechtesten 25% mittleren Leistungsgruppe besten 25%

Abbildung 16: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhédgigkeit des unterrichtsmethodischen Wissens der
Lehrkrafte

Hinsichtlich eines Leistungsgruppenwechsels im aldrbder beiden Schuljahre in Abhan-
gigkeit des unterrichtsmethodischen Wissens zegieim keine bedeutsamen Verteilungsunter-
schiede§ = .71, siehe Anhang H, Tabelle 107).

6.4.5 Gesamtwissen, Leistungsniveau und Leistungsgr uppen

Um das Gesamtwissen der Lehrpersonen zu bestimmeeden fir die einzelnen Lehrer/-innen

die Durchschnittswerte der vier Wissenssubkompameberechnet. Die erreichte Gesamtpunkt-
zahl schwankt zwischeMIN = 9.50 undMAX = 25.63 Punkten, wobei im Durchschnitt ein Wert
vonM = 16.51 erreicht wurde (siehe Tabelle 59).

Tabelle 59: Erreichte Gesamtpunktzahl aller vier Wssensbereiche

N MIN MAX M SD

Gesamtpunktzahl 104 9.50 25.63 16.51 5.20

Untersucht man die Rechtschreibleistungen der 8ohitinen in Abhéngigkeit des Ge-
samtwissens der Lehrpersonen, ergeben sich bedeut&ffekte Fi.94=5.59; p <.05; siehe
Tabelle 60), die auch unter Kontrolle des Vorwiss@n.gs=4.70;p < .05) und der Intelligenz
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(F1.01=5.62;p < .05) bestehen bleiben. Unter Einbezug des skar@imischen Status und unter
gleichzeitiger Berucksichtigung aller Kovariatenl®I, Vorwissen, Intelligenz) verlieren sich

die signifikanten Leistungsunterschiege=(.18 undp = .08). Wird die Lern- und Leistungsmo-

tivation der Kinder kontrolliert, so ergeben sicbch signifikante Unterschiede in den Recht-
schreibleistunger .33 = 12.91;p < .001).

Tabelle 60: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Gesamtwissens der Lehrpersonen dn
unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p ,72
Gesamtwissen <0 57 53.07 9.25 5.59 < .05 .06
> [ 39 57.26 7.32
Gesamt 96 54.77 8.73
Gesamtwissen unter <[ 51 53.71 9.32 1.82 .18 .02
Kontrolle des HISEls >0 37 56.86 7.09
Gesamt 88 55.03 8.56
Gesamtwissen unter <0 54 53.46 9.18 4,70 <.05 .06
Kontrolle des Vorwis- >0 37 56.73 7.14
Sens Gesamt 91 54.79 8.52
Gesamtwissen unter <0 55 52.53 8.93 5.62 < .05 .06
Kontrolle der Intelligenz > U 39 57.26 7.32
Gesamt 94 54.49 8.58
Gesamtwissen unter
Kontrolle des HISEs, <[ 46 53.59 8.89 3.08 .08 .04
des Vorwissens und der > U 35 56.29 6.85
Intelligenz Gesamt 81 54.75 8.14
Gesamtwissen unter <[ 27 48.93 8.37 1291 <.001 .28
Kontrolle der Lern-und > 12 57.08 5.76
Leistungsmotivation Gesamt 39 5144 8.49

Auch hinsichtlich der Leistungsgruppenzugehdorigkleit Schiler/-innen in Abhangigkeit
des Gesamtwissens der Lehrer/-innen zeigen sicimifikente Verteilungsunterschiede
(4 = 7.21,p < .05; siehe Abbildung 17). 78.6% der Kinder, dég schwachsten Leistungsgrup-
pe angehotren, wurden von einer Lehrperson mit datehschnittichem Gesamtwissen unter-
richtet (standardisierte Residuen: 1.1; siehe Aghidn Tabelle 108). Nur drei Schuler/-innen,
die ebenfalls dieser Leistungsgruppen angehotrdiernaine Lehrkraft mit Uberdurchschnittli-
chem Gesamtwissen (standardisierte Residuen: Be?leutsame Effekte zeigen sich ebenfalls
in der mittleren Leistungsgruppe. Diese besteh8Z%% aus Schuler/-innen, deren Lehrperson
ein Uberdurchschnittliches Gesamtwissen besald@tdisierte Residuen: 1.5). Die Verteilungs-
unterschiede in der besten Leistungsgruppe werddm signifikant (standardisierte Residuen:
.6).

In Bezug auf einen Wechsel der Leistungsgruppergirggkeit im Verlauf der zwei Jahre
in Abh&ngigkeit des Gesamtwissens der Lehrpersengeben sich keine bedeutsamen Vertei-
lungsunterschiede (= .57; siehe Anhang H, Tabelle 109).
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Abbildung 17: Leistungsgruppenzugehdrigkeit in Abhédngigkeit des Gesamtwissens der Lehrkrafte

6.5 Lehrer/-innenwissen und Unterrichtskompetenz

Im Folgenden werden die Zusammenhange zwischervideWissensbereichen, dem Gesamt-
wissen der Lehrer/-innen und den allgemeinen bashdpezifischen Unterrichtskompetenzmal3e
analysiert. Untersucht man die Korrelationen zwascklem Wissen der Lehrpersonen und der
Dauer der einzelnen Unterrichtsphasen, so zeign keine bedeutsamen Zusammenhange
(siehe Anhang H, Tabelle 110).

Tabelle 61: Korrelationen zwischen dem Wissen deréhrpersonen und dem Einsatz orthographischer Prin-

zipien

Prozentualer An- Prozentualer An- Prozentualer An-

teil strategischer teil strategischer teil strategischer

Aufgaben Aufgaben Aufgaben

(Intensitat 1) (Intensitat 11) (Insgesamt)
Sachwissen r -.08 .18 -.04
p 41 31 46
N 9 9 9
Klassenfihrungs- r .00 .08 .08
bezogenes Wissen p .50 41 A2
N 9 9 9
Diagnostisches r .34 -.13 .40
Wissen p .18 37 14
N 9 9 9
Unterrichts- r .30 .33 .58
methodisches p 21 19 <.05
Wissen N 9 9 9
Gesamtwissen r .28 .09 .39
p 24 41 15

N 9 9 9
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Hinsichtlich des Lehrer/-innenwissens und dem BEmsahographischer Prinzipien (siehe
Tabelle 61) ergibt sich ausschliel3lich eine sigaifte Verbindung zwischen dem unterrichtsme-
thodischen Wissen der Lehrpersonen und dem proalentiAnteil strategischer Aufgaben (ins-
gesamt;r = .58). Fur alle weiteren Wissensbereiche und $jezu des Gesamtwissens lassen
sich keine Zusammenh&nge mit dem Einsatz orthoggelpdr Prinzipien erkennen.

In Bezug auf das Lehrer/-innenwissen und den Unteavariablen ergeben sich funf be-
deutsame Verbindungen (siehe Tabelle 62). Zum estedit sowohl das Sachwissen als auch das
klassenflihrungsbezogene Wissen der Lehrpersonedemiternkontrolle im Unterricht in ei-
nem signifikanten Zusammenhang=.61 undr = .65) und zum anderen korreliert das unter-
richtmethodische Wissen bedeutsam mit der Klasbenfij ¢( = .60). Das Gesamtwissen der
Lehrpersonen steht in einer signifikanten Beziehmmgder Klassenfihrung und der Klarheit
des Unterrichtsr(= .59 undr = .61).

Tabelle 62: Korrelationen zwischen dem Wissen deréhrpersonen und den Unterrichtsvariablen

Klassen- Klarheit Adaptivitat Lern- Lehrer/  Arbeits-

fuhrung kontrolle -innen- klima
dominanz

Sachwissen r .33 .36 42 .61 .25 .36

p 19 A7 13 <.05 .26 A7

N 9 9 9 9 9 9

;fj'ﬁfjﬁ”s r 51 53 08 65 30 12

b 9 D 08 07 42  <.05 22 38

ezogenes N 9 9 9 9 9 9
Wissen

Diagnostisches r .18 14 -.46 .07 .08 -.46

Wissen p .33 .36 A1 43 42 A1

N 9 9 9 9 9 9

Unterrichts- r .60 .52 -.25 .40 A7 -.28

methodisches p <.05 .07 .26 14 .10 .23

Wissen N 9 9 9 9 9 9

Gesamtwissen r .59 .61 -.02 .55 .29 .00

p <.05 <.05 .48 .06 .23 .50

N 9 9 9 9 9 9

Analysiert man die Zusammenhange zwischen den Ws&ksenponenten und dem Einsatz
von Arbeitsmaterialien, die bestimmte Kriterienidlégn (siehe Anhang H, Tabelle 111), so er-
geben sich keine signifikante Verbindungen.

6.6 Einstellungen der Lehrer/-innen und Unterrichts ~ expertise

Da innerhalb der vorliegenden Studie auch die Ellstgen der Lehrpersonen erhoben
wurden, soll im Folgenden untersucht werden, olsalia bedeutsamen Zusammenhangen mit
der Unterrichtsexpertise stehen. Tabelle 63 velidatt dass ein bedeutsamer Zusammenhang
zwischen dem Gefuhl der Selbstwirksamkeit und demch®issen der Lehrkréfte besteht
(r = .64). Ebenso ergeben sich signifikante Korretath zwischen dem klassenfihrungsbezoge-
nem Wissen der Lehrer/-innen, dem Selbstwirksamsgeitihl ( = .72). Auch die Reflexionsbe-
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reitschaft der Lehrpersonen steht in einer bedmésaBeziehung zu dem klassenfihrungsbezo-
genem Wissenr (= .60). Die Korrelation zwischen dem Sachwissed dar Reflexionsbereit-
schaft der Lehrkrafte verpasst knapp die Signifdgaanze = .06).

Tabelle 63: Korrelationen zwischen den Einstellungeund dem Wissen der Lehrer/-innen

Sach- Klassen- Diagnos-  Unterrichts- Gesamt-
wissen fuhrungs- tisches metho- wissen
bezogenes Wissen disches
Wissen Wissen
Arbeits- r -.09 -.02 A3 .30 A1
zufriedenheit  p 41 .48 .37 .22 .39
N 9 9 9 9 9
Selbstwiri 64 72 04 41 53
p <.05 <.05 .46 14 .07
N 9 9 9 9 9
Reflexions- r .56 .60 -.08 .38 42
bereitschaft p .06 <.05 42 .16 A3
N 9 9 9 9 9
Fortbildungs- r 16 -11 -.34 -.49 -.37
bereitschaft p .34 .39 19 .09 16
N 9 9 9 9 9

Tabelle 64: Korrelationen zwischen den Einstellungeder Lehrkréfte und dem Einsatz orthographischer
Prinzipien im Unterricht

Prozentualer
Anteil
strategischer
Aufgaben
(Intensitat 1)

Arbeits-
zufriedenheit

Selbstwirk-
samkeit

Reflexions-
bereitschaft

Fortbildungs-
bereitschaft

A7
.10
9

12
.38
9

-.40
15
9

-.04
46
9

Prozentualer Prozentualer
Anteil Anteil
strategischer strategischer
Aufgaben Aufgaben
(Intensitat 11) (Insgesamt)

.54 .68

.07 <.05

9 9

-.03 .08

A7 42

9 9

.19 =77

.09 42

9 9

-.10 -.32

42 .20

9 9
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Hinsichtlich des Einsatzes orthographischer Prienipm Unterricht (siehe Tabelle 64) be-
steht eine signifikante Beziehung zwischen der Ashafriedenheit der Lehrpersonen und dem
prozentualen Anteil strategischer Aufgaben (insgesa= .68).

Die einzelnen Unterrichtsphasen stehen in keinechabeziehung zu den Einstellungen
der Lehrpersonen (siehe Anhang H, Tabelle 112}y avenn die Arbeitszufriedenheit der Leh-
rer/-innen und die Dauer der Phase ,Sonstiges“thearrelieren ( = -.54) und nahe der Signi-
fikanzgrenze liegermp(= 07).

Analysiert man die Zusammenhéange zwischen den dfimstien der Lehrkrafte und den
Unterrichtsvariablen (siehe Tabelle 65), so ergedeim signifikante Korrelationen zwischen der
Reflexionsbereitschaft und der Klassenfiihrung (68) sowie zwischen der Reflexionsbereit-
schaft und der Lernkontrolle im Unterricht £ .61). Die Fortbildungsbereitschaft der Leh-
rer/-innen und die Klassenfihrung im Unterrichtgesi eine negative Wechselbeziehung ¢
.57); die Korrelation verpasst allerdings die Sig@anzgrenze§ = .05).

Tabelle 65: Korrelationen zwischen den Einstellungeder Lehrkrafte und den Unterrichtsvariablen

Klassen- Klarheit Adaptivitéat Lern- Lehrer/  Arbeits-

fuhrung kontrolle -innen- klima
dominanz
Arbeits- r .03 .07 -.25 -.54 14 -47
zufriedenheit p 47 42 .26 .07 .36 .10
N 9 9 9 9 9 9
Selbstwirc ‘ 10 47 .20 25 34 15
p .40 .10 .30 .26 .19 .35
N 9 9 9 9 9 9
Reflexions- r .68 24 .45 .61 .20 .05
bereitschaft p <.05 27 A1 <.05 .30 .45
N 9 9 9 9 9 9
Fortbildungs- r -.57 -.36 .23 -.14 -.10 .21
bereitschaft p .05 A7 27 .36 .40 .30
N 9 9 9 9 9 9

In Bezug auf die Arbeitsmaterial-Kriterien zeigtlsierneut der Zusammenhang zwischen
der Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen und démsgEz orthographischer Prinzipien, da die
Arbeitszufriedenheit signifikant mit dem Kiriteriugstrategisches Lernen* korreliert € .79;
siehe Tabelle 66). Des Weiteren lasst sich eineeBang zwischen der Selbstwirksamkeit der
Lehrer/-innen und der ,Begrenztheit” von Arbeitseralen feststellerr (= .62).
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Tabelle 66: Korrelationen zwischen den Einstellungeder Lehrpersonen und den Arbeitsmaterialkriterien

Begrenztheit  strategisches

Lernen
Arbeits- r -.23 .79
zufriedenheit p 37 <.01
N 9 9
P <.05 43
N 9 9
Reflexions- r .03 .08
bereitschaft p A7 42
N 9 9
Fortbildungs- r -.34 -.14
bereitschaft p 19 .36

N 9 9
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7 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Den Forschungsrahmen der vorliegenden Arbeit laldizts Konzept der Unterrichtsexpertise,
das zwei Paradigmen der Unterrichtsforschung —Edaeerten/Expertinnenparadigma und das
Prozess-Produkt-Paradigma — systematisch miteinaedeindet.

Die Vertreter des Experten/Expertinnenansatzeslesteinnerhalb des padagogisch-
didaktischen Handlungsfeldes die Lehrperson mgnhEinstellungen, ihrem Wertesystem und
ihrem bereichsspezifischen Wissen in den Mittelputdse Forschung. Deren Kompetenz bildet
innerhalb dieses Forschungsansatzes die Entsclysidund Handlungsgrundlage fur unterricht-
liche Ziele und wird somit als die wichtigste Erklagskomponente fur den Lernerfolg von
Schilern und Schulerinnen angesehen. Die meistparisestudien beschranken sich allerdings
auf die kontrastiven Analysen fachlicher und fadaéttischer Professionalitdat im Rahmen von
Experten/Expertinnen-Novizen/Novizinnen-VergleichBie dabei zu Grunde gelegte Pramisse,
dass sich qualitiative und quantitative Wissenggoteede auf unterrichtliche Prozesse auswir-
ken und ein breiteres bzw. tieferes Wissen zu eiggifieren Unterrichtserfolg fuhrt, wurde sel-
ten Uberprift. Die Voraussetzung fir einen Verdlaiaterschiedlicher Wissensstande bzw. fur
die Aufklarung des Zusammenhangs von Lehrer/-inqeeise und Schiler/-innenleistungen
ist die begrifflich-theoretische Aufgliederung desreichsspezifischen Wissens der Lehrperso-
nen, wobei in der vorliegenden Studie die Topolagid Begrifflichkeiten von Weinert, Schra-
der und Helmke (1990b) Gbernommen wurde. Die vigskBmponenten ,Sachwissen®, ,klas-
senflhrungsbezogenes Wissen*, ,diagnostisches Wisswl ,unterrichtsmethodisches Wissen*
wurden einzeln und aufRerunterrichtlich, d. h. rstsgrukturierter Interviews erhoben und analy-
siert.

Wahrend sich die erste Strukturkomponente des Kaazer Unterrichtsexpertise haupt-
sachlich auf die Kognitionen der Lehrkrafte besoktareprasentiert die zweite Strukturkompo-
nente das unterrichtliche Verhalten der Lehrpemsofra Rahmen zahlreicher Studien der Pro-
zess-Produkt-Forschung wurden die Auswirkungen woterrichtlichen Prozessen untersucht,
wobei innerhalb dieses Forschungsparadigmas diektaghals intentional agierende, reflektie-
rende Person unbeachtet blieb. Auch wenn bisherrR&he von Unterrichtsmerkmalen identifi-
ziert werden konnten, die wiederholt mit positivearnleistungen von Schuler/-innen in Verbin-
dung standen, lasst sich anhand des bisherigerHtmgsstandes kein einheitliches Bild eines
lern- und leistungsférderlichen Unterrichts skizere Weitere umfassende Studien sind hierfur
notwendig, die neben allgemeinen Merkmalen desrdalés sowohl Kontext- als auch Media-
tionsprozessvariablen berlcksichtigen. Aus dieseomé wurden in der vorliegenden Arbeit
wichtige Leistungs-Determinanten (soziodkonomisSietus, Vorwissen, Intelligenz und Lern-
und Leistungsmotivation der Kinder) bei der Datealgse mit einbezogen. Innerhalb der Lehr-
Lern-Forschung erfolgte die Bestimmung der Untatgqualitét bisher hauptsachlich anhand
der Erhebung von allgemeinen Unterrichtsvariabkathdidaktischen Aspekten wurde diesbe-
zuglich kaum Aufmerksamkeit geschenkt, obwohl Housigsbefunde (siehe 2.1.2.2) auf deren
bedeutsame Rolle verweisen. Die vorliegende Arbegegnete diesem Defizit, indem im Rah-
men von Unterrichtsbeobachtungen neben der Erfgsgon allgemeinen Unterrichtsaspekten
(z. B. Klassenfuhrung, Arbeitsklima) auch fachspeahne, d. h. rechtschreibdidaktische Unter-
richtsmerkmale (z. B. der Einsatz orthographisdPnzipien oder fachspezifischer Arbeitsma-
terialien) erfasst und untersucht wurden.

Durch die systematische Verknupfung der beiden digschriebenen Forschungsrichtun-
gen zum Konzept der Unterrichtsexpertise konntenjeliveiligen Defizite der beiden Paradig-
men aufgehoben werden und eine vollstandige Bedgganalyse unterrichtlicher Prozesse er-
folgen. Ausgehend von den in Kapitel 4.2 aufgesielHypothesen und offenen Fragstellungen
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wurden zuerst Differenzen in der Unterrichtskompetder Lehrpersonen bestimmt, um deren
Auswirkungen auf die Schuler/-innenleistungen zalysieren. Danach wurde das bereichsspe-
zifische Wissen der Lehrpersonen ausgewertet uadinlierschiedlichen Effekte der vier Sub-
komponenten auf den Lernerfolg der Kinder untersuch Anschluss daran wurden die Zu-
sammenhange zwischen dem Wissen der Lehrkraftehwad Unterrichtskompetenz Uberpruft.
Da zusatzlich die Einstellungen der Lehrkrafte bgrowurden, konnte abschlieRend ebenso de-
ren Beziehung zur Unterrichtsexpertise analysieriden.

Die folgende Ergebniszusammenfassung und -intexjowat soll Aufschluss dariiber ge-
ben, welche unterrichtlichen und Lehrkraft bezogeAspekte einen lern- und leistungsfoérderli-
chen Rechtschreibunterricht auszeichnen. Dartleubilasst sich anhand der Ergebnisdiskus-
sion Uberprtfen, inwiefern die vorliegenden Befudde Konzept der Unterrichtsexpertise besta-
tigen bzw. Teilaspekte davon in Frage stellen. DieBeginn der Studie formulierten Hypothe-
sen bestimmen die Abfolge der Ergebnisdarstellung.

1. Lehrkréfte, bei denen Schiler/-innen eine bessereidtungsentwicklung im Verlauf der
dritten und vierten Klasse zeigen, zeichnen siclratueine hohere Qualitat ihres Recht-
schreibunterrichts aus, d. h. sie haben hohere Atigungen sowohl in allgemeinen als
auch in fachspezifischen Unterrichtskompetenzmal3en.

Anhand der gewonnenen Ergebnisse lasst sich die foloeulierte Hypothese verifizieren. Mit
Hilfe von Korrelations- und Haufigkeitsanalysen s@warianz- und Kovarianzanalysen konn-
ten sowohl allgemeine als auch fachspezifische fdokeésmerkmale identifiziert werden, die
sich positiv auf die Lernleistungen der Schilenein auswirkten.

Bedeutend fur die Verbesserung der Rechtschregiéhider Schiler/-innen war die ef-
fektive Nutzung der Unterrichtszeit bzw. ihre sjgdlei Verteilung auf die einzelnen Unterrichts-
phasen. Unterrichtsstérungen sowie Zeit, die fuBeaunterrichtliche Angelegenheiten ver-
braucht wurde, wirkten sich negativ auf die Leigfeim der Schuler/-innen aus. Kinder, in deren
Klassen ein Uberdurchschnittlicher Verlust an Lemnauftrat, gehérten am Ende der vierten
Klasse bedeutend ofter einer schlechteren Leisgrogpe an als am Ende der zweiten Klasse.
Der umgekehrte Fall zeigte sich bei Schiler/-inrdig, im Laufe der beiden Schuljahre einer
besseren Leistungsgruppe zugeordnet werden koriese besuchten einen Unterricht, in dem
weniger Zeit fur nicht-lernstoffbezogene Tatigkeiteerbraucht wurde. Diese Ergebnisse ent-
sprechen den Forschungsbefunden zahlreicher an8ardien, die einen direkten Zusammen-
hang von Lern- und Leistungszuwachsen von Schiiieeh und der effektiven Lernzeit belegen
(vgl. Brophy & Good, 1986; Rutter, 1983; Scheer&riBosker, 1997).

Neben der effektiven Nutzung von Unterrichtszeigtaesich des Weiteren die Phasenauf-
teilung im Unterricht fir die Rechtschreibleistungder Schiler/-innen bedeutsam, insbesondere
die Erarbeitungs- und Ubungsphase. Anderen Stigktungsphasen, wie der Einstiegs- oder
Abschlussphase wurden im Unterrichtsalltag kaunt gigerdumt, d. h. Hinfihrungen zum
Thema, Phasen des Motivationsaufbaus oder absehtiefReflexionen fanden in der Praxis nur
in Ausnahmeféllen statt.

Die Dauer der Erarbeitungsphase, d. h. die Zeit figi die Besprechung und Erlauterung
von Rechtschreibphanomenen, Regeln, Merkhilfen adeKontrolle von Ubungsaufgaben ge-
nutzt wurde, steht mit einer besseren Leistungdekiwng im Rechtschreiben in Verbindung.
Kinder, die einen Unterricht mit Gberdurchschratililanger Erarbeitungszeit besucht hatten,
schafften es nach zwei Jahren signifikant haufegeer besseren Leistungsgruppe anzugehdéren.
Auch hinsichtlich der Extremgruppen lief3en sichifpeges Effekte feststellen. Kinder, die sowohl
am Ende der zweiten als auch am Ende der viertassklzu den besten 25% der Schuler/-innen
gehorten, hatten signifikant h&ufiger einen Untértrimit Gberdurchschnittlich langen Erarbei-
tungsphasen besucht, wahrend die Schuler/-innenjndbeiden Jahrgdngen der schwachsten
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Leistungsgruppe angehdrten, bedeutend haufigeerdgggn Kinder waren, die nur kurze Erar-
beitungszeiten im Unterricht erlebt hatten.

Lehrkréfte, die kurze Erarbeitungsphasen durchéiihriegten die Schwerpunkte ihrer
Rechtschreibstunden auf die Ubungsphasen. Die safiedliche Dauer der Ubungszeit zeigte
zwar unter Berucksichtigung genannter Einflussfakidkeinen generellen Einfluss auf das Leis-
tungsniveau der Schiiler/-innen, allerdings lieRieh segative Auswirkungen langer Ubungs-
phasen (> 21 min.) bei einem Vergleich der Extrampgen feststellen. So bestand die Gruppe
der Schuler/-innen, die in beiden Jahrgadngen zusdbmvachsten 25% aller Kinder zahlten,
mehrheitlich aus Schuler/-innen, die tberdurchgdiohi lange im Unterricht gelibt hatten. Hoch
signifikant zeigte sich der Verteilungsunterschiedler Gruppe der besten Schuler/-innen. Nur
ein Kind, das uberdurchschnittlich lange Ubungsphaisn Unterricht erlebt hatte, gehérte zu
den besten Schuler/-innen. Alle anderen Kinderedi€&uppe hatten einen Unterricht mit kirze-
ren Ubungsphasen besucht. Diese Ergebnisse lasaeBathluss zu, dass eine Verbesserung der
Rechtschreibfahigkeit, insbesondere bei den scheva&lindern, nicht einfach durch ein Mehr
an Ubungszeit und Ubungsaufgaben erreicht werden.Rédelmehr sollten Lehrer/-innen durch
langere Erarbeitungs- und Besprechungsphasen dimaAvon Verstandnis und Einsichten in
schriftsprachliche Schwierigkeiten fordern. AhnkcErgebnisse prasentierte auch May (2001)
im Rahmen der Hamburger PLUS-Studie, bei der fegéfiewerden konnte, dass der Lernerfolg
von Schiler/-innen, die langere Zeit in Einzelarlverbrachten, sank. Auch er gelangt zu dem
Schluss, dass insbesondere Forderkinder einemnégeien und schnelleren Rickmeldung ihrer
Leistung bedirfen. Obwohl folglich Forschungsbefiddn negativen Zusammenhang zwischen
langen Ubungsphasen und Lernerfolg bestatiger bigher ungeklart, inwieweit die Dauer der
Ubungsphase Ursache bzw. Folge der LernleistungenSdhiler/-innen ist. Im zweiten Fall
konnen die langeren Ubungszeiten als Reaktion darkrafte auf ein schwaches Leistungsni-
veau der Kinder interpretiert werden. Dieser Ewkidysmadglichkeit kann allerdings aufgrund
von Ergebnissen der vorliegenden Arbeit widerspeactwerden. Danach bedingen nicht die
Leistungen der Schiiler/-innen, sondern — wie naclzeigen sein wird — die im Unterricht
durchgefuhrten Ubungsaufgaben die Dauer der eiemdlmterrichtsphasen.

Die Auswertung des Lehrer/-innen-Fragebogens undirdeUnterricht durchgefihrten
Ubungsaufgaben bestatigten die Vermutungen und rigkd von Sprachdidaktikern und
Sprachdidaktikerinnen (vgl. Eisenberg et al., 199iney, 1994; Rober-Siekmeyer, 1997), dass
primar visuell-motorisch orientierte Lernangebotn dRechtschreibunterricht bestimmen. Be-
fragt nach den bevorzugten Aufgabenstellungendid_ehrkréfte bei den im dritten Schuljahr
relevanten Rechtschreibphdnomenen einsetzen, deainiUbungsformate, die das optische
Prinzip aufgreifen und die Wortbildeinpragung famleDie Aufgabenart, Lernwérter mehrmals
(ab-) zu schreiben, zahlt — aul3er bei der Behagdlien GroR3- und Kleinschreibung — immer zu
den drei erst genannten Ubungsformen.

Die Auszéahlung der im Unterricht durchgefuhrten galfien ergab &hnliche Befunde wie
die Lehrer/-innen-Befragung. Auch wéahrend der Hiagioinsstunden stellten Abschreibaufga-
ben oder Ubungen, die Signalgruppen optisch heebmh, die haufigsten Aufgabenstellungen
dar. Das Rechtschreibenlernen der Schuler/-innstabeé somit hauptsachlich aus Gedéachtnis-
arbeit, bei der sie sich Lernwdrter einpragten bewswendig lernten. Diese Aufgabenstellungen
wurden insgesamt genauso zahlreich im Unterrichesietzt wie alle strategischen Ubungen
zusammen. Wurden Aufgaben wahrend der Unterricindsnh bearbeitet, bei denen die Erarbei-
tung orthographischer Strukturen im Vordergrunchéém, erfolgte dies meist im Klassenver-
bund d. h. an Beispiel- oder Einzelwértern (Intgitsi). Richtet man den Augenmerk aus-
schlieRlich auf die Ubungsformate, die aufgrund klemplexen Aufgabenstellung eine intensi-
vere Auseinandersetzung mit den Lerngegenstandderten (Intensitat 1), so verweisen nur
37% der Aufgaben auf schriftsprachliche Struktut€lassen, in denen ein Gberdurchschnittli-
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cher Anteil an strategischen Aufgaben (Intensitételarbeitet wurde, zeigten signifikant bessere
Rechtschreibleistungen, als Klassen, deren Anteiktaategischen Aufgabenstellungen unter
dem Durchschnitt lagen. Positive Effekte auf diesttengen der Schiler/-innen lie3en sich eben-
so fir strategische Ubungsaufgaben mit der Int@ngitnachweisen, wobei insbesondere die
schwachsten und besten Schuler/-innen von eingetén und intensiveren Auseinandersetzung
mit der Systematik der deutschen Orthographie fedfn. Uber 85% der Kinder, die am Ende
der zweiten als auch am Ende der vierten Klassasadechtesten Leistungsgruppe angehorten,
hatten im Unterricht einen unterdurchschnittlichferteil an strategischen Aufgaben (Intensitat
II) bearbeitet, wahrend Uber 87% der Schuler/-inrtda in beiden Jahrgangen zu den besten
25% zahlten, Uberdurchschnittlich haufig diese Wsfiormate im Unterricht behandelten. Diese
Ergebnisse unterstitzen Valtins Befunde (Valti3)9dass es schlechten Rechtschreibern und
Rechtschreiberinnen nicht gelingt, orthographisghester bzw. wortstrukturbezogene Erkennt-
nisse selbst zu erkennen und zu erarbeiten. Siedsirauf angewiesen, diese durch einen ent-
sprechenden Unterricht, d. h. durch spezifischegalbénstellungen und Erlauterungen vermittelt
zu bekommen (Eisenberg et al.,, 1994; Hinney, 192d04; Merkelbach, 1983; Rdber-
Siekmeyer, 1997; Stolla, 2000). Aufgrund der vaiieden Ergebnisse sollten Lehrkrafte somit
ihren Rechtschreibunterricht mehr als Denk- dersn Sghreibunterricht verstehen, indem sie
Schiler/-innen zu Transferleistungen befahigeraatschliel3lich deren Gedachtnis zu schulen.
Dabei muss ergénzt werden, dass offensichtlicht mah die schwachen, sondern ebenfalls die
besten Schuler/-innen von der Anleitung zum spnaalyiischen Denken profitieren.

Da der Einsatz von strategischen Aufgaben langdéuterungs- und Kontrollphasen im
Unterricht notwendig werden lassen, sollte sictsdieder Lange der Erarbeitungszeit nieder-
schlagen. Dieser Zusammenhang konnte nachgewieselenv In Klassen, in denen insgesamt
ein hoherer Anteil an strategischen Aufgaben imetdieht bearbeitet wurde, verlangerte sich
die Dauer der Erarbeitungsphase. Lehrkrafte wiedemie ihren Kindern vermehrt optische
Aufgabenstellungen zur Ubung vorlegten, benétigtetes weniger Zeit fir Erklarungen und
gaben den Schiler/-innen langer Zeit, ihre Schuégaden zu verrichten. Damit Gbereinstim-
mend konnte ein bedeutsamer negativer Zusammergwisghen Ubungszeit und dem Anteil
strategischer Aufgaben (Intensitat 1) belegt werd€omit muss die Dauer der einzelnen
Ubungsphasen nicht als adaptive Reaktion der Letwpen auf die Leistungen ihrer Schii-
ler/-innen interpretiert werden, sondern vielmeirFolge ihres unterrichtsmethodischen Vorge-
hens. Allerdings lasst sich auch das unterrichtsotB$che Vorgehen, d. h. der verstarkte Ein-
satz von optischen Aufgabenstellungen als Realktidrdas Leistungsniveau der Kinder deuten.
Im Sinne dieser Argumentation ware den (rechtsbhxssshwachen Kindern aus Grinden der
Uberforderung eine Auseinandersetzung mit orthdgsapen Prinzipien nicht zumutbar, wah-
rend die ganzheitliche Wortbildeinpragung als adégMethode zur Vermittlung noétiger Recht-
schreikompetenz angesehen werden wirde. Dem wirdgrspllerdings die Tatsache, dass acht
von elf Lehrkraften — danach befragt, was ihnetiniam Rechtschreibunterricht wichtig ist — die
Kenntnis von Regeln, deren Anwendung und Ubertrggamfihrten. Ebenso viele Lehrkrafte
stimmten der Aussage zu, dass das Einpragen vortbWdern nicht die wichtigste Vermitt-
lungsart darstellt, wahrend alle Lehrer/-innen Beiben und Anwenden von Regen und Recht-
schreibstrategien als wichtigen Bestandteil ihragettichts ansahen. Folglich schienen alle Leh-
rer/-innen sich Uber die Bedeutung der Vermittlongpographischer Strukturen fir den Aufbau
einer schriftsprachlichen Kompetenz bei Schilenemim Klaren zu sein. Allerdings gelang es
nur einem Teil der Lehrkrafte, dieses fachspeiis@iel durch eine entsprechende Unter-
richtsmethodik umzusetzen. Dies zeigte sich ebbasder Auswertung der im Unterricht einge-
setzten Arbeitsmaterialien. Lehrkréfte, die veldtatrategische Aufgabenstellungen in ihrem
Unterricht behandelten, setzten Arbeitsmateriadien die ebenfalls das strategische Lernen for-
derten. Auch wenn kein Arbeitsmaterial-Kriteriunmem direkten Zusammenhang mit den Lern-
leistungen der Schiuler/-innen aufwies, so korridoch erwartungsgeman der prozentuale An-
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teil strategischer Aufgaben im Unterricht (insgesamd Intensitat 1) mit dem Arbeitsmaterial-
Kriterium ,strategisches Lernen” signifikant.

Neben den bedeutsamen Verbindungen von Unterricasgm und den prozentualen An-
teilen strategischer Aufgaben (Intensitét I, 1l ooessgesamt) zeigten sich weitere Wechselbezie-
hungen zu dem Unterrichtsmerkmal ,Lehrer/-innend@nk”. Insgesamt zeichneten sich die
Lehrpersonen durch einen stark lehrerzentrierteteftdoht aus; Wechsel der Arbeits- und Sozi-
alformen fanden selten statt und nur in einer tfdflassen wurde eine Form des offenen Unter-
richts praktiziert. Manche Lehrkrafte versuchtemctilbesondere Lernarrangements (z. B. Lern-
theken, Freiarbeitsmaterialien, Eigenkontrolle 8ehdler/-innen) ihren Unterricht zeitweise me-
thodisch zu offnen. Ergebnisse der vorliegendeneirizeigten, dass eine starkere Leh-
rer/-innendominanz mit langeren Erarbeitungspha&senerging und damit gleichzeitig kirzere
Ubungsphasen zur Folge hatte. Ebenso stand eimduibleschnittliche Lehrer/-innendominanz
bedeutsam mit einem hoheren Anteil an strategis@luégaben (Intensitat 1) in Verbindung.

Auch wenn sich die Rechtschreibleistungen der ®chiiinen in Abhangigkeit einer un-
ter- bzw. Uberdurchschnittlichen ,Lehrer/-innendoamz” nicht unterschieden, so ergaben sich
dennoch bezlglich der Extremgruppen hoch signif&arerteilungsunterschiede. Alle Kinder,
die Ende Klasse zwei und Ende Klasse vier zu deledlstesten 25% zahlten, hatten eine Lehr-
kraft, die eine unterdurchschnittliche Lehrer/-indeminanz ausibte, wéhrend die Gruppe der
Schuler/-innen, die in beiden Jahrgangen zu detetesihlten, zu fast 70% aus Kindern be-
stand, deren Lehrperson sich durch eine Uberdunoitiiche Dominanz auszeichnete. Die posi-
tive Auswirkung einer starkeren Lehrer/-innenzeantmg auf die Lernleistungen der Schi-
ler/-innen wurde schon mehrfach in anderen ProResdukt-Studien festgestellt (Rosenshine,
1976; Weinert, 1996). Ebenso kdnnen die Ergebniesevorliegenden Studie bisherige For-
schungsbefunde bestatigen, die die relative Ubenlegjt der direkten Instruktion auf Teilaspek-
te des methodischen Vorgehens zuriickfihren. Dapacfitieren die Schuler/-innen gerade
durch die verstarkte Strukturierung der Stunde, @emschrittigen Vorgehen und den zusatzli-
chen Erklarungen (Brophy & Good, 1986; Fraser etl@87; Mortimore et al. 1989). Dieser Zu-
sammenhang wurde durch die oben dargelegte, bedesit8eziehung zwischen der Unter-
richtsvariable ,Lehrer/-innendominanz® und der Betungsphase belegt.

Das Unterrichtsmerkmal der Lehrer/-innendominanetbin der vorliegenden Arbeit auch
die einzige von sechs Unterrichtsvariablen, deréifei@nz von Fremdbeurteilung durch die
Verfasserin und der Selbsteinschatzung der Lelwpers Auswirkungen auf die Leistungsgrup-
penzugehdorigkeit der Schiler/-innen hatte. 78.6%Kdeder, die sowohl am Ende der zweiten
als auch am Ende der vierten Klasse zu der scleisteimt Leistungsgruppe zahlten, sind von Leh-
rer/-innen unterrichtet worden, die sich im Untntisehr viel dominanter wahrnahmen, als dies
die Verfasserin eingeschétzte.

Betrachtet man die Einschatzungsdifferenzen voméraund Selbstbeurteilung hinsicht-
lich der anderen funf Unterrichtsvariablen (Klaggbnung, Klarheit, Adaptivitat, Lernkontrolle,
Arbeitsklima), so ist anzumerken, dass die Lehpea sich im Durchschnitt jeweils besser
bewerteten. Da bei der Beurteilung des Unterrikbiae besonders strengen Mal3stabe angelegt
wurden, ist davon auszugehen, dass diese Ergelohesseelektiven Stichprobe zuzuschreiben
sind. Diese bestand aus Lehrer/-innen, die sicgtvifig dem Projekt anschlossen. Es ist zu ver-
muten, dass Lehrkréfte, die u. a. mehrfachen Unkgshospitation einwilligten, von sich, ihrem
Unterricht und ihrer Arbeit Gberzeugt sind und didsnstellungen bei entsprechenden Befra-
gungen auch ausdrtcken. Die durchschnittlich groBiéerenzen zwischen Fremd- und Selbst-
einschatzung ergaben sich hinsichtlich des ,Arkbitseas”, der ,Lernkontrolle” und der ,Klar-
heit* des Unterrichts, wobei diese Beurteilungststkiede keine Auswirkung auf die Leistun-
gen der Schiler/-innen zeigte.
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Neben dem Unterrichtsmerkmal der ,Lehrer/-innendonanz®, blieb die ,Klarheit* des
Unterrichts die einzige Unterrichtsvariable, diel®etsame Effekte auf die Rechtschreibleistun-
gen der Schiler/-innen hatte. Unter Einbezug der wichtigsten Kovariaten (soziobkonomi-
scher Status, Vorwissen und Intelligenz) zeigtd sssvar in Abhangigkeit einer unter- bzw.
tberdurchschnittlichen Klarheit des Unterrichtsnkgenereller Einfluss auf die Rechtschreibleis-
tungen der Kinder, allerdings lieRen sich signifiteaVerteilungsunterschiede bei der Gruppe
der schwéachsten Kinder feststellen. Die Schileréim die am Ende der zweiten und am Ende
der vierten Klasse zu den schlechtesten 25% zaldied mehrheitlich (78.6%) die Kinder, de-
ren Unterricht sich durch eine unterdurchschnlii&larheit auszeichnete. Weitere Befunde der
vorliegenden Studie ergaben, dass die KlarheitUtgerrichts durch die Klassenfiihrung und
durch den Einsatz von Arbeitsmaterialien, die béeligler Ubungsaufgaben und des Wortmate-
rials begrenzt waren, beeinflusst wurde. Auch wieeide Unterrichtsmerkmale keinen direkten
Einfluss auf die Lernleistungen der Schiler/-inhatten, so standen diese doch bedeutsam mit
der Klarheit des Unterrichts in Verbindung.

Die drei anderen Unterrichtsvariablen ,Lernkongbll,Adaptivitat” und ,Arbeitsklima“
zeigten ebenfalls keinen Einfluss auf die Rechtsbleistungen der Schiler/-innen. Allerdings
lieRen sich weitere Wechselbeziehungen zwischerUdégrrichtsmerkmalen feststellen. So kor-
relierte die ,Lernkontrolle® der Lehrkraft signiféiat mit deren ,Klassenfihrung®, wahrend die
»2Adaptivitat* des Unterrichts mit dem , Arbeitsklifigositiv in Beziehung stand.

Vergleicht man die oben beschriebenen fehlenden gewngen Auswirkungen der finf
Unterrichtsvariablen (Lehrer/-innendominanz, KlarhKlassenfiihrung, Lernkontrolle, Adapti-
vitat, Arbeitsklima) auf die Schler/-innenleist@mgmit bisherigen Forschungsbefunden anderer
Prozess-Produkt-Studien, so entsprechen die Erggbder vorliegenden Arbeit der allgemeinen
Forschungslage. Insbesondere Studien, die im Rahlieerbeutschunterrichts bzw. des Recht-
schreibunterrichts stattfanden (Helmke & Weine®91b; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993;
May, 2001) konnten nur geringe Zusammenhange zemsetigemeinen Unterrichtsvariablen
und den Schuler/innenleistungen nachweisen. Wed&ahmen der Minchner SCHOLASTIK-
Studie (Helmke & Weinert, 1997b) noch innerhalb Hemburger PLUS-Studie (May, 2001)
zeigten allgemeine Merkmale wie die Klarheit dedddomchts, die Klassenfiihrung, das Arbeits-
klima oder die Adaptivitat signifikante Effekte adén mittleren Leistungszuwachs von Klassen.
Ausschliel3lich Klicpera und Gasteiger-Klicpera (3pfonnten bedeutsame Auswirkungen der
Klassenfuhrung auf die Rechtschreibleistungen @&iier/-innen feststellen. Andere, internati-
onale (Meta-)Studien der Prozess-Produkt-Forschdmegunter anderem bedeutsame Zusam-
menhange zwischen der ,Klassenfihrung” und hohenléstungen der Schiler/-innen konsta-
tierten, nahmen keine Differenzierung zwischenalesdienen Unterrichtsfachern vor, wobei ein
Grol3teil der Ergebnisse sich auf den mathematisclden naturwissenschaftlichen Unterricht
bezog (Brophy & Good,1986; Kounin, 1976; Mortimesammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1989;
Rutter, 1983; Wang et al., 1993).

Die in der vorliegenden Arbeit nachgewiesenen E&ealer ,Lehrer/-innendominanz” und
der ,Klarheit* des Unterrichts auf die Rechtschleigtungen der Schuler/-innen beschranken
sich ausschliel3lich auf die Gruppe der schwéachSténiiler/-innen. Ein Ergebnis, dass die Aus-
sage von May (2001) unterstreicht, dass ,die Lemieklung von Kindern mit Lernschwierig-
keiten starker mit Merkmalen der Unterrichtsgeatagtzusammenhéngt als die Lernentwicklung
der Ubrigen Kinder* (S. 238). Des Weiteren musseamgrkt werden, dass die bedeutsame Be-
ziehung zwischen der ,Klarheit* des Unterrichts wwh Lernleistungen der Schuler/-innen auch
darauf zuriickgefuhrt werden kdnnte, dass die Uctesvariable anders als in der SCHOLAS-
TIK-Studie nicht durch Schuiler/-innenangaben ewtiitivurde, sondern deren Bestimmung
ebenso wie alle anderen Unterrichtsvariablen imniRahder Unterrichtshospitationen erfolgte.
DarlUber hinaus setzte sich das Merkmal der ,Klathe Unterricht in der vorliegenden Arbeit
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aus mehreren Beobachtungsitems zusammen, die amderem auch fachspezifische Aspekte
(siehe Kapitel 5.3.2.1) aufgriffen.

2. Lehrkréafte, bei denen Schiler/-innen eine bessereidtungsentwicklung im Verlauf der
dritten und vierten Klasse zeigen, besitzen einf§gies Sachwissen, ein grol3eres unter-
richtsmethodisches, klassenfihrungsbezogenes uradjdostisches Wissen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit konntenotien genannte Hypothese nur zum Teil bes-
tatigen. Von den vier separat erhobenen Wissenstinamten zeigten nur zwei — das diagnosti-
sche und das unterrichtsmethodische Wissen — digsitive Auswirkungen auf die Lernleis-
tungen der Schiler/-innen.

In Abhangigkeit eines unter- bzw. tUberdurchschoktédn diagnostischen Wissens und un-
ter Einbezug der bekannten Einflussvariablen ualeesien sich die Rechtschreibleistungen der
Kinder signifikant. Ebenfalls konnte nachgewiesegrden, dass Schuler/-innen, die von Lehr-
personen mit unterdurchschnittlichem diagnostisc8ssen unterrichtet worden waren, nach
zwei Schuljahren bedeutend haufiger einer schleehtkeistungsgruppe angehorten, als Schu-
ler/-innen, deren Lehrkraft ein Uberdurchschnittliohes diagnostisches Wissen besali. Signifi-
kante Verteilungsunterschiede zeigten sich zudedeinGruppe der Kinder, die ihre Leistungen
im Laufe der zwei Jahre verbessern konnten. Iredi@suppe war der Anteil der Schiler/-innen,
deren Lehrkraft tGber ein Uberdurchschnittlichegastisches Wissen verfligte, mit 33.3% deut-
lich héher, als der Anteil der Kinder, die von Leféften mit unterdurchschnittlichem diagnosti-
schen Wissen unterrichtet worden waren (14%).

Die positiven Effekte des unterrichtsmethodischersséhs auf die Lernleistungen der
Schiler/-innen zeigten sich hinsichtlich ihrer ltergysgruppenzugehdrigkeit. Auch wenn in Ab-
hangigkeit dieser Wissenskomponente keine generelisitiven Leistungsauswirkungen fest-
stellbar waren, so zéahlten bedeutsam mehr Kind@6¢%) am Ende der zweiten und vierten
Klasse zu der schwachsten Leistungsgruppe, diesi@r Lehrkraft unterrichtet worden waren,
die tber ein unterdurchschnittliches unterricht$roéisches Wissen verfigte.

Das Sachwissen und das klassenfiihrungsbezogeneniisgten hingegen keine direkten
positiven Auswirkungen auf die Leistungen der Sehtihnen, auch wenn jeweils die Tendenz,
dass grol3eres Wissen mit hoheren Lernerfolgen rhidung steht, erkennbar war.

Hinsichtlich des Gesamtwissens der Lehrpersonentkomiederum ausschlief3lich ein po-
sitiver Effekt auf die Lernleistungen der schwaehsEchuler/-innengruppe festgestellt werden.
Diese bestand zu 78.6% aus Kindern, deren Lehmpeaisounterdurchschnittliches Gesamtwis-
sen hatte.

Da die Auswirkungen des unterschiedlichen berepgwfischen Wissens der Lehrkrafte
auf den Unterrichtserfolg eine in der Expertisesétiung vernachlassigte Fragestellung darstellt,
finden sich nur wenige Studien, deren Ergebnissevaniiegenden Befunden verglichen werden
kénnen. Die Studien, die im Folgenden herangezegaden (Lingelbach, 1995; Weinert et al.,
1990a), stellen zudem Untersuchungen dar, die teffdés Lehrer/-innwissens auf die Mathema-
tikleistungen der Schiler/-innen analysierten. afid-der Minchner Hauptschulstudie (Weinert
et al., 1990a) wurden dartber hinaus zwei Wissenpkoenten (klassenflihrungsbezogenes-
und unterrichtsmethodisches Wissen) nicht aul3emictifich erhoben, sondern durch Variablen
der Unterrichtskompetenz operationalisiert. Somsisén sich die Erkenntnisse der beiden Stu-
dien nur bedingt mit den Befunden der vorliegendeheit vergleichen. Lingelbach (1995)
konnte in ihrer Expertisestudie keinerlei Signifilkan zwischen den einzelnen Wissenskompo-
nenten und dem Leistungszuwachs der Schiler/-ifeststellen. Weinert, Schrader und Helmke
(1990a) konstatieren zwar, dass ,alle vier Wissetikatorisierungen ... zur Vorhersage der
Schulerleistungen® (S. 195) beitragen, allerdirggeh auch in ihrer Untersuchung die Korrela-
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tionen zwischen einzelnen Wissenskomponenten undldstleistungen der Schuler/-innen ge-
ring aus (zwischen = .15 undr = .32). Den gro3ten Effekt hatten dabei die uidktsmethodi-
schen Kompetenzen der Lehrpersonen auf die Schiitenleistungen, wobei Weinert, Schra-
der und Helmke (1990a) dies der verhaltensnahekdtatisierung der Variablen zusprechen.

Dass in der vorliegenden Arbeit dennoch bedeutsBemehungen zwischen Bereichen
der Lehrer/-innenexpertise und den Lernleistungarkander festgestellt wurden, konnte auf die
Spezifitat des Faches zurtickgefuhrt werden. SdidleBeigte schon das Verhalten der Lehrper-
sonen im Unterricht in Abhangigkeit des Schulfachagerschiedliche Auswirkungen auf den
Unterrichtserfolg. Dabei ist festzuhalten, dasskfiekte des diagnostischen und unterrichtsme-
thodischen Wissens in einer logischen und abl@tbaBeziehung zu den Schu-
ler/-innenleistungen stehen. Im Gegensatz zum Nadligunterricht, dessen Themenbereiche
wéhrend eines Schuljahres zum Teil aufeinanderaail bzw. deren Abfolge sich durch einen
ansteigenden Schwierigkeitsgrad ergeben, stelle@ithographieunterricht die schriftsprachli-
chen Defizite der Kinder die Ausgangslage fur umntbtliche Aktivitaten dar. Das diagnostische
Wissen der Lehrpersonen, d. h. die Analyse der RRelsteibfahigkeit der Kinder, ist somit aus-
schlaggebend daftir, welche Rechtschreibphdnomen#ntarricht aufgegriffen und vertieft
werden. Die richtige Diagnose hinsichtlich orthgirischer Kompetenzen und Defizite der
Schiler/-innen tragt folglich fur deren weiterenrherfolg in diesem Fach eine entscheidende
und unmittelbare Bedeutung.

Werden aufgrund der diagnostischen Kompetenz dempleeson die fiir die Schiler/-innen
relevanten Inhalte im Unterricht aufgegriffen, sagt das unterrichtsmethodische Wissen der
Lehrkrafte dazu bei, Rechtschreibphdnomene so befeiten, dass diese fur die Kinder ausrei-
chend veranschaulicht und dadurch verstehbar weWlenzuvor erwahnt scheint diese Kompe-
tenz der Lehrpersonen insbesondere mit dem Verssphazess der schwachen Schiler/-innen
in Zusammenhang zu stehen. Das Wissen Uber diesanpg und Abstimmung der methodi-
schen Durchfihrung auf ausgesuchte Inhalte deso@wbhieunterrichts stellt die Vorausset-
zung fir einen Lernzuwachs bei Schiler/-innen Wéeder Inhalte noch Methoden des Unter-
richts lassen sich unabhangig des jeweils andenendl begriinden. Insofern scheint es ebenso
plausibel, dass das diagnostische und das untesmeithodische Wissen in der vorliegenden
Studie bedeutsam miteinander in Verbindung stehen.

Dass das klassenfiihrungsbezogene Wissen keindsedirdusammenhang mit dem Lern-
erfolg der Schuler/-innen aufweist, unterstreiclet Batsache, dass generell klassenfihrungsbe-
zogene Aspekte hinsichtlich eines rechtschreibtidbernerfolgs eine untergeordnete Rolle spie-
len. Schon die Unterrichtsvariable ,Klassenfuhruzgfgte keine unmittelbare Auswirkung auf
den Lernerfolg der Kinder. Da das klassenfiuihrungspene Wissen allerdings in einer signifi-
kanten Beziehung zum unterrichtsmethodischen Wistat, ist anzunehmen, dass klassenfiih-
rungsbezogene Aspekte bei unterrichtsmethodischmrléungen und Planungen Beriicksich-
tung finden.

Das Sachwissen war die einzige Wissenskomponeiet&etherlei Verbindung zu anderen
Wissensbereichen aufwies und ebenso keine direktesvirkungen auf den Unterrichtserfolg
hatte. Das Sachwissen stellte in der vorliegendd&reiAzudem den Teil der Lehrer/-innexpertise
dar, von dem ausgegangen werden kann, dass er ietridnt nicht durchgéangig zum Tragen
kommt bzw. die Lehrkrafte im Unterrichtsgescheh&hidurchgangig auf ihn zurtckgreifen
missen. Das Wissen um die Richtigkeit und Fehlgitest von Arbeitsmaterialien stellt sicher-
lich einen Aspekt der Professionalitat dar, der dttgn und Expertinnen auszeichnet. Da aller-
dings das Sprachbuch, das von Lehrpersonen angktarfieingesetzte Unterrichtsmedium dar-
stellt und die Lehrkréafte sicherlich auf dessen fatavertrauen, ist zu vermuten, dass dieser
Aspekt des Sachwissens fur unterrichtliche Uberiggn haufig nebenséachlich bleibt.
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Betrachtet man zusammenfassend die Interkorrelat@nvier Wissensbereiche, so lasst
sich feststellen, dass das Sachwissen, das kléssanfisbezogene Wissen und das diagnosti-
sche Wissen von einander unabhangige Wissenskomigondarstellten, wahrend hingegen das
unterrichtsmethodische Wissen in einem bedeutsatusammenhang sowohl mit dem klassen-
fuhrungsbezogenen als auch mit dem diagnostischissew stand. Die von Weinert, Helmke
und Schrader (1992) aufgestellte Hypothese, désvial Wissensbereiche unabhangig vonein-
ander sind, konnte somit nicht bestatigt werdenhi&dd Lingelbach (1995) in ihrer Studie die
Unabhangigkeit der Wissenskomponenten nachweisemté&p zeigten sich im Rahmen der
Munchner Hauptschulstudie (Weinert et al., 199@&nso wie in der vorliegenden Arbeit signi-
fikante Korrelationen zwischen dem klassenfiihruegegenem und dem unterrichtsmethodi-
schen Wissen. Weinert, Schrader und Helmke (19R0a)en diesen Zusammenhang allerdings
auf die unterrichtsnahe Operationalisierung deddaeiWissensbereiche zuriick. Aus padagogi-
scher Sicht muss die von Weinert, Helmke und Sehrétb92) postulierte Unabhéngigkeit der
vier Wissensbereiche allerdings in Frage gesteditden. Die Autoren konstatieren zwar in ih-
rem Konzept der Unterrichtsexpertise die Existanereweiteren, funften Wissenskomponente,
der eine integrative Funktion zugesprochen wirlgrdings bleibt die Frage, inwieweit diese die
Wechselwirkungen der anderen Wissenskomponentaarstenbeantwortet. Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie lassen hingegen die Schlussiohg zu, dass das unterrichtsmethodische
Wissen die anderen Wissensbereiche integriert bev.alle Wissensbereiche zusammen flie-
Ben. In konkreten Handlungen bzw. bei der Untetsigtrbereitung und -planung werden im
Hinblick auf die unterrichtliche Zielsetzung keii#nzelinformationen nacheinander bearbeitet
oder ,abgehakt®, sondern vielmehr gilt es der wetdetigen Abhangigkeit und Beeinflussung
aller fur den Unterricht konstitutiver Faktoren gdw zu werden. Dabei stehen die methodischen
Uberlegungen mit allen anderen Wissenskomponeuten,den Inhalten der Stunde (Sachwis-
sen), dem Vorwissen der Schuler/-innen (DiagndstiscWissen) und der Klassensituation
(Klassenfihrungsbezogenes Wissen) in VerbindunghAuenn jedem einzelnen Wissensbe-
reich eine besondere Funktion fir die Gestaltumgsierfolgreichen Unterrichts zukommt, so
zeigt sich die eigentliche Kompetenz der Lehrkmafthrem unterrichtsmethodischen Sachver-
standnis.

3. Lehrkrafte, die ein breiteres bereichsspezifisché8ssen besitzen, zeichnen sich durch
eine hoéhere Qualitat ihres Rechtschreibunterrichtass.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestéatigass Lehrkrafte mit einem gréReren bereichs-
spezifischen Wissen sich durch hohere Auspragumgerdigemeinen als auch in fachspezifi-
schen Unterrichtskompetenzmal3en auszeichnen. 8b este hbheres unterrichtsmethodisches
Wissen sowohl mit einem groReren Anteil strategsdhufgaben (insgesamt) im Unterricht als
auch mit einer strafferen Klassenfiihrung in Verbimgl Des Weiteren zeigten sich Zusammen-
hange zwischen dem Ausmald des Sachwissens, dsesrkifizrungsbezogenen Wissens und der
im Unterricht durchgefuhrten Lernkontrolle. Ebenig®en sich signifikante Korrelationen zwi-
schen dem Gesamtwissen der Lehrpersonen und deéenbBnterrichtsvariablen ,Klassenflh-
rung“ und ,Klarheit” feststellen. Eine Beziehung iseshen dem diagnostischen Wissen der
Lehrkrafte und der Unterrichtsqualitat konnte nicathgewiesen werden.

Da Auswirkungen unterschiedlicher Lehrer/-innenetipe auf Merkmale des Unterrichts
bisher ebenfalls kaum untersucht wurden, kdnnefedjebnisse der vorliegenden Arbeit nur mit
Befunden der Expertisenstudie von Lingelbach (1985ylichen werden. Die Autorin konnte
im Rahmen ihrer Untersuchung eine bedeutsame.(5) Beziehung zwischen dem klassenfih-
rungsbezogenem Wissen und der UnterrichtsvarigEssenfihrung” feststellen. Des Weite-
ren zeigte sich in ihrer Studie ein signifikantersammenhang zwischen einem Subtest des un-
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terrichtsmethodischen Wissens und dem Instruktierelteri® der Lehrpersonen. Beide Ergeb-
nisse unterstitzen ihrer Interpretation nach diearitatsannahme des Modells der Unterrichts-
expertise, wonach die Subkomponenten des Lehmwissens korrespondierende Lehrkompe-
tenzen bedingen (siehe Kapitel 2.3). Hinsichtligls diagnostischen Wissens und des Sachwis-
sens konnte Lingelbach (1995) diese Hypothesedaligs nicht bestéatigen. Die beiden Wissens-
bereiche korrelierten hoher (wenn auch nicht sikgift) mit nicht-korrespondierenden Unter-
richtsvariablen.

Ahnliche Ergebnisse finden sich ebenfalls in dediegenden Studie. Die Tatsache, dass
das unterrichtsmethodische Wissen sowohl mit demeilstrategischer Aufgaben im Unterricht
als auch mit der Variablen der Klassenfiihrung Kiemte unterstreicht den zusammenfihrenden
Charakter von inhaltlichen und methodischen Aspekiieses Wissensbereichs. Das klassenfih-
rungsbezogene Wissen steht zwar in keiner direerbindung zur Klassenfiihrung des Unter-
richts, dennoch beinhaltet die Variable der ,Lemmkolle”, mit der ein signifikanter Zusammen-
hang festgestellt werden konnte, klassenfihrunggles®e Teilaspekte. Zudem steht die Variable
der Lernkontrolle — wie bereits zuvor erwahnt — dem Merkmal der Klassenfihrung bedeut-
sam in Verbindung.

In Bezug auf das Sachwissen und das diagnostisedseWlasst sich — ahnlich den Ergeb-
nissen bei Lingelbach — die Hypothese von Weirgstrade und Helmke (1992) tber die Linea-
ritdt zwischen den beiden Strukturkomponenten ribgstatigen. Die Erkenntnis, dass Lehrper-
sonen mit einem hoéheren Sachwissen zu verstarkeenkantrollen wahrend des Unterrichts
neigen bzw. vermehrte Lernkontrolle ein groReresh@&ssen nach sich ziehen, offenbart zwar
einen plausiblen Zusammenhang zwischen Lehrerhinissen und unterrichtlicher Kompetenz
(Lehrpersonen, die sich z. B. Uber die den Aufgate#langen immanenten Schwierigkeiten be-
wusst sind, versichern sich durch verstarkte Lentiodlen Uber deren richtige Bearbeitung),
dennoch hatte man im Hinblick auf das Modell detddmchtsexpertise eine zusatzliche Verbin-
dung zwischen dem Sachwissen der Lehrkrafte uner éarrespondierenden Variablen, wie
z. B. dem Anteil strategischer Aufgaben im Untédrtjovermuten konnen. Dies wurde allerdings
nicht bestatigt. Lehrpersonen lassen folglich naltgin aufgrund ihres gréf3eren Sachwissens,
d. h. aufgrund ihrer besseren Einsicht in die Syaték der deutschen Orthographie, Uberdurch-
schnittlich haufig strategische Aufgaben im Unthttibearbeiten. Dies legt die Vermutung nahe,
dass Lehrkrafte, die sich durch einen Gberdurchgtibinen hohen Anteil an strategischen Auf-
gaben im Unterricht auszeichnen, sich zwar GbeReilevanz dieser Aufgaben fir die orthogra-
phischen Fahigkeiten der Schiler/-innen im Klarerd sund diese mit Hilfe entsprechender
Lehrmaterialien (z. B. Sprachbuch) umsetzen, iradser bisweilen tiefere Einsichten in die Or-
thographie fehlen. Auch zwischen dem Sachwissendend,Klarheit* des Unterrichts zeigte
sich keine bedeutsame Verbindung, obwohl auch disgerrichtsvariable sachwissenschatftli-
che Aspekte beinhaltete. Die Klarheit des Untetsictiand ausschlief3lich mit dem Gesamtwis-
sen der Lehrpersonen in einer bedeutsamen Bezigkundginweis darauf, dass nicht nur den
einzelnen Subkomponenten des Lehrer/-innenwissamgjern ebenso dem gesamten Ausmalfd
der Lehrer/-innenexpertise eine Bedeutung fur wictdfiche Prozesse zukommit.

Auffallend ist ebenso der fehlende Zusammenhangchen dem diagnostischen Wissen
der Lehrpersonen und dessen Umsetzung in Form atdaxiven Vorgehens im Unterricht. Die-
ser Befund lasst sich allerdings anhand von Aussdge Lehrkrafte, die im Rahmen der struktu-
rierten Interviews getatigt wurden, erklaren. Defowohl die Lehrpersonen — konfrontiert mit
entsprechenden hypothetischen Situationen — Fehlgespunkte bei Schiler/-innen erkannten
und die Notwendigkeit der Binnendifferenzierung Wnterricht einrGumten, bemerkten einige

3% Das Instruktionsverhalten der Lehrkrafte wurdeaamd des Gesamtwerts der beiden Unterrichtsvariable

»Adaptivitat" und ,Strukturierung” operationalisier
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von ihnen, dass sie sich in der Praxis nicht inldgge sehen wirden, diesen Anforderungen in
ihrem Unterricht gerecht zu werderA{so man ist da auch als Lehrer ein bisschen Ubeeid,
immer, selbst wenn man es will, auf die Problendegeeinzelnen einzugehen,Man hat gar
nicht die Zeit.”; ,Das ist nicht mein Ding.). Hinsichtlich des Sachwissens und des diagnosti-
schen Wissens muss somit konstatiert werden, dass Auspragungen dieser beiden Wissens-
komponenten sich nicht zwangslaufig in hohen, lspoadierenden Unterrichtsvariablen nieder-
schlagen. Es besteht die Moglichkeit, dass TeiteLgarer/-innenexpertise bedeutsame Auswir-
kungen auf andere, nicht-korrespondierende, unteliche Kompetenzmal3e zeigen oder, dass
vorhandenes Wissen bewusst oder unbewusst nichtterrichtliche Prozesse einflie3t. Andere
Faktoren wie Kontextbedingungen oder die Zielsagemnund Einstellungen der Lehrpersonen
beeinflussen die Umsetzung und Anwendung des Ihs@ézifischen Wissens im Unterrichtsge-
schehen. Die Linearitdtsannahme zwischen Wisseissbhad Unterrichtskompetenz von Wei-
nert, Schrader und Helmke (1992) kann aufgrundrddiregenden Ergebnisse somit nicht verifi-
Ziert werden.

4. Einstellungen der Lehrkrafte und deren Auswirkungesuf die Unterrichtsexpertise und
die Rechtschreibleistungen der Schuler/-innen

Da neben dem Wissen der Lehrkrafte ebenso dereidngehe Einstellungen und Ansichten er-

hoben worden sind, wurde in der vorliegenden Stubterprift, ob und inwiefern die Arbeitszu-

friedenheit, das Selbstwirksamkeitsgefiihl, die &afins- und Fortbildungsbereitschaft der
Lehrkréfte deren Wissen und Unterrichtskompeterginfiessen bzw. ob diese direkte Auswir-

kungen auf die Schuler/-innenleistungen haben.téedz liel? sich ausschliel3lich in Bezug auf
das Selbstwirksamkeitsgefuihl der Lehrpersonen neiglen. Obgleich kein genereller Einfluss

auf die Rechtschreibleistungen der Schiler/-inestefistellen war, beeinflussten Lehrkrafte mit
einem hohen MalR an Selbstwirksamkeit den Untesg&hilg der schwéachsten Kinder positiv.

Schuler/-innen, die von einer Lehrkraft mit untexhschnittichem Selbstwirksamkeitsgefihl

unterrichtet worden waren, gehdrten sowohl am Etetezweiten als auch am Ende der vierten
Klasse bedeutend haufiger (87.6%) zur schwachstestungsgruppe. Die Vorteile eines hohen
Selbstwirksamkeitsgefiihls bei Lehrpersonen werdmmso in der Literatur hervorgehoben. So
erklart Bromme (1997): ,,Aus unterrichtspraktisch@rninden sollten Lehrer von ihrer Wirkung

Uberzeugt sein und sich fiir den entscheidenderoFdks Schilerlernens halten. Ihr fachlicher
und padagogischer Enthusiasmus beeinflusst die dddsamkeit, das Interesse und die Motiva-
tion der Schiler” (S. 203).

Neben dieser direkten Auswirkung auf die Schilenenleistungen stand das Selbstwirk-
samkeitsgefuhl der Lehrpersonen ebenso mit dereh-Semd klassenfiihrungsbezogenem Wis-
sen in einem bedeutsamen Zusammenhang. Da — waésbeuvor erwahnt — die beiden Wis-
sensbereiche in der vorliegenden Studie mit deetdohtsvariablen ,Lernkontrolle® in Verbin-
dung stehen, vergewissern sich Lehrer/-innen nfieho Sach- und klassenfuihrungsbezogenem
Wissen haufiger tber die Lernerfolge ihrer Schiilemén. Es ist zu vermuten, dass die dabei zu
beobachtenden Lernfortschritte der Schuler/-inmatiréekt zum Aufbau oder zur Verstarkung
des Selbstwirksamkeitsgefiihls von Lehrkraften hgén. Ahnliche kausale Zusammenhange
lassen sich ebenfalls hinsichtlich einer weiterigniSkanten Verbindung zwischen dem Selbst-
wirksamkeitsgefuhl und dem Arbeitsmaterial-KriteniyBegrenztheit* anfihren. Lehrpersonen,
die in ihrem Unterricht Arbeitsmaterialien einsetztdie sowohl hinsichtlich des Wortmaterials
als auch in Bezug auf den Umfang der Aufgabenstgdn begrenzt waren, besal3en ein grofReres
Selbstwirksamkeitsgefuihl, als Lehrkréfte, die daeigten, Schiler/-innen mit ausufernden Me-
dien zu konfrontieren. Es ist anzunehmen, dassSdigiler/-innen durch den Einsatz von ,be-
grenzten“ Arbeitsmaterialien die an sie gestelkerigaben auch innerhalb einer Stunde bewal-
tigten und sich nicht durch diese Uberfordert salb@es wiederum ermdglichte den Lehrperso-
nen Lernerfolge und -fortschritte zu registrierew unicht auf Grund verfehlter Lern- oder Stun-
denziele an ihrer Selbstwirksamkeit zu zweifeln.
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Neben dem Gefuhl der Selbstwirksamkeit ergebenwaitere signifikante Verbindungen
zwischen der Reflexionsbereitschaft der Lehrpensame klassenfihrungsbezogenen Aspekten
des Unterrichts. Innerhalb des Expertenkonzeptgrdéisctive practitioner” (Schon, 1983 zitiert
nach Bromme, 1997) wird die Fahigkeit eines ,gut@maktikers zum selbstreflektierten Per-
spektivenwechsel hervorgehoben und die Ergebnisseatliegenden Arbeit scheinen die posi-
tiven Auswirkungen einer starkeren Reflexionsbeohiaft zu bestatigen. Zumindest liel3en sich
Zusammenhange zwischen einer strafferen Klassamighreiner starkeren Lernkontrolle und
einer grol3eren Bereitschaft zur Selbstreflexiomstelen. Dartber hinaus korrelierte die Refle-
xionsbereitschaft der Lehrer/-innen signifikant rdgren klassenfilhrungsbezogenem Wissen.
Die Tatsache, dass speziell klassenfihrungsbezolyepekte der Unterrichtsexpertise mit der
Reflexionsbereitschaft der Lehrpersonen in Verbmdstanden, lasst sich dadurch erklaren,
dass Unterrichtsstérungen unmittelbare Auswirkuafydeen weiteren Unterrichtsverlauf haben
und somit leicht wahrgenommen werden kénnen. lsizee Lehrer/-innen mit hohen klassen-
fuhrungsbezogenen Ansprichen werden aus diesemdGmenstarkt ihr eigenes Handeln und
Wissen in Frage stellen oder tiberdenken.

Neben der Selbstwirksamkeit und der Reflexionsksrkeaft zeigten sich weitere bedeut-
same Beziehungen ausschlief3lich zwischen der Athdiiedenheit und dem Einsatz orthogra-
phischer Prinzipien im Unterricht. Sowohl der Getanteil strategischer Aufgaben im Unter-
richt als auch Arbeitsmaterialien, die das stragye Lernen unterstiitzen, korrelierten mit der
Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen. Diese Erggslenlassen die Schlussfolgerung zu, dass
die Umsetzung anspruchsvoller Unterrichtszieleh. Kindern Einsichten in den Aufbau der
deutschen Sprache zu vermitteln, zu einer héherbeitszufriedenheit fuhrt, als Schuler/-innen
mit zum Teil eintdénigen Abschreibaufgaben zu befigen. Lehrpersonen mit geringerer Ar-
beitszufriedenheit scheinen hingegen eher eineerticiit durchzuflihren, der den Kindern we-
niger Zeit fur aktives Mitdenken einraumt. Weitedasammenhange zwischen der Arbeitszu-
friedenheit und der Unterrichtexpertise konnterhniestgestellt werden, ebenso wie auch die
Fortbildungsbereitschaft der Lehrkrafte keine diganten Korrelationen mit unterrichtlichen
und Lehrkraft bezogenen Aspekten aufwies.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusammeafakslasst sich feststellen, dass das
Konzept der Unterrichtsexpertise und die damit uedene vollstandige Analyse unterrichtli-
cher Bedingungen eine sinnvolle und erfolgreicheghdtikeit darstellt, zu einem umfassenderen
und tieferen Verstandnis des Zusammenwirkens uchéicher Effekte zu gelangen. Auch
wenn die Aussagekraft der vorliegenden Studie daliehbegrenzte Stichprobengréfie einge-
schrankt bleibt und die Ergebnisse daher explaati€harakter besitzen, lielRen sich dennoch
Unterrichtsvariablen und Lehrkraft bezogene Merlenidentifizieren, die zum einen Auswir-
kungen auf den Unterrichtserfolg haben und zum r@mdeich wechselseitig bedingen.

Fachspezifischen Unterrichtsvariablen, wie der &insrthographischer Prinzipien im Un-
terricht, denen in der Lehr-Lern-Forschung bishaurk Beachtung geschenkt wurde, stellten
sich dabei als bedeutsame Einflussgré3en fir deltRehreibleistungen der Schuler/-innen her-
aus. In Anbetracht der Tatsache, dass sich in feilhend auch in der vorliegenden Arbeit all-
gemeine Unterrichtsvariablen fur die Orthographstlemgen der Kinder als nicht erklarungs-
stark erwiesen haben, werden auch zukinftige Stuffiehdidaktische Spezifika nicht aul3er
Acht lassen kdonnen. Dabei wird des Weiteren zupifién sein, inwieweit auch in anderen Fa-
chern das Erheben und die Analyse von fachspeadrstnterrichtsvariablen zur Erklarung un-
terrichtlicher Zusammenhénge beitragen kénnen.

Als aussichtsreich hat sich ferner die Untersuchdeg unterrichtlichen Effekte auf die
Leistungen der Extremgruppen gezeigt. In Abhangigkerschiedener Merkmale der Unter-
richtsexpertise gingen zunachst signifikante Leigawnterschiede der Schuler/-innen unter



Zusammenfassung, Diskussion und Ausblidd 3

Kontrolle entsprechender Kontext- und Mediationgpssvariablen (soziodkonomischer Status,
Vorwissen, Intelligenz, Lern- und Leistungsmotieatider Schiler/-innen) verloren. Somit lie-
Ben sich héaufig keinegenerellen Einflusse der Unterrichtsmerkmale auf die Schi-
ler/-innenleistungen feststellen, wahrend jedocttiiidaufigkeitsanalysen deren Auswirkungen
auf die Leistungen der schwachsten und besten &t¢htihen nachgewiesen werden konnten.
Ruckgreifend auf bisherige Forschungsergebnisseaufi eine hohe Stabilitat der Rechtschreib-
leistungen verweisen bzw. insbesondere schwacheile8tinnen nur geringe Chancen einrdu-
men, Leitungsdefizite aufzuholen, erhalten die Aersung und die Ergebnisse von unterrichtli-
chen Effekten auf die unterschiedlichen Leistunggpen ebenso fur zukinftige Studien eine
besondere Bedeutung.

Neben der Zielsetzung Merkmale der Unterrichtseiqeerzu identifizieren, die Auswir-
kungen auf die Schiler/-innenleistungen zeigertesebenfalls Gberpruft werden, ob die dem
Modell der Unterrichtsexpertise zu Grund gelegtempdihesen durch die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit bestatigt werden kénnen. Die obesutztten Befunde stellen allerdings sowohl
die Hypothese der Unabhéngigkeit der vier Wissemglanenten als auch die Linearitdtsannah-
me zwischen korrespondierenden Wissens- und Hagstnukturen in Frage. Hier miissen wei-
tere Studien mit gréReren Stichprobenumfangen kjéwb das unterrichtsmethodische Wissen
der Lehrkrafte mit anderen Wissenskomponenten irbidung steht, d. h. eine integrative
Funktion besitzt, oder ob die Zusammenfihrung deretnen Wissensbereiche durch eine wei-
tere Wissenskomponente erfolgt. Des Weiteren wigld seigen, ob die These einer einfachen
linearen Verbindung zwischen den einzelnen Subkorapien des Lehrer/-innwissens und den
unterschiedlichen Lehrkompetenzen dem komplexererdohtsgeschehen mit all seinen Ein-
flussfaktoren gerecht wird. Die Ergebnisse deriggdnden Arbeit lassen vermuten, dass Ein-
stellungen, Ansichten und Zielsetzungen der Lelsgreen Auswirkungen darauf haben koénnen,
ob und wie diese ihr Wissen im Unterricht einbrimgEolglich wére zu Uberprtfen, ob das Kon-
zept der Unterrichtsexpertise durch eine weiterestey Strukturkomponente, die Haltung der
Lehrkréafte, komplettiert werden misste.

Wenn auch abschliel3end festgestellt werden karss, waiterer Forschungsbedarf besteht,
um das Zusammenwirken unterrichtlicher Prozesdeeieuchten, so gilt es darauf hinzuweisen,
dass alle Forschungsbefunde bedeutungslos bleNsem diese nicht Einzug in den alltdglichen
Unterricht finden. Hierflr bedarf es engagierte gedentber der Wissenschaft aufgeschlossene
Lehrer und Lehrerinnen, die nicht nur bereit sindsenschaftliche Erkenntnisse anzunehmen
und in ihrem Unterricht umzusetzen, sondern dartibeus Interesse zeigen, mit Institutionen
im Rahmen von wissenschaftlichen Projekten zu koepm und hierfur ihre Klassen fir Au-
Renstehende zu 6ffnen. Bisher kdnnen Lehrkraftainter grof3ter Mihe und unter erheblichem
Zeitaufwand fur wissenschaftliche Studien der Ledm-Forschung gewonnen werden und erste
Evaluationsstudien (Schrader & Helmke, 2004) zeigiass bei vielen Lehrkraften eine deutli-
che Reserviertheit gegentber externen Schul- urtérkichts-Analysen besteht. Schrader und
Helmke sprechen sich aus diesem Grund dafir aus,

.--. €in unrealistisch hohes Erwartungsniveau, wasldinsetzung von Evaluation in Inno-
vation anbelangt, nach unten hin zu korrigieren sisth mehr (und friher) Gedanken dar-
Uber zu machen, wie man evaluationsbasierte Sdmwitkiung organisatorisch und sozi-
alpsychologisch so vorbereitet, stiitzt und begdleitess der Erfolg in einem angemessenen
Verhaltnis zum investierten Aufwand steht”. (Sclea& Helmke, 2004)

Ein Grund fur die Zurtckhaltung und die méglichearbehalte der Lehrpersonen gegen-
Uber Schulleistungsstudien und anderen empirisEieabungen mag in der Tatsache begriindet
sein, dass Evaluationsverfahren noch keinesweggraier Bestandteil des Schullebens gewor-
den sind. Viele Lehrpersonen verbinden EvaluationKontrolle und Fremdbestimmung und
weniger mit den darin liegenden Mdoglichkeiten, emsphe Daten fur die Verbesserung der Un-
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terrichts- oder Schulqualitat zu nutzen. In Zukwaittd es fir die Qualitadtsentwicklung an Schu-
len von wesentlicher Bedeutung sein, eine ,Evatunatkultur® (Ditton & Arnoldt, 2004) unter
den Lehrkréften zu entwickeln, um entsprechendeibtungen und Widerstande abzubauen.
Geringe organisatorische Veranderungen, die eiteigen Informations- und ldeenaustausch
unter Kollegen/Kolleginnen begtinstigen und ,Teanacdheng” oder Hospitationen in Parallel-

klassen und/oder benachbarten Schulen ermdglich@rden erste Schritte in diese Richtung
darstellen.
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Informationsbrief A-1

Anhang A

EVES

Evaluation eines Vorschultrainings zur Pravention von i Hocobech
Schriftspracherwerbsproblemen sowie Verlauf und e
Entwicklung des Schriftspracherwerbs in der Grundschule

- Schule -

- Adresse -

- Datum -

Sehr geehrte Frau ,

ich bin Grundschullehrerin und zugleich Mitarbeiterin des EVES-Projekts der PH-
Heidelberg. Im Rahmen dieses Projektes arbeite ich an meiner Dissertation, die durch
ein Promotionsstipendium der Landesgraduiertenférderung unterstiitzt wird. Der Ge-
genstand meiner Dissertation ist der Rechtschreibunterricht von dritten und vierten
Klassen. Aus eigener Erfahrung weiB ich, dass der Rechtschreibunterricht in der Grund-
schule stark in Methodik, Inhalten und Lernzielen variiert. Mein Interesse gilt diesen un-
terschiedlichen Arten des Rechtschreibunterrichts und seinen individuellen Variationen
durch die Erfahrungen und Einstellungen der Lehrer/-innen. In meiner Forschungsarbeit
mdchte ich den Unterricht beobachten und meine Beobachtungen mit den Sichtweisen
der Lehrkrafte abgleichen. Die Beschreibung, die Analyse und die Kategorisierung von
Typen des Rechtschreibunterrichts erfolgt mit verschiedenen Erhebungsinstrumenten,
die sowohl die Beobachtungen von mir als auch die Kompetenzen und Ansichten der

Lehrpersonen einschlieBen.

EVES
Prof. Dr. Jeanette Roos — Prof. Dr. Hermann Schéler - Dipl. Psych. Isabelle Miiller — Dipl. Psych. Kristin Scheib
Dipl. P&d. Karin Friedrich, GHS-Lehrerin (Promovendin) - Dipl. Pad. Nicole Hofmann, GHS-Lehrerin (Promovendin)
Keplerstr. 87, 69120 Heidelberg
Tel. 06221- 477-532 (Roos) /-426 (Scholer) /-422 (Milller) /-465 (Scheib)
Email: roos@ph-heidelberg.de — isabelle. mueller@ph-heidelberg.de — k.scheib@ph-heidelberg.de — hermann.schoeler@urz.uni-heidelberg.de



A-2 Informationsbrief

Ich wende mich an Sie, weil ich hoffe, dass das Thema meiner Arbeit Ihr Interesse und
vor allem das der Deutschlehrer/-innen der dritten Klassen findet. Es wiirde mich freu-

en, wenn Sie mit und besprechen kénnten, ob sie bereit wa-

ren, mit mir zusammenzuarbeiten und mir die Mdglichkeit geben wiirden, periodisch an
deren Rechtschreibunterricht teilzuhaben und durch ein Interview sowie durch einen
Fragebogen deren Ansichten beziiglich des Rechtschreibunterrichts zu erfahren. Einen
Vorteil flir die zwei genannten Lehrer/-innen sehe ich darin, dass damit eine systemati-
sche, umfassende, kollegiale Beobachtung und Besprechung des Rechtschreibunter-
richts madglich ist, die haufig gewiinscht wird, aber meist schon vorab an schulorganisa-
torischen Gegebenheiten scheitert. Selbstverstandlich werde ich Sie und Ihre Kollegin-
nen nach Beendigung meiner Dissertation auch gerne liber die Gesamtergebnisse der

Untersuchung informieren.
Flr Fragen oder weitere Informationen stehe ich Ihnen gerne zur Verfligung und werde
mich diesbezliglich in nachster Zeit bei Ihnen telefonisch melden. Ich freue mich schon

auf das Gesprach,

mit freundlichen und kollegialen GriiBen

Nicole Hofmann



Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Unterrici&s3

Anhang B
Schule: Klasse:
Lehrerin: Datum:

Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Unterrichts

Behandeltes
Rechtschreibproblem/Lernziel:

Prinzipien, die wiahrend Unterrichtsphasen und vorherrschende Ar-
des Unterrichts angewandt werden: beitsformen wahrend des Unterrichts:
Prinzipien Intensitiit Unterrichtsphasen Zeit

(Arbeitsformen)

I II

Phonematisches P.:

Silbisches P.:

Morphematisches P.:

Grammatisches P.:

Optisches P.:

Bemerkungen/Auffilligkeiten (Karteiarbeit/Merksatze/Einsatz Worterbuch, etc.):

Tafelbild:




B-4 Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Uitthts
ltemskala
trifft trifft
voll- iiber-
Item kom- ¢ haupt
men nicht
zu zu
5 0

Regel- und Ritualverwendung: Existenz
eines Regelsystems, das den Interaktionen im
Klassenzimmer zugrunde liegt und daftir
sorgt, dass Aktivitaten in der Klasse ohne be-
sondere Erklarungen, Anweisungen und Be-
grindungen in Gang gesetzt und aufrecht
erhalten werden.

Unterrichtsorganisation: Unterricht ist so
organisiert, dass Ubergange zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen kurz und rei-
bungslos erfolgen und keine unnétigen Pau-
sen entstehen.

Klassenmanagement und Kontrolle: Ef-
fektiver und 6konomischer Umgang mit Sto-
rungen und Unterbrechungen; Lehrerin be-

kommt alles mit und signalisiert das gegen-
Uber der Klasse (Allgegenwartigkeit).

Phasen/Struktur: Klar erkennbare Struktur
der Unterrichtsstunde; klar voneinander ab-
grenzbare Phasen und klarer Bezug einzelner
Phasen zum libergeordneten Lernziel.

Zeitnutzung: Nutzung der Unterrichtszeit fir
fachliche Ziele und Minimierung des Zeitauf-
wandes fir auBerschulische Angelegenheiten.

Lehrerinnenzentriertheit: Unterrichtsab-
lauf wird nahezu ausschlieBlich von der Lehre-
rin bestimmt und kontrolliert; alle Aktivitaten
laufen Uber sie; keine Beteiligung der Schiile-
rInnen an den Entscheidungen.

Klarheit/Pragnanz: Kurze, direkte, prag-
nante und sehr verstandliche (inhaltlich und
akustisch) Ausdrucksweise.

Erklarungen/Beispiele: Sie sind in ihrer
Anzahl angebracht/sinnvoll und helfen den
Schiilern dem Unterricht zu folgen.

Angemessene U.-Schwierigkeit: Die
Schwierigkeit des Unterrichts fordert die
SchiilerInnen heraus, iiberfordert sie aber
nicht.




Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Unterriclgs

Unangemessene U.-Schwierigkeit: Orien-
tierung an anspruchsvollen Zielen; Fragen
werden deswegen haufig nicht oder falsch
beantwortet, Fragen und Aufforderungen
nicht verstanden.

Klima: Primar leistungs- und nicht sozial-
zentriertes Unterrichtsklima.

Motivation: Die Lehrerin motiviert auf viel-
faltige Weise (Einstieg, Texte, Lehrerinnen-

Engagement, Textauswahl, Lernspiele etc.)

die Klasse zur Mitarbeit.

SchiilerInnen-Engagement: Engagierte
und interessierte Mitarbeit und Beteiligung der
SchiilerInnen, ziigige Bearbeitung gestellter
Aufgaben.

Reaktion auf Misserfolge: Sach- und leis-
tungsbezogene Reaktionen auf Misserfolge
und Fehlverhalten. Keine Herabsetzungen und
BloBstellungen.

SchiilerInnenbeitrage: Die Lehrerin ist
bemiht SchiilerInnenbeitrage (Texte, Wort-
meldungen, Beispiele) aufzunehmen und in
den U. einflieBen zu lassen.

Previews und Zusammenfassungen: Ein-
fiihrende Bemerkungen zum neuen Stoff; U-
berblick liber den Stundenverlauf; Formulie-
rung von Merksatzen.

Akzentuierung lernbezogener Strategien
und Arbeitstechniken: Die Vermittlung von
Strategien, kognitiven und metakognitiven
Aktivitdten, Losungshinweisen, Lernhilfen,
usw. steht im Vordergrund.

Hervorhebungen: Betonung der Wichtigkeit
bestimmter Ziel- oder Stoffaspekte; aufmerk-
samkeitsregulierende Bemerkungen; explizite
Herstellung von Zusammenhangen zwischen
verschiedenen Teilen des Stoffs und von Be-
ziigen zu Zielen.

Rechtschreibproblem: Die ausgewahlten
strategischen Ansatze sind fiir das aktuelle
Rechtschreibproblem angemessen. Die Auf-
gabenstruktur ist der Sachstruktur angemes-
sen.

Induktives Vorgehen: Die Lehrerin kon-
frontiert die SchilerInnen mit einem Prob-
lem/Beispiel. Die SchiilerInnen erarbeiten
daran die Regel/Merksatz/ Lésungshilfen, etc.




B-6 Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Uidiats

Vermittlungs- und Merkhilfen: Es werden
unterschiedliche Lernkandle angesprochen.
Unterschiedliche Lerntypen werden beachtet.

Betonung des Geschwindigkeits-aspekts
von SchiilerInnenarbeiten: Die Lehrerin
betont den Zeitaspekt bei der Erledigung von
Aufgaben und Anweisungen. Es gelingt ihr,
das Trédeln von SchilerInnen zu unterbinden.

Quantitative Differenzierung: Einsatz von
MaBnahmen zeitlicher Differenzierung. Der
Umfang der Aufgaben variiert.

Qualitative Differenzie-
rung/Individualisierung: Einsatz von MaB-
nahmen inhaltlicher Differenzierung; das Ni-
veau der Aufgaben variiert.

Material I: Das Material ist richtig, fehler-
vermeidend, sich selbst erklarend.

Material II: Das Material beinhaltet passen-
de Aufgabenstellungen zum U.-Stoff und un-
terstiitzt das strategische Lernen.

Material III: Das Material ist ansprechend
Ubersichtlich und motivie-
rend/abwechslungsreich.

Stillarbeit/Kontinuitdatsaspekte: Sicher-
stellung des storungsfreien Ablaufs von Still-
arbeitsphasen.

Stillarbeit/Lehrerinnenaktivitat: Aktives
Lehrverhalten wahrend der Stillarbeit. Regt
durch Fragen/Impulse die SchiilerInnen zum
selbsténdigen Lésen ihrer Probleme an.

Stillarbeit/Diskretion: Diskretes Verhalten
der Lehrerin bei der Interaktion mit einzelnen
SchilerInnen wahrend der Stillarbeit.

Stillarbeit/GleichmaBigkeit der Vertei-
lung individueller Kontakte: GleichméBige
Verteilung der Zeit der Lehrerin auf viele
SchiilerInnen wahrend der Stillarbeit.

Stillarbeit/Foérderungsorientierung: Pri-
mar auf Leistungsschwachere ausgerichtete
Lehrerin. Interaktionen mit einzelnen Schiile-
rInnen wahrend der Stillarbeitsphasen.

Kontrolle und Wiirdigung: Die im Unter-
richt erledigten Aufgaben werden von der
Lehrerin kontrolliert/berpriift und erfahren
eine entsprechende Wiirdigung.




Rating-Bogen zur Fremdreflexion des RS- Unterricls?

Eigenkontrolle: Die SchiilerInnen kontrollie-
ren ihre Aufgaben selbstédndig und gewissen-
haft in Eigenkontrolle.

Beziehungsaspekt: Die Lehrerin ist nicht
nur Vermittlerin fachlichen Wissens, sondern
auch Ansprechpartnerin fiir nicht fachliche
Angelegenheiten. Sie zeigt Warme und Hu-
mor.

Redeanteil: Die Lehrerin hielt sich soweit
mdoglich sprachlich im Hintergrund und ver-
suchte ihren Redeanteil gering zu halten.

Anwendung und Umsetzung: Die Schiile-
rInnen wenden das Neu-Erarbeitete problem-
los an und haben in der Umsetzung der Stun-
deninhalte keinerlei Probleme.




C-8 Kategorisierungsbogen bei individueller Aufgastellung

Anhang C

Name des Kindes Medientyp Auswertung der Aufgabenanzahl und der angwandten Prinzipien

Phonematisches Silbisches Morphematisches Grammatisches Optisches

Arbeitsblatt Sprachbuch Prinzip Prinzip Prinzip Prinzip Prinzip

(Name / Nr.) (S./Nr.) I m I T | I | T I Il

Summe:

Durchschnitt;
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Anhang D
Lehrerin: Klasse: Datum:
Rating-Bogen zur Selbstreflexion des RS-Unterrichts
trifft trifft
voll- uiber-
Item kom- ¢ > haupt
men nicht
zu zu
5 4 3 2 0

Regel- und Ritualverwendung: Existenz
eines Regelsystems, das den Interaktionen im
Klassenzimmer zugrunde liegt und daftir
sorgt, dass Aktivitaten in der Klasse ohne be-
sondere Erklarungen, Anweisungen und Be-
griindungen in Gang gesetzt und aufrecht
erhalten werden.

Unterrichtsorganisation: Unterricht ist so
organisiert, dass Ubergange zwischen ver-
schiedenen Phasen kurz und reibungslos er-
folgen und keine unnétigen Pausen entste-
hen.

Klassenmanagement und Kontrolle: Ef-
fektiver Umgang mit Stérungen und Unterbre-
chungen; Lehrerin bekommt alles mit und
signalisiert das gegentiber der Klasse (Allge-
genwartigkeit).

Phasen/Struktur: Klar erkennbare Struktur
der Unterrichtsstunde; klar voneinander ab-
grenzbare Phasen und klarer Bezug einzelner
Phasen zum libergeordneten Lernziel.

Zeitnutzung: Nutzung der Unterrichtszeit fiir
fachliche Ziele und Minimierung des Zeitauf-
wandes fir auBerschulische Angelegenheiten.

Lehrerinnenzentriertheit: Der Stundenver-
lauf wird fast ausschlieBlich von der Lehrerin
bestimmt und kontrol-liert; alle Aktivitaten
laufen Uber sie.

Klarheit/Pragnanz: Kurze, direkte, prag-
nante und sehr verstandliche (inhaltlich und
akustisch) Ausdrucksweise.
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Erklarungen/Beispiele: Sie sind in ihrer
Anzahl angebracht/sinnvoll. Die Lehrerin kann
einen Sachverhalt auf vielfdltige Weise erkla-
ren.

Angemessene U.-Schwierigkeit: Die
Schwierigkeit des Unterrichts fordert die
SchiilerInnen heraus, iiberfordert sie aber
nicht.

Unangemessene U.-Schwierigkeit: Orien-
tierung an anspruchsvollen Zielen; Fragen
werden deswegen hdufig nicht oder falsch
beantwortet, Fragen und Aufforderungen
nicht verstanden.

Klima: Primar leistungs- und nicht sozial-
zentriertes Unterrichtsklima.

Motivation: Die Lehrerin motiviert auf viel-
faltige Weise (Einstieg, Texte, Lehrerinnen-

Engagement, Textauswahl, Lernspiele etc.)

die Klasse zur Mitarbeit.

SchiilerInnen-Engagement: Engagierte
und interessierte Mitarbeit und Beteiligung der
SchilerInnen, ziigige Bearbeitung gestellter
Aufgaben.

Reaktion auf Misserfolge: Sach- und leis-
tungsbezogene Reaktionen auf Misserfolge
und Fehlverhalten. Keine Herabsetzungen und
BloBstellungen.

SchiilerInnenbeitrage: Die Lehrerin ist
bemiht SchiilerInnenbeitrége (Texte, Wort-
meldungen, Beispiele) aufzunehmen und in
den U. einflieBen zu lassen.

Previews und Zusammenfassungen: Ein-
fiihrende Bemerkungen zum neuen Stoff; U-
berblick Gber den Stundenverlauf; Formulie-
rung von Merksatzen.

Akzentuierung lernbezogener Strategien
und Arbeitstechniken: Die Vermittlung von
Strategien, kognitiven und metakognitiven
Aktivitaten, Lésungshinweisen, Lernhilfen,
usw. steht im Vordergrund.

Hervorhebungen: Betonung der Wichtigkeit
bestimmter Stoffaspekte; aufmerksamkeitsre-
gulierende Bemerkungen; explizite Herstel-
lung von Zusammenhangen zwischen ver-
schiedenen Teilen des Stoffs.
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Rechtschreibproblem: Die ausgewahlten
strategischen Ansatze sind fiir das aktuelle
Rechtschreibproblem angemessen. Die Auf-
gabenstruktur ist der Sachstruktur angemes-
sen.

Induktives Vorgehen: Die Lehrerin kon-
frontiert die SchilerInnen mit einem Prob-
lem/Beispiel. Die SchilerInnen erarbeiten
daran die Regel/Merksatz/ Losungshilfen, etc.

Vermittlungs- und Merkhilfen: Es werden
unterschiedliche Lernkandle angesprochen.
Unterschiedliche Lerntypen werden beachtet.

Betonung des Geschwindigkeits-aspekts
von SchiilerInnenarbeiten: Die Lehrerin
betont den Zeitaspekt bei der Erledigung von
Aufgaben und Anweisungen. Es gelingt ihr,

das Trodeln von SchiilerInnen zu unterbinden.

Quantitative Differenzierung: Einsatz von
MaBnahmen zeitlicher Differenzierung. Der
Umfang der Aufgaben variiert.

Qualitative Differenzie-
rung/Individualisierung: Einsatz von MaB-
nahmen inhaltlicher Differenzierung; das Ni-
veau der Aufgaben variiert.

Material I: Das Material ist richtig, fehler-
vermeidend, sich selbst erklarend.

Material II: Das Material beinhaltet passen-
de Aufgabenstellungen zum U.-Stoff und un-
terstltzt das strategische Lernen.

Material III: Das Material ist ansprechend
Ubersichtlich und motivie-
rend/abwechslungsreich.

Stillarbeit/Kontinuitatsaspekte: Sicher-
stellung des stérungsfreien Ablaufs von Still-
arbeitsphasen.

Stillarbeit/Lehrerinnenaktivitat: Aktives
Lehrverhalten wahrend der Stillarbeit. Regt
durch Fragen/Impulse die SchiilerInnen zum
selbsténdigen Lésen ihrer Probleme an.

Stillarbeit/Diskretion: Diskretes Verhalten
der Lehrerin bei der Interaktion mit einzelnen
SchiilerInnen wahrend der Stillarbeit.

Stillarbeit/GleichmaBigkeit der Vertei-
lung individueller Kontakte: GleichmaBige
Verteilung der Zeit der Lehrerin auf viele
SchiilerInnen wahrend der Stillarbeit.
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Stillarbeit/Férderungsorientierung: Pri-
mar auf Leistungsschwachere ausgerichtete
Lehrerin. Interaktionen mit einzelnen Schiile-
rInnen wahrend der Stillarbeitsphasen.

Kontrolle und Wiirdigung: Die im Unter-
richt erledigten Aufgaben werden von der
Lehrerin kontrolliert/iberprift und erfahren
eine entsprechende Wirdigung.

Eigenkontrolle: Die SchiilerInnen kontrollie-
ren ihre Aufgaben selbstandig und gewissen-
haft in Eigenkontrolle.

Beziehungsaspekt: Die Lehrerin ist nicht
nur Vermittlerin fachlichen Wissens, sondern
auch Ansprechpartnerin fir nicht fachliche
Angelegenheiten. Sie zeigt Warme und Hu-
mor.

Redeanteil: Die Lehrerin hielt sich soweit
moglich sprachlich im Hintergrund und ver-
suchte ihren Redeanteil gering zu halten.

Anwendung und Umsetzung: Die Schiile-
rInnen wenden das Neu-Erarbeitete problem-
los an und haben in der Umsetzung der Stun-
deninhalte keinerlei Probleme.




Anhang E

Lehrerin:

Skalierungsbogen zur Beurteilung der ausgegebeerehtBchreibmaterialienE-13

Schule:

Skalierungsbogen zur Beurteilung der ausgegebenen R

RS-Problem:

echtschreibmaterialien

trifft vollkommen zu

-3

+1

+2

+3

trifft vollkommen zu

konfus

Ubersichtlich

ermiidend, langweilig

motivierend, ansprechend

verwirrend

verstandlich

Uberlaufen

begrenzt

Fehler produzierend

Fehler vermeidend

unterstitzt das Einliben
von Wortbildern

unterstiitzt strategisches Ler-
nen

lerntheoretische Grundsat-
ze werden ignoriert

lerntheoretische Grundsatze
werden beachtet

Eigenkontrolle der Schiile-
rInnen méglich

kann allein durch die Lehrerin
kontrolliert werden

ausuferndes, unangemes-
senes Wortmaterial

begrenztes, altersgemaBes
Wortmaterial

geringer Schwierigkeitsgrad

hoher Schwierigkeitsgrad

offene Ubungsformen

vorstrukturierte Ubungsformen

unpassende Methodenwabhl
im Hinblick auf Lernge-
genstand und Lernziel.

methodisch auf den Lernge-
genstand und das Lernziel ab-
gestimmt

lasst keine Differenzierung
zu

bietet Méglichkeit zur Differen-
zierung

Lernworter werden aus-
schlieBlich isoliert gelibt.

Lernworter werden in Satze
und Texte eingebunden
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Anhang F

Code-Nummer:

Name:
Lehrerinnenfragebogen
im Rahmen des Projekt EVES
Padagogische Hochschule Heidelberg
KEPLERSTRABE 87
69120 HEIDELBERG
- Name
- Adresse -

LEHRERINNENFRAGEBOGEN

Allgemeine Angaben und Berufserfahrung
a) In welchem Jahr sind Sie geboren? 19

b) Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie als Lehrkraft

(ohne Referendariat)? Jahre
c) Wie viele Jahre davon im Grundschulbereich? Jahre

d) Wie viele Stunden in der Woche unterrichten Sie augenblicklich?
O Volles — 1/2 Deputat O <1/2 Deputat

e) Wie oft haben Sie bereits eine dritte Klasse unterrichtet? Mal

f)  Haben Sie Deutsch als Fach studiert?
O Ja O nein

g) Wie viele Jahre haben Sie Deutsch unterrichtet? Jahre



Arbeitszufriedenheit/Selbstwirksamkeit

Lehrer/-innenfragebogenk-15

a) In welchem AusmaB stimmen Sie den folgenden Aussagen zu /nicht zu? Bitte kreuzen Sie

an!

Ich
stimme
voll und
ganz zu

Ich
stimme
Uberwie-
gend zu

Ich
stimme
teilweise
Zu

Ich
stimme
nicht zu

Das Verhalten der Schiiler/-innen in meiner Klasse
(wie z. B. Larm, Unfug, Kdmpfe zwischen Kindern)
stért meinen Unterricht.

Alle Lehrerinnen achten auf die Einhaltung von Ver-
haltensregeln, auch bei Kindern, die sie nicht unter-
richten.

Materialien, wie z. B. Kopierer, Laminiergerat, Blicher,
didaktische Materialien, Lehrerinnenhandreichungen,
Bliromaterialien, etc. sind ausreichend vorhanden.

Die meisten meiner Kolleginnen teilen meine Ansich-
ten darliber, welchen Aufgaben sich die Schule ver-
pflichtet fihlen muss.

Die Direktorin oder Schulleiterin wei3, welche Art von
Schule sie mdchte und vermittelt dieses Ideal auch
dem Kollegium.

Von meiner Direktorin oder Schulleiterin bekomme ich
die Unterstlitzung, die ich brauche.

Meine Direktorin oder Schulleiterin erkennt und wiir-
digt meine Arbeit als Lehrerin.

Ich bin mit meinem Gehalt zufrieden.

Innerhalb des Kollegiums gibt es einen sehr groBen
Zusammenhalt.

Ich habe nicht mehr soviel Freude an meiner Arbeit,
wie zu Beginn meiner Tatigkeit als Lehrerin.

Ich bin damit zufrieden, eine Lehrerin an dieser Schu-
le zu sein.
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Ich
stimme
voll und
ganz zu

Ich
stimme
Uberwie-
gend zu

Ich
stimme
teilweise
zu

Ich
stimme
nicht zu

Aus heutiger Sicht wirde ich auf jeden Fall wieder
den Beruf der Lehrerin ergreifen.

Ich denke dariber nach, mich versetzen zu lassen.

An manchen Tagen mdchte ich einfach zu Hause blei-
ben und nicht in die Schule gehen.

Wahrend des Unterrichts bin ich tiberwiegend ent-
spannt und flihle mich wohl.

Ich erhalte von den Eltern meiner Schiiler/-innen fiir
meine Arbeit Unterstlitzung.

Der Lehrplan lasst mir genligend padagogische Frei-
heiten fir meine Unterrichtsplanung.

Die Stoffmenge eines Schuljahres fiir das Fach
Deutsch lasst sich zeitlich gut bewaltigen.

Die Atmosphare in meiner dritten Klasse ist sehr gut.

Ich bin mit der GroBe meiner Klasse zufrieden.

Ich unterrichte meine dritte Klasse sehr gerne.

Faktoren, wie z. B. KlassengrtBe, nicht-deutsch-
sprechende Schiiler/-innen haben einen gréBeren Ein-
fluss auf das Leistungsniveau einer Klasse im Fach
Deutsch als mein Lehrerinnenhandeln.

Unabhangig davon, ob ich oder einer meiner Kollegin-
nen eine Klasse unterrichtet, ware das Leistungsni-
veau der Klasse im Rechtschreiben ahnlich.

Wenn ich mehr Zeit fir die Planung meines Unter-
richts hatte, dann ware das Leistungsniveau der Klas-
se im Rechtschreiben hoher.

Manche Schiiler/-innen lernen nie die deutsche Recht-
schreibung.

Manchmal denke ich, es ist verschwendete Zeit, mein
Bestes als Lehrerin zu geben.

b) Wenn ich einen Wunsch frei hatte, wiirde ich an meiner Schule folgendes @ndern:
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Reflexions- und Fortbildungsbereitschaft

Wie haufig haben Sie folgende Aktivitdten wahrend der letzten zwei Schuljahre umgesetzt? Bitte
kreuzen Sie an!

regel-

maBig haufig | selten nie

Ich habe ...

... mit Kolleginnen Uber den Erfolg/Misserfolg meines
gehaltenen Unterrichts gesprochen.

... mit Kolleginnen das Verhalten meiner Klasse oder
bestimmter Kinder aus meiner Klasse besprochen.

... mit Kolleginnen didaktische Materialien (Lehrma-
terial, Handreichungen) ausgetauscht.

... Stunden geplant, die ich auf diese Art und Weise
noch nie — auch in keiner anderen Klasse - gehalten
habe.

... gemeinsam mit Kolleginnen den ,alltéaglichen™ Un-
terricht geplant oder diskutiert.

... Fachliteratur gelesen (Blicher, Zeitschriften).

... bei Kolleginnen hospitiert oder selbst zur Hospita-
tion in den Unterricht eingeladen.

... als Mentorin/Betreuerin fiir Praktikantinnen/LA’s,
etc. fungiert.

... kritisch den Erfolg meiner Deutschstunden nach
der Schule reflektiert.

... an Fortbildungen fiir das Fach Deutsch teilge-
nommen.

... an Fortbildungen zur Klassenfiihrung und/oder
Unterrichtsstrukturierung teilgenommen.

An sonstigen Fortbildungen teilgenommen

Welche?
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Gestaltung des Rechtschreibunterrichts

a) Wie schatzen Sie die Rechtschreibleistungen Ihrer dritten Klasse ein? Bitte kreuzen Sie an!

hoch - durch- niedrig - durch- o
sehr hoch schnittlich schnittlich niedrig
O O O O

b) Wodurch glauben Sie die Rechtschreibleistungen Ihrer Schiiler/-innen verbessern zu kén-
nen?

c) Was ist Ihnen in Threm Rechtschreibunterricht wichtig?

d) Wie viele Deutschstunden verwenden Sie in der Woche/im Monat flr die Rechtschreibung?
h/Woche h/Monat

e) Ich arbeite im dritten Schuljahr mit einem Lernwortschatz (Mindest-, Grundwortschatz)

O ja O nein (wenn nein, weiter auf der
nachsten Seite bei i).)

f) Der Lernwortschatz umfasst ca. Worter.

g) Dieser Lernwortschatz ist

O entnommen aus: O folgendermaBen zusammengestellt:

h) Dieser Lernwortschatz

O bezieht sich hauptsachlich auf das O integriert gréBtenteils auch Wort-
Fach Deutsch. schatz aus andern Fachern (wie
z. B. dem Sachunterricht).
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i) Meine Schiiler/-innen erstellen eine Wortkartei oder fiihren (selbststéandig) ein Merkheft, in

dem Lernworter notiert werden.

O ja

j) Die Schiiler/-innen bekommen ca.

mit dem Merkheft zu lernen.

k) Die bevorzugte Arbeitsform ist dabei:

O nein (wenn nein, weiter bei [).)

O Frontale Klassensituation (z. B. Diktat von Lernwdrtern)

Einzelarbeit

@)
O Partnerarbeit
@)

Sonstige:

Min. pro Woche Zeit, um mit dieser Kartei oder

I) Wie oft haben Sie in den letzten zwei Wochen folgende Medien im Rechtschreibunterricht

verwendet? Bitte kreuzen Sie an!

Medien

0-1

Haufigkeit der Verwendung

2-3

4-5

=6

Sprach(-Lese-)buch:
Name:

Standardisierte Arbeitsblatter

Selbst entworfene Arbeitsblatter

Freiarbeitsmaterialien

Worterbuch:
Name:

Sonstige:

m) Wie haufig haben die Schiiler/-innen in den letzten zwei Wochen im Rahmen Ihres Recht-

schreibunterrichts quantitativ und qualitativ unterschiedliche Ubungsformen erhalten?

Differenzierung

0-1

Haufigkeit der Verwendung

2-3

4-5

=6

Quantitative Differenzierung (unterschiedliche An-
forderungen bzgl. der Schnelligkeit der Aufgabener-
ledigung)

Qualitative Differenzierung (unterschiedliche Anfor-
derungen bzgl. des Aufgabenniveaus)
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n) Welche Ubungsformen setzen Sie bevorzugt bei den aufgezéhlten Rechtschreibproblemen
ein? Wahlen Sie bitte zu jedem Rechtschreibproblem drei der von Thnen am haufigsten ein-
gesetzten Ubungsformen aus.

Schreiben Sie bitte die Nummern der ausgewahlten Ubungsformen in der Rangreihe der
Einsatzh&ufigkeit auf (A = hiufigste Ubungsform; B = zweithiufigste Ubungsform;

C = dritthaufigste Ubungsform).

1. Worter mit dhnlichem Rechtschreibproblem suchen (Reimwérter, Worter sammeln, Wor-
ter ordnen)

2. Wortfamilien suchen und Wortzusammensetzungen

3. Wortverlangerungen (Mehrzahlbildung, Vergleichsformen, etc.)

4. Worter gliedern/zerlegen (z. B. Silben erkennen)

5. Regel anwenden (Licken flllen, Entscheidungsaufgaben)

6. Arbeiten mit dem Wérterbuch

7. Worter mehrmals (ab)schreiben (Diktate [Selbst-, Partner-, Dosen-, Laufdiktat, etc.]
Worterkartei)

8. Sonstige:

Rechtschreibproblem Ubungsformen

A B C

Worter mit besonderer Schreibweise: eu/au

Worter mit Dehnungs-h (Fehler, Nahrung, etc.)

Worter mit Doppelkonsonanten (z. B. mm, tt)

Worter mit besonderer Schwierigkeit (z. B. tz oder ck)

Auslautverhartung/kombinatorische Verhartung (z. B. blind,
schweigt)

GroBschreibung: Namenwdrter

Worter mit s-Lauten: (s-ss-B)
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0) Welches Rechtschreibproblem behandeln Sie ca. wie oft im dritten Schuljahr?

Rechtschreibproblem

Haufigkeit der Behandlung im U.

0 Mal 1 Mal 2-3 Mal >4 Mal

Worter mit besonderer Schreibweise: eu/au

Worter mit Dehnungs-h (Fehler, Nahrung,
etc.)

Worter mit Doppelkonsonanten (z. B. mm, tt)

Worter mit besonderer Schwierigkeit (z. B. tz
oder ck)

Auslautverhartung/kombinatorische Verhar-
tung (z. B. blind, schweigt)

GroBschreibung: Namenwdrter

Worter mit s-Lauten: (s-ss-B)

p) Wie haufig haben Sie folgende Arbeitsformen in den letzten zwei Wochen im Rahmen des
Rechtschreibunterrichts eingesetzt. Bitte kreuzen Sie an!

Arbeitsformen

Haufigkeit der Verwendung

0 1 2-3 =4

Einzelarbeit mit AB oder Buch

Einzelarbeit mit Lerntheke

Partnerarbeit mit AB oder Buch

Partnerarbeit mit Lerntheke

Freiarbeit alleine

Freiarbeit mit Partner

Stationenarbeit in Gruppen

Sonstige:

gq) Wie haufig sammeln Sie in der Regel die Hefte/Ordner Ihrer Schiler/-innen fur Korrekturar-

beiten ein?
Mal/Woche

Mal/Monat
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r) Wie oft haben Sie in den letzten zwei Wochen folgende Korrekturmdglichkeiten eingesetzt?
Bitte kreuzen Sie an!

Korrekturmdglichkeiten Haufigkeit der Verwendung
0-1 2-3 4-5 =26

Ich habe das Geschriebene noch in der Stunde
korrigiert.

Wir haben gemeinsam im Klassengesprach die
Aufgaben korrigiert.

Die Schiiler/-innen haben selbststandig mit L6-
sungsblattern/Worterbuch, etc. korrigiert.

Ich habe die Hefte/Blatter/etc. eingesammelt
und diese zu Hause korrigiert.

Ich habe auf die Korrektur von Aufgaben ver-
zichtet.

Sonstige:

s) Wie haufig setzen Sie folgende Lernzielkontrollen in Ihrem Unterricht ein? Bitte wahlen Sie
den Zeitraum, der Ihnen flir Ihre Angaben am geeignetsten erscheint! Streichen Sie bitte die
Lernzielkontrollen, die Sie nicht durchflihren!

Haufigkeit der Verwendung

Mal/Woche Mal/Monat Mal/ Halbjahr

Lernzielkontrolle

Benotete Textdiktate mit teilweise ungelibten
Wortern

Unbenotete Textdiktate mit teilweise ungeib-
ten Wortern

Benotete Textdiktate mit ausschlieBlich einge-
Ubtem Wortschatz

Unbenotete Textdiktate mit ausschlieBlich ein-
gelibtem Wortschatz

Benotete Liicken-, Wortdiktate

Unbenotete Liicken-, Wortdiktate

Benotete Arbeitsblatter mit unterschiedlichen
Aufgaben

Unbenotete Arbeitsblatter mit unterschiedli-
chen Aufgaben

Sonstige:
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t) In welchem AusmalB stimmen Sie den folgenden Aussagen zu/nicht zu? Bitte kreuzen Sie

an!

Ich
stimme
voll und
ganz zu

Ich
stimme
Uberwie-
gend zu

Ich
stimme
teilweise
Zu

Ich
stimme
nicht zu

Der Rechtschreibunterricht ist mir sehr wichtig.

Ich entnehme die Testdiktate aus Diktatsammlun-
gen, Schulbiichern, etc.

Ich halte das Klassendiktat fiir ein geeignetes Mittel,
um die Rechtschreibleistungen meiner Schi-
ler/-innen zu erkennen.

Ein guter Rechtschreibunterricht zeichnet sich da-
durch aus, dass die Schiler/-innen viele eigene Tex-
te schreiben.

Haufiges Lesen im Unterricht wirkt sich positiv auf
die Rechtschreibung der Schiiler/-innen aus.

Benotete Diktate wiirde ich abschaffen.

Das Einliben und Anwenden von Regeln und Recht-
schreibstrategien ist ein wichtiger Bestandteil mei-
nes Rechtschreibunterrichts.

Die Rechtschreibdiktate stelle ich selbst zusammen.

In der Grundschule ist das Einpréagen von Wortbil-
dern die wichtigste Art und Weise, Rechtschreiben
zu lernen.

Fir meine Schiiler/-innen ist der Umgang mit dem
Worterbuch selbstverstandlich.

Benotete Diktate flihren zum Aufbau von Lern- und
Leistungsblokaden.

Die selbst verfassten Texte der Schiler/-innen bil-
den die Grundlage meines Rechtschreibunterrichts.

u) Durch welche MaBnahmen versuchen Sie die Fehlersensibilitat Ihrer Schiiler/-innen zu

verbessern?
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v) Wie erfolgt die Verbesserung von Fehlern innerhalb des Unterrichts oder nach Lern- und

Leistungskontrollen? Bitte kreuzen Sie an!

Verbesserungsart

Haufigkeit der Verwendung

normaler-
weise

oft

manchmal nie

Das Wort noch einmal richtig schreiben

Wort mehrmals richtig schreiben

Im Wérterbuch nachschlagen und das Wort
verbessern

Den ganzen Satz richtig abschreiben

Andere Worter aus der Wortfamilie suchen

Eigenen Satz/eigene Satze bilden, in denen
das Wort vorkommen soll

Es wird entsprechend der Fehlerart vorgege-
ben, wie die einzelnen Worter verbessert wer-
den sollen

In die Worterkartei (0. a.) aufnehmen

Andere Verbesserungsarten:

w) Wie haufig missen Rechtschreibfehler, die in anderen Fachern oder in Nicht-
Rechtschreibstunden gemacht werden, von den Schiilern/Schiilerinnen verbessert werden?

oft selten
O O

manchmal

©)

nie
O

X) Was flr ein (Lern-) Ziel versuchen Sie mit Ihrem Rechtschreibunterricht am Ende der 4.

Klasse zu erreichen?

Ich bedanke mich flr die Mihen und die Zeit, die
Sie geopfert haben, um meine Arbeit zu unterstitzen!
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Anhang G

X-Laute
Nicht tiberall wo man ein x hort, wird auch ein x geschrieben!

Keine Angst

vor Hexen! allerdin_~ / /
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1. Kannst du die Worter richtig ergénzen?
2. Schreibe die Worter in einer Tabelle in dein Heft.

} X 7 gs 7 | chs
Die Axt

Was macht die Hexe als nachstes?

Sie verhe_ tdas Le___ikon. Sie mi___t alle Wdrter durcheinander. Ihr
Liebling___wort ist Ke___. Also steht es am Anfang. Das na___ste WortistLa___,
denn Hexen mogen Fisch. Das letzte Wort ist An___t, denn an___tlich ist unsere
He e keineswe___. Sie verwe___elt auch vormitta____ und nachmitta___. Sie
kennt keinen Unterschied, denn sie steht se___ Tage in der Woche erst mitta___
auf. Die He___e unterscheidet auch nicht zwischen rechts und lin___. Deshalb
beginnt der Te___tin ihrem Le___ikon immer rechts, und man muss ihn verkehrt

herum lesen. Diese Satze haben wir aber e___tra fir dich richtig aufgeschrieben.

1. Erganze richtig: x, gs oder chs. Achtung! Zwei Worter haben ks. Wie heiBen

sie? und

2. Schreibe den Text vollstandig ab.
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Puzzle-Stunde

| Personalform | Grundform
(bri>>t) >)ng>5nk)  er _ bringt brin - gen

—ng) (tri> Jt) onk>  sie
o ong>tnk) (ha)  es
(sche) >t) >nk> fing) ihr
ongy (fa) bnk) D) er

o bnk) Ong)> (spriy  sie
(kli> bnk) > >ng>  es
onk>bng) (zay pt) b
(de)> )t) bng) >nk)  er

ongy (zwiy ) bnk)  sie

[

1. Bringe die Puzzle-Teile in die richtige Reihenfolge. Ein Teil bleibt jeweils Gbrig:
ng oder nk.

2. Lies dir die Verben (Tunworter) in der Personalform und in der Grundform laut
vor. Was hérst du?

Welches Puzzle-Teil passt: ng oder nk?

(D> 'nk) . o
T o 1. Setze die Puzzle-Teile richtig zusammen
(Bal >ng) und schreibe die Worter untereinander
S Spe in dein Heft. Du findest sechs
(Gesche ong) Namenworter und vier Wieworter.
(la> Lnk) 2. Verlangere die Worter:
TSN e Setze die Namenworter in die Mehrzanhl
C—!ZLehl—'> 2n92 - und steigere die Wiewodrter. Schreibe so:
(Ri» Lnk) Ding — Dinge
(kra bng)

o 3. Fir die Schnellen: Finde noch sechs
(Schra | >ng) weitere Wérter, die mit ng oder nk enden.
(&> Sng) Kannst du auch diese Worter verldngern?

(stre> Hnk)
(ju> ong)
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Delinungs-h

Lies genaul

z 1. Finde zwanzig Worter mit Dehungs-h und male sie
in unterschiedlichen Farben an!

2. Schreibe die Weorter, die du findest, in dein Heft.

H

LIM|A
NILIE
O|H|R
EIR|O
FIR|U
O|HIH
HIUH
R|K|U
H|U|H
HiL|E
H{N|C
R{E|R
H|{R|L
B/O|H
LIEIR
H R|E
HIR|E
HIN|R
H{N| E

CiZpwZmnIieriziziciTiT|mT|I|X
I CXB[M=0momXxoTimz|Z2Z Z>
MT|ICICIMZITIZ|T|—(>T Z/B|-4{TZ/mIT
ODMIIT|ICOr|XcC|ZITiMN=DCO T2
Figirim Ijcimici T|NiZ|Z| > D|c|T|TI0|Z
>1>MZIDTIZ|TIm>0WI|>» IirZT/m
I T{w(>» mZDrio I I{>zIT/mmc|r

cizmIigmcim>rimIQr>xIimr
ZIOINIH>TI|DIIIXZIZTI"TIT|DIZW
Q>0 I > LD ZIMirimmII>INICO
ImImeIm> 0T rmZIIMmI>I|T
OITIZITIM > I | TIBIOITI|rirnZz|T|rZ
ImmzZ -4 TmmIZomoOiXrimiw®
mipiDmMX|D|Dr!lZDMMI|D I/ MmN~
orimooimimmu xeloznzlTo»c
Cloio{o|T|TIo| IO 00T mrimr D IT

Schau genau!

die Sahne der Fehler der Sohn  der Fiihler die Mdhne
die Hohle die Gefahr das Mehl die Bohne die Mohre
die Hahne das Jahr  der Friihling der Lehrer

die Zdhne die Kohle  der Kohl die Wah!  die Rdhre
die Bihne der Draht der Mohn die Mihle die Sohne
die Wohnung der Kohler das Geweﬁr

1. Kreise .ah", .eh", .oh", .dh", .ih" und .6h" in den Wortern mit jeweils
verschiedenen Farben ein.

2. Ordne die Warter ihren Selbstlaut-Gruppen zu! Schreibe so in dein Heft:

: die S@ne, die Gef@r,
: der Fler,

3. Schreibe sechs Sdtze, in denen du so viele Dehnungs-h Worter wie moglich
unterbringst.




G-28 Beurteilung von Arbeitsblattern durch die Lietifte

Worter mit ie

Schuttelworter

1. Welche Woérter sind hier versteckt? Verbinde die Buchstaben in der richtigen
Reihenfolge.

2. Ordne die Worter in die Tabelle ein!

Nomen (4) Verben (5) Adjektive (3)

3. Hebe die ,ie“s farblich hervor.

4. Fiir die Schnellen: Schreibe alle Wérter untereinander in dein Heft und schreibe
danach hinter jedes Wort noch zwei Wérter aus der Wortfamilie!
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Zirkusspafd

Worter mit s/ss und B

Oje! Dem Clown sind die Bdlle durcheinander geraten. Erganze s, ss oder B in
den Wértern, und ordne sie dann richtig in —

die Kisten ein. / P / ,:':f—’,'»/ N
TN, A \R \ ///i' o grum_en' ;\be_er/)
G : \\Q\
\
\\\

- u
\ — R
; / N \

chen | A FD\‘/ N N
. Paradie__ gro\ / Nach einem AW}
e Iy kurz gesprochenen
// ~ N Fu__ Selbstlaut oder Umlaut
! 74 / steht immer ss.
VR ZTAV

Nach einem lang I
gesprochenen Selbstlaut *,
oder Umlaut oder einem ;

1

Doppellaut steht ein s
oder ein 3.
¥
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Anhang H

Tabelle 67: Rechtschreibleistungen am Ende der vitan Klasse in Abhéngigkeit der
Schulklassenzugehérigkeit und unter Kontrolle verskiedener Kovariaten

Schulklasse N M SD F p A
DRT 4 (T-Werte) 1 10 46.30 7.83 2.95 <.01 .22
2 9 50.56 11.44
3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 16 56.63 9.47
7 12 57.08 5.76
8 13 57.08 8.96
9 9 49.22 5.09
10 7 48.57 12.41
Gesamt 103 54.35 9.08
DRT 4 (T-Werte) unter 1 10 46.30 7.83 1.43 .19 .15
Kontrolle des HISEIs 2 8 52.00 11.31
3 4 58.50 7.23
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 15 55.60 8.84
7 11 57.09 6.04
8 11 58.36 9.09
9 7 50.43 4,32
10 7 48.57 12.41
Gesamt 95 54.56 8.97
Rechtschreibleistung 1 10 46.30 7.83 3.39 <.001 .26
unter Kontrolle des Vor- 2 8 50.13 12.15
wissens 3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 15 55.93 9.38
7 11 56.18 5.08
8 12 58.83 6.62
9 8 49.38 5.42
10 7 48.57 12.41
Gesamt 98 54.35 8.92
Rechtschreibleistung 1 10 46.30 7.83 3.39 <.001 .26
unter Kontrolle der Intelli- 2 9 50.56 11.44
genz 3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 10 56.70 8.35
6 16 56.63 9.47
7 12 57.08 5.76
8 12 55.83 8.10
9 9 49.22 5.09
10 6 44.67 7.53
Gesamt 100 53.90 8.80
Rechtschreibleistung 1 10 46.30 7.83 2.24 <.05 21
unter Kontrolle des HI- 2 7 51.71 12.19
SEls, des Vorwissens 3 4 58.50 7.23
und der Intelligenz 4 11 58.36 5.50
5 10 56.70 8.35
6 14 54.79 8.57
7 10 56.10 5.34
8 9 59.33 4.06
9 6 50.83 4,58
10 6 44.67 7.53
Gesamt 87 54.06 8.45
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Tabelle 68: Rechtschreibleistungen am Ende der vien Klasse in Abhangigkeit der
Schulklassenzugehdérigkeit und unter Kontrolle vershiedener Kovariaten ohne die zehnte Klasse

Schulklasse N M SD F p Vé
DRT 4 (T-Werte) 1 10 46.30 7.83 3.13 <.01 .22
2 9 50.56 11.44
3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 16 56.63 9.47
7 12 57.08 5.76
8 13 57.08 8.96
9 9 49,22 5.09
Gesamt 96 54.77 8.73
DRT 4 (T-Werte) unter ; 12 gggg 11? 1.48 18 13
Kontrolle des HISEls ) )
3 4 58.50 7.23
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 15 55.60 8.84
7 11 57.09 6.04
8 11 58.36 9.09
9 7 50.43 4.32
Gesamt 88 55.03 8.56
Rechtschreibleistung 1 10 46.30 7.83 2.84 <.01 .22
unter Kontrolle des Vor- 2 8 50.13 12.15
wissens 3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 11 57.36 8.23
6 15 55.93 9.38
7 11 56.18 5.08
8 12 58.83 6.62
9 8 49.38 5.42
Gesamt 91 54.79 8.52
Rechtschreibleistung 1 10 46.30 7.83 2.61 <.05 .20
unter Kontrolle der Intelli- 2 9 50.56 11.44
genz 3 5 58.20 6.30
4 11 58.36 5.50
5 10 56.70 8.35
6 16 56.63 9.47
7 12 57.08 5.76
8 12 55.83 8.10
9 9 49.22 5.09
Gesamt 94 54.49 8.58
Rechtschreibleistung ; lg ‘5"(1332 l;ig 1.10 38 A1
unter Kontrolle des HI- ; )
SEls, des Vorwissens 3 4 58.50 7.23
und der Intelligenz 4 11 58.36 5.50
5 10 56.70 8.35
6 14 54.79 8.57
7 10 56.10 5.34
8 9 59.33 4.06
9 6 50.83 4.58

Gesamt 81 54.75 8.14




H-32 Tabellen

Tabelle 69: Haufigkeit des Medieneinsatzes innerhalder letzten zwei Wochen

Medien 0-1Mal 2-3Mal 4-5Mal >6Mal Gesamt
Sprach(-Lese-)buch 3 3 3 2 11
Standardisierte Arbeitsblatter 5 5 1 0 11
Selbst entworfene Arbeitsblatter 2 6 3 0 11
Freiarbeitsmaterialien 5 6 0 0 11
Wadrterbuch 9 2 0 0 11

Tabelle 70: Haufigkeit der quantitativen und qualitativen Differenzierung

Differenzierung 0-1Mal 2-3Mal 4-5Mal >6Mal Gesamt
Quantitative Differenzierung 4 3 3 1 11
Qualitative Differenzierung 3 3 1 1 11

Tabelle 71: Haufigkeit der Behandlung eines Rechtkeeibproblems im dritten Schuljahr

Rechtschreibproblem 0 Mal 1 Mal 2-3Mal >4Mal Gesamt

Warter mit besonderer Schreibweise: 11
. 3 1 7 0

eu/au

Woarter mit Dehnungs-h (Fehler, Nah- 0 3 4 4 11

rung, etc.)

Warter mit Doppelkonsonanten (z. B. 0 3 4 4 11

mm, tt)

Warter mit besonderer Schwierigkeit

(z. B. tz oder ck) 0 5 5 1 11

Auslautverhartung/kombinatorische 1 4 4 2 11

Verhartung (z. B. blind, schweigt)

GrofR3schreibung: Namenwdrter 0 0 4 7 11

Woarter mit s-Lauten: (s-ss-R) 0 2 6 3 11




Tabellen H-33

Tabelle 72: Haufigkeit des Einsatzes von Arbeitsfanen innerhalb der letzten zwei Wochen

Arbeitsformen 0 Mal 1 Mal 2-3Mal >4 Mal Gesamt
Einzelarbeit mit AB oder Buch 0 1 2 8 11
Einzelarbeit mit Lerntheke 6 3 0 2 11
Partnerarbeit mit AB oder Buch 3 2 5 1 11
Partnerarbeit mit Lerntheke 8 2 1 0 11
Freiarbeit alleine 4 6 1 0 11
Freiarbeit mit Partner 5 5 1 0 11
Stationenarbeit in Gruppen 11 0 0 0 11

Tabelle 73: Haufigkeit Einsatzes von Korrekturmoglchkeiten innerhalb der letzten zwei Wochen

Korrekturmdglichkeiten 0-1Mal 2-3Mal 4-5Mal =>=6Mal Gesamt
Ich habe das Geschriebene noch in

der Stunde korrigiert. 4 3 1 3 1
Wir haben gemeinsam im Klassen- 5 4 2 0 11

gespréach die Aufgaben korrigiert.

Die Schulerinnen haben selbststén-
dig mit Losungsblattern/Wérterbuch, 4 7 0 0 11
etc. korrigiert.

Ich habe die Hefte/Blatter/etc. einge-
sammelt und diese zu Hause korri- 6 5 0 0 11
giert.

Ich habe auf die Korrektur von Auf-

gaben verzichtet. 11 0 0 0 11




H-34 Tabellen

Tabelle 74: Haufigkeit verschiedener Lernkontrolleninnerhalb eines Halbjahres

Lernzielkontrollen 0 Mal 1 Mal 2 Mal 3 Mal >4 Mal Gesamt

Benotete Textdiktate mit
teilweise ungelbten Wor- 5 4 0 2 0 11
tern

Unbenotete Textdiktate mit
teilweise ungeilibten Wor- 7 3 0 0 1 11
tern

Benotete Textdiktate mit
ausschlieRlich eingetibtem 6 3 1 0 1 11
Wortschatz

Unbenotete Textdiktate mit

ausschlieBlich eingetibtem 8 2 0 1 0 1
Wortschatz

B_enotete Lucken-, Wort- 7 2 2 0 0 11
diktate

Unbenotete Licken-, 10 0 0 0 1 11

Wortdiktate

Benotete Arbeitsblatter mit
unterschiedlichen Aufga- 9 0 1 1 0 11
ben




Tabellen H-35

Tabelle 75: Haufigkeit der Verbesserungsart im Unteicht und nach Lern- und Leistungskontrollen

Verbesserungsart normaler- oft manch- nie Gesamt
weise mal

Das Wort noch einmal richtig 0 4 4 3 11

schreiben

Wort mehrmals richtig schreiben 3 2 5 1 11

Im Worterbuch nachschlagen

und das Wort verbessern 2 5 3 1 1

Den ganzen Satz richtig ab- 0 3 6 2 11

schreiben

Ar_u_jere Worter aus der Wortfa- 5 6 3 0 11

milie suchen

Eigenen Satz/eigene Séatze bil-

den, in denen das Wort vor- 2 2 4 3 11

kommen soll

Es wird entsprechend der Feh-

lerart vorg_egeben, wie die ein- 4 5 3 2 11

zelnen Worter verbessert wer-

den sollen

In die Worterkartei (0. &.) auf- 3 5 2 4 11

nehmen




H-36 Tabellen

Tabelle 76: Leistungsgruppenzugehdrigkeit und Sellirksamkeitsgefuhl der Lehrperson

Selbstwirksamkeitsgefiihl

Leistungsgruppen unter- Uber-
9sqrtpp durchschnittlich  durchschnittlich Gesamt

Schiler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den N 11 3 14
0

schlechtesten 25% & 8.6 214 100.0

Schiler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéangen zur 0';‘ 34 g 651471 10023

mittleren Leistungsgruppe 0 ' ' '

Schiler/-innen gehdren in N 7 9 16

beiden Jahrgéngen zu den 0

besten 25% % 43.8 56.3 100.0

Gesamt N 27 29 56

Tabelle 77: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhangigkeit des Selbstwirksamkeitsgefiihlset

Lehrperson
Selbstwirksamkeitsgefiihl

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich  durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
tgL:?]ICQ ?Lelbggfje Leis- N 27 29 56

gsgruppe % 48.2 51.8 100.0
zugehorigkeit
Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0

Gesamt N 43 48 91



Tabelle 78: Leistungsgruppenzugehdérigkeit und Erarleitungszeit

Tabellen H-37

Erarbeitungszeit

_ unter- Uber-

Leistungsgruppen durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
Dauer Dauer

peidon Jahrgangen zuden 1 1 o
schlechtesten 25% 0 ' ' '
e g 1 z 2

i . % 42.3 57.7 100.0
mittleren Leistungsgruppe
peidon Jahrgangen zuden . u 8
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 29 27 56

Tabelle 79: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéangigkeit der Erarbeitungszeit
Erarbeitungszeit
unter- Uber-

Stabilitét und Wechsel der Leis- durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
tungsgruppe Dauer Dauer
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
gleich bleibende Leis- N 29 27 56
tungsgruppen- % 51.8 48.2 100.0
zugehdorigkeit ' ' '
Leistungsgruppen- N 3 15 18
verbesserung % 16.7 83.3 100.0
Gesamt N 41 50 91



H-38 Tabellen

Tabelle 80: Leistungsgruppenzugehorigkeit und Ubugszeit

Ubungszeit

, unter- uber-

Leistungsgruppen durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
Dauer Dauer

Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0';‘ o8 g 7112 10018
schlechtesten 25% 0 ' ' '
Schiler/-innen gehdren in N 17 9 26
beiden Jahrgangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe & 654 346 100.0
Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0')‘ 9312 6 é 10013
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 36 20 56

Tabelle 81: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit der Dauer fur "Sonstiges"

Zeit fur ,Sonstiges*

unter- tber-
Stabilitat und Wechsel der Leis- durchschnittliche durchschnittliche Gesamt
tungsgruppe Dauer Dauer
Leistungsgruppen- N 3 14 17
verschlechterung % 17.6 82.4 100.0
tgL:?]ICQ ?Lelbggfje Leis- N 21 35 56
gsgruppe % 37.5 62.5 100.0
zugehorigkeit
Leistungsgruppen- N 11 7 18
verbesserung % 61.1 38.9 100.0
Gesamt N 35 56 91



Tabellen H-39

Tabelle 82: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhéngigkeit des Anteils strategischer Aufgaben
(Intensitat Il) und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F p A

Anteil strategischer Auf- < 37.18% 40 51.15 8.57 13.34 <.001 12
gaben (Intensitat II) > 37.18% 56 57.36  7.94

Gesamt 96 54.77 8.73
Anteil strategischer Auf- < 37.18% 36 51.67 8.563 9.30 <.01 10
gaben (Intensitat ) un- > 37.18% 52 57.37 7.83
ter Kontrolle des HISEIs Gesamt 38 55.03 8.56
Anteil strategischer Auf- < 37.18% 37 50.73 8.48 1.75 19 .02
gaben (Intensitat ) un- > 37.18% 54 57.57 7.42
ter Kontrolle des Vor- Gesamt o1 54.79 8.52
wissens ' '
Anteil strategischer Auf- < 37.18% 40 51.15 8.57 5.96 .02 .06
gaben (Intensitat Il) un- > 37.18% 54  56.96 7.78
ter Kontrolle der Intelli- Gesamt 94 54.49 8,58
genz
Anteil strategischer Auf- < 37.18% 33 51.24 8.46 .28 .60 .00
gaben (Intensitat Il) un- > 37.18% 48  57.17 7.03
ter Kontrolle des HISEIs, Gesamt 81 54.75 8.14

des Vorwissens und der
Intelligenz




H-40 Tabellen

Tabelle 83: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit des Anteils strategischer Aufgaben

(Insgesamt) und unter Kontrolle verschiedener Kovaiaten

N M SD F p Vi
Anteil strategischer Auf- < 46.16% 51 52.49 8.80 7.98 <.01 .08
gaben (Insgesamt) > 46.16% 45 5736  7.97
Gesamt 96 54.77 8.73
Anteil strategischer Auf- < 46.16% 47 53.00 8.72 751 <01 08
gaben (Insgesamt) unter > 46.16% 41  57.37 7.83
Kontrolle des HISEIs Gesamt 38 55.03 8.56
Anteil strategischer Auf- < 46.16% 48 5225 8.80 1.28 26 01
gaben (Insgesamt) unter > 46.16% 43 57.63 7.31
Kontrolle des Vorwis- Gesamt 91 54.79 852
sens
Anteil strategischer Auf- < 46.16% 50 5226 8.74 4.07 <05 04
gaben (Insgesamt) unter > 46.16% 44  57.02 7.74
Kontrolle der Intelligenz  sagamt 94 5449 858
Anteil strategischer Auf- < 46.16% 43 5251 8.65 91 34 01
gaben (Insgesamt) unter > 46.16% 38 57.29 6.76
Kontrolle des HISEISs, Gesamt 81 5475 8.14

des Vorwissens und der
Intelligenz




Tabelle 84: Leistungsgruppenzugehérigkeit und prozetualer Anteil strategischer Aufgaben
(Intensitat I) im Unterricht

Tabellen H-41

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Intensitat I)

_ unter- tber-

Leistungsgruppen durchschnittlicher  durchschnittliche Gesamt
Antell Anteil

Schiler/-innen gehoren in N 6 8 14
beiden Jahrgéngen zu den 0
schlechtesten 25% & 42.9 >7.1 100.0
Schiler/-innen gehdren in N 7 19 26
beiden Jahrgéangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe & 26.9 731 100.0
Schuler/-innen gehoren in
beiden Jahrgéngen zu den o|>] 37 g 621g 10018
besten 25% ° ' ' '
Gesamt N 19 37 56

Tabelle 85: Stabilitdt und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéangigkeit des prozentualen Anteils
strategischer Aufgaben (Intensitét I)

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Intensitat I)

unter- Uber-
Stabilitdt und Wechsel der Leis- durchschnittlicher  durchschnittlicher Gesamt
tungsgruppe Antell Anteil
Leistungsgruppen- N 7 10 17
verschlechterung % 41.2 58.8 100.0
gleich bleibende Leis- N 19 37 56
tungsgruppen- % 33.9 66.1 100.0
zugehorigkeit ' ' '
Leistungsgruppen- N 3 15 18
verbesserung % 16.7 83.3 100.0
Gesamt N 29 62 91



H-42 Tabellen

Tabelle 86: Leistungsgruppenzugehorigkeit und prozgtualer Anteil strategischer Aufgaben (Intensitat Il)

im Unterricht

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Intensitat 11 )

, unter- uber-

Leistungsgruppen durchschnittlicher  durchschnittlicher Gesamt
Anteil Anteil

Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0')' 8515 14 g 10013
schlechtesten 25% 0 ' ' '
Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgangen zur 0'); 381g 6112 10023
mittleren Leistungsgruppe ' ' '
Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0')' 12 é 87l£51 10018
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 24 32 56

Tabelle 87: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhangigkeit des prozentualen Anteils
strategischer Aufgaben (Intensitét Il)

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Intensitat 11)

unter- uber-
Stabilitat und Wechsel der Leis- durchschnittlicher  durchschnittlicher Gesamt
tungsgruppe Anteil Anteil
Leistungsgruppen- N 6 11 17
verschlechterung % 35.3 64.7 100.0
gleich bleibende Leis- N o 32 56
tungsgruppen- % 42.9 57.1 100.0
zugehorigkeit ' ' '
Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0
Gesamt N 37 54 91



Tabellen H-43

Tabelle 88: Leistungsgruppenzugehérigkeit und prozetualer Anteil strategischer Aufgaben (Insgesamt)

im Unterricht

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Insgesamt)

_ unter- tber-

Leistungsgruppen durchschnittlicher  durchschnittlicher Gesamt
Anteil Anteil

Schuler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den (;] 8513 14 g 10013
schlechtesten 25% 0 ' ' '
Schuler/-innen gehoren in
beiden Jahrgéangen zur (yl\; 42% 5713 10028
mittleren Leistungsgruppe ' ' '
Schler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den OI/\I 37 g 621g 10018
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 29 27 56

Tabelle 89: Stabilitdt und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit des prozentualen Anteils

strategischer Aufgaben (Insgesamt)

Prozentualer Anteil strategischer Aufgaben

(Insgesamt)

unter- Uber-
Stabilitat und Wechsel der Leis- durchschnittlicher  durchschnittlicher Gesamt
tungsgruppe Anteil Anteil
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
?L:?c: ?Lljelb(eagfje Leis- N 29 27 56
gsgruppe % 51.8 48.2 100.0
zugehorigkeit
Leistungsgruppen- N 10 8 18
verbesserung % 55.6 44.4 100.0
Gesamt N 48 43 91



H-44 Tabellen

Tabelle 90: Durchschnitt und Auspragung der Unterrchtsvariablen

N MIN MAX M SD
Klassenfuhrung 104 2.13 4.63 3.51 .93
Klarheit 104 1.65 3.40 2.53 61
Adaptivitat 104 1.81 2.66 2.23 32
Lernkontrolle 104 1.48 2.89 2.45 44
Lehrer/-innen-
dominanz 104 .67 2.94 2.34 .62
Arbeitsklima 104 2.28 3.84 2.92 .58

Tabelle 91: Vergleich der Rechtschreibleistungen idbhangigkeit der Unterrichtsvariablen ,,Adaptivitat “
und unter Kontrolle verschiedener Kovariaten

N M SD F P 7
Adaptivitat <O 45 56.09 8.30 1.95 A7 .02
> 51 53.61 9.01
Gesamt 96 54.77 8.73
Adaptivitat unter Kon- <Qd 41 56.78 8.11 .13 72 .00
trolle des HISEls > [ 47 53.51 8.73
Gesamt 88 55.03 8.56
Adaptivitat unter Kon- <Qd 42 56.36 7.81 2.69 A1 .03
trolle des Vorwissens >0 49  53.45 8.98
Gesamt 91 54.79 8.52
Adaptivitat unter Kon- <O 44 55.73 8.03 2.78 .10 .03
trolle der Intelligenz >0 50 5340 897
Gesamt 94 54.49 8.58
Adaptivitat unter Kon-
trolle des HISEIs, des <Qd 37 56.73 7.18 .98 .33 .01
Vorwissens und der In- >0 44 53.09 8.59
telligenz Gesamt 81 54.75 8.14
Adaptivitat unter Kon- <[ 21  54.29 9.03 6.52 <.05 A7
trolle der Lern- > 18 48.11  6.59
/Leistungsmotivation Gesamt 39 5144 8.49




Tabelle 92: Leistungsgruppenzugehdérigkeit und Klarkeit des Unterrichts

Klarheit des Unterrichts

unter-

uber-

Tabellen H-45

Leistungsgruppen

99ripp durchschnittlich durchschnittlich Gesamt
Schuler/-innen gehoren in
beiden Jahrgangen zu den o|>] 781é 21 i 10013
schlechtesten 25% 0 ' ' '
Schuler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zur OI/\I 30 g 6912 10028
mittleren Leistungsgruppe 0 ' ' '
Schuler/-innen gehoren in
beiden Jahrgangen zu den o|>] 37 g 621g 10018
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 25 31 56

Tabelle 93: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit der Unterrichtsvariablen

"Klarheit"

Klarheit des Unterrichts

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- tber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich  durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 8 9 17
verschlechterung % 47.1 52.9 100.0
gleich bleibende Leis- N 25 31 56
tungsgruppen- % 44.6 55.4 100.0
zugehorigkeit

Leistungsgruppen- N 5 13 18
verbesserung % 27.8 72.2 100.0
Gesamt N 38 53 91



H-46 Tabellen

Tabelle 94: Leistungsgruppenzugehorigkeit und Adapvitat des Unterrichts

Adaptivitat des Unterrichts

Leistungsgruppen unter- uber-
9Sgrtipp durchschnittich  durchschnittlich Gesamt

Schiler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den N 3 11 L4
0

schlechtesten 25% % 21.4 8.6 100.0
Schiler/-innen gehdren in

: - N 15 11 26
beiden Jahrgangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe & 5.7 423 100.0
Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0';‘ 50 g 50 8 10013
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 26 30 56

Tabelle 95: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit der Unterrichtsvariablen

"Adaptivitat”
Adaptivitat des Unterrichts

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich  durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 6 11 17
verschlechterung % 35.3 64.7 100.0
gleich bleibende Leis- N 26 30 56
tungsgruppen- % 46.4 53.6 100.0
zugehorigkeit

Leistungsgruppen- N 10 8 18
verbesserung % 55.6 44.4 100.0

Gesamt N 42 49 91



Tabellen H-47

Tabelle 96: Leistungsgruppenzugehdrigkeit und Lehrg-innendominanz im Unterricht

Lehrer/-innendominanz

Leistungsgruppen unter- Uber-
gsartpp durchschnittlich durchschnittlich Gesamt

Schuler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den N 14 0 14
0

schlechtesten 25% & 100.0 0 100.0
Schuler/-innen gehoren in

beiden Jahrgéngen zur (yl\; 5713 421% 10028
mittleren Leistungsgruppe ' ' '
Schler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den OI/\I 31 g 68:% 10018
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 34 22 56

Tabelle 97: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit der Unterrichtsvariablen
.Lehrer/-innendominanz*”

Lehrer/-innendominanz

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- Uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich ~ durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 10 7 17
verschlechterung % 58.8 41.2 100.0
gleich bleibende Leis- N 34 22 56
tungsgruppen- % 60.7 39.3 100.0
zugehdorigkeit

Leistungsgruppen- N 8 10 18
verbesserung % 44.4 55.6 100.0

Gesamt N 52 39 91



H-48 Tabellen

Tabelle 98: Leistungsgruppenzugehérigkeit und Eindwétzungsdifferenz hinsichtlich der

Lehrer/-innendominanz

Einschatzungsdifferenz Lehrer/-innendominanz

nehmen sich

nehmen ihre Domi-
nanz richtig war bzw.

Stabilitat und Wechsel der Leis- sef;;\ggrdvsarm; nehmen sich etwas Gesamt
tungsgruppe dominanter wahr
Leistungsgruppen- N 11 3 14
verschlechterung % 78.6 21.4 100.0
gleich bleibende Leis- N 8 18 26
tungsgruppen- % 30.8 69.2 100.0
zugehorigkeit

Leistungsgruppen- N 7 9 16
verbesserung % 43.8 56.2 100.0
Gesamt N 26 30 56

Tabelle 99: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgrppe in Abhéngigkeit der Einschatzungsdifferenz
hinsichtlich der Lehrer/-innendominanz

Einschatzungsdifferenz Lehrer/-innendominanz

nehmen ihre

nehmen sich Dominanz richtig
sehr viel domi- war bzw. neh- Gesamt
Stabilitat und Wechsel der Leis- nanter wahr  men sich etwas
tungsgruppe dominanter wahr
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
gleich bleibende Leis- N 26 30 56
tungsgruppen- % 46.4 53.6 100.0
zugehorigkeit
Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0
Gesamt N 43 49 92



Tabelle 100: Durchschnitt und Auspréagung der Varialben fir Arbeitsmaterialien

Tabellen H-49

N MIN MAX M SD
Begrenztheit 104 .60 2.25 1.53 53
strategisches Ler-
nen 104 -1.80 1.75 -.29 1.19
Beachtung lerntheo-
retischer Grundsat- 104 -10 2.13 86 72
ze
angemessenes
Vorstrukturierung
passende Metho-
Tabelle 101: Leistungsgruppenzugehdérigkeit in Abhagigkeit vom Arbeitsmaterial-Kriterium
"Begrenztheit"
Begrenztheit
Leistungsgruppen unter- uber- Gesamt
gsgrupp durchschnittlich durchschnittlich
peidon Jahrgangen zuden u 2 o
schlechtesten 25% 0 ' ' '
e geaenn N s 1 2
i . % 57.7 42.3 100.0
mittleren Leistungsgruppe
e : : X
0,
besten 25% %o 50.0 50.0 100.0
Gesamt N 34 22 56



H-50 Tabellen

Tabelle 102: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgmppe in Abhangigkeit vom Arbeitsmaterial-Kriterium
"Begrenztheit”

Begrenztheit

Stabilitat und Wechsel der unter- uber- Gesamt
Leistungsgruppe durchschnittlich  durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 8 9 17
verschlechterung % 47.1 52.9 100.0
gleich bleibende Leis- N 34 22 56
tungsgruppen- % 60.7 39.3 100.0
zugehorigkeit

Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0
Gesamt N 49 42 91

Tabelle 103: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgmppe in Abhangigkeit des Sachwissens der Lehrpersen

Sachwissen

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
gleich bleibende Leis- N 36 20 56
tungsgruppen- % 64.3 35.7 100.0
zugehorigkeit

Leistungsgruppen- N 9 9 18
verbesserung % 50.0 50.0 100.0

Gesamt N 54 37 91



Tabelle 104: Leistungsgruppenzugehdérigkeit und klasenfiihrungsbezogenes Wissen

klassenfiihrungsbezogenes Wissen

Tabellen H-51

Leistungsgruppen unter- Uber-
9egrtipp durchschnittich ~ durchschnittlich Gesamt

Schuler/-innen gehoren in N 7 7 17
beiden Jahrgangen zu den o 50.0 50.0 100.0
schlechtesten 25% 0 : - :
Schuler/-innen gehoren in

. . N 5 21 26
beiden Jahrgéangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe & 19.2 80.8 100.0
Schuler/-innen gehoren in N / 9 16
beiden Jahrgangen zu den o 43.8 56.3 100.0
besten 25% 0 : : :
Gesamt N 19 37 56

Tabelle 105: Stabilitat und Wechsel der Leistungsgmppe in Abhangigkeit des klassenfiihrungsbezogenen
Wissens der Lehrpersonen

Stabilitat und Wechsel der Leis-

klassenfiihrungsbezogenes Wissen

unter-

uber-

Gesamt

tungsgruppe durchschnittlich durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 7 10 17
verschlechterung % 41.2 58.8 100.0
gleich bleibende Leis- N 19 37 56
tungsgruppen- 0

zugehorigkeit o 33.9 66.1 100.0
Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0
Gesamt N 33 58 91



H-52 Tabellen

Tabelle 106: Leistungsgruppenzugehérigkeit und unteichtsmethodisches Wissen

unterrichtsmethodisches Wissen

Leistungsgruppen unter- uber-
9Sgrtipp durchschnittich  durchschnittlich Gesamt

Schiler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den 0';‘ 781é 21 2 10018
schlechtesten 25% 0 ' ' '
Schiiler/-innen gehdren in

: i N 8 18 26
beiden Jahrgangen zur 0
mittleren Leistungsgruppe & 308 69.2 100.0
Schiler/-innen gehdren in
beiden Jahrgéngen zu den 0';‘ 43 ; 56 g 10013
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 26 30 56

Tabelle 107: Stabilitat und Wechsel der Leistungsagmppe in Abhangigkeit des
unterrichtsmethodischen Wissens der Lehrpersonen

unterrichtsmethodisches Wissen

Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 9 8 17
verschlechterung % 52.9 47.1 100.0
gleich bleibende Leis- N 26 30 56
tungsgruppen- 0

zugehorigkeit & 46.4 53.6 100.0
Leistungsgruppen- N 7 11 18
verbesserung % 38.9 61.1 100.0

Gesamt N 42 49 91



Tabellen H-53

Tabelle 108: Leistungsgruppenzugehérigkeit und Gesatwissen der Lehrpersonen

Gesamtwissen

Leistungsgruppen unter- Uber-
gsartpp durchschnittlich durchschnittlich Gesamt

Schuler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den N 11 3 14
0

schlechtesten 25% & 86 214 100.0
Schuler/-innen gehoren in

beiden Jahrgéngen zur (yl\; 381g 6112 10028
mittleren Leistungsgruppe ' ' '
Schler/-innen gehdren in

beiden Jahrgéngen zu den OI/\I 68133 31 g 10018
besten 25% 0 ' ' '
Gesamt N 32 24 56

Tabelle 109: Stabilitat und Wechsel der Leistungsamppe in Abhangigkeit des Gesamtwissens der

Lehrpersonen
Gesamtwissen
Stabilitat und Wechsel der Leis- unter- Uber- Gesamt
tungsgruppe durchschnittlich durchschnittlich
Leistungsgruppen- N 12 5 17
verschlechterung % 70.6 29.4 100.0
gt lbende L 2 2 .
)
zugehorigkeit & 57.1 42.9 100.0
Leistungsgruppen- N 10 8 18
verbesserung % 55.6 44.4 100.0

Gesamt N 54 37 91



H-54 Tabellen

Tabelle 110: Korrelationen zwischen dem Wissen ddrehrpersonen und den Unterrichtsphasen

Erarbeitung Ubung Sonstiges
Sachwissen r -.12 -.39 -.03
p .38 15 A7
N 9 9 9
Klassenfihrungs- r .29 -.25 -.43
bezogenes Wis- p 22 .26 A2
sen N 9 9 9
Diagnostisches r 40 .09 -.25
Wissen p 14 .40 .26
N 9 9 9
Unterrichts- r 49 -.40 -21
methodisches p .09 14 .29
Wissen N 9 9 9
Gesamtwissen r .37 -.13 -.44
p .16 27 A2
N 9 9 9

Tabelle 111: Korrelationen zwischen dem Wissen ddrehrpersonen und den Kriterien fur Arbeitsmateria-

lien
Begrenztheit strategisches
Lernen
Sachwissen r .54 -.18
p .07 .33
N 9 9
Klassenfuhrungs- r 43 .18
bezogenes Wis- p A2 .32
sen N 9 9
Diagnostisches r -.04 A7
Wissen p .46 .10
N 9 9
Unterrichts- r 43 .50
methodisches p A2 .08
Wissen N 9 9
Gesamtwissen r 44 40
p A2 14

N 9 9




Tabellen H-55

Tabelle 112: Korrelationen zwischen den Einstellungn der Lehrpersonen und der Dauer der Unterrichts-

phasen
Erarbeitung Ubung Sonstiges
Arbeits- r .28 =11 -.54
zufriedenheit p .23 .39 .07
N 9 9 9
Selbstwirk- ‘ 37 .40 .22
p A7 14 .28
N 9 9 9
Reflexions- r -.06 -.26 -.35
bereitschaft p 44 .25 .18
N 9 9 9
Fortbildungs- r -.18 -.14 -.35
bereitschaft p .32 .36 .18

N 9 9 9




