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1 Einleitung

Lehrkréfte gelten fiir das Lehren und Lernen hinsichtlich der Qualitat der Unterrichtsprozesse
,als die am ehesten zu beeinflussendste WirkungsgroRe in Lehr-Lern-Szenarien® (Schroder
2017: 49), weshalb deren Professionalitdt vor allem in den letzten beiden Jahrzehnten
zunehmende Beachtung erfahrt. Ihr Professionswissen stellt dabei den zentralen Gegenstand
der aktuellen Professions- und Professionalisierungsforschung dar (vgl. Wiprachtiger-Geppert
& Riegler 2018: 29). Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen — vor allem beziglich
des Professionswissens —wurden lange Zeit berwiegend im Bereich der Naturwissenschaften
beleuchtet. In den letzten Jahren wird auch zunehmend die Rechtschreibdidaktik im Kontext
der Deutschdidaktik erforscht (vgl. Riegler & Wiprachtiger-Geppert 2017; Schroder 2019;
Jagemann 2019). Als ein Ausléser daftr kénnen die deutlich hinter den formulierten
Kompetenzerwartungen der Kultusministerkonferenz liegenden Rechtschreibleistungen der
Schilerlnnen in Deutschland am Ende der vierten Klasse herausgestellt werden (vgl. Riegler &
Weinhold 2018: 7). Wesentliche orthographische Fehlerschwerpunkte stellen dabei die Inter-
punktion sowie die GroB3- und Kleinschreibung dar. Dies gibt auch in der Rechtschreibdidaktik
Anlass fur die empirische Untersuchung der unterrichtlichen Vermittlungspraxis und Pro-
fessionalitat der unterrichtenden Lehrpersonen. In diesem Kontext erfuhr speziell die Erfor-
schung schriftsystematischen Professionswissens von (angehenden) Lehrkréften in den letzten
Jahren durch verschiedene empirische Studien zunehmende Beachtung (vgl. Jagemann 2018:
25). Diese zeigen unter anderem, dass es Lehramtsstudierenden haufig Schwierigkeiten
bereitet, in didaktischen Anforderungssituationen das im Studium erworbene graphematische
und fachdidaktische Wissen ,.fiir einen strukturorientierten Schriftsprach- und Orthographie-
unterricht (Weinhold 2018: 155) zu nutzen. Dies kann ein Hinweis darauf sein, ,,dass im
Lehramtsstudium Gelegenheiten flr eine Verknipfung von Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen mit Anwendungssituationen fehlen (ebd.: 155). Der Anstol? von Professionalisierungs-
prozessen wird vor allem in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung als besonders
wichtig erachtet. In diesem Kontext wird vor allem die angemessene Verzahnung von Theorie
und Praxis wahrend der universitaren Ausbildung vielseitig diskutiert und Verbesserungs-
moglichkeiten elaboriert. Die ,,Vermittlung explizit graphematischer Wissensinhalte verkniipft
mit fachdidaktischen Fragestellungen [und] besser noch fachdidaktischer Praxis* (Jagemann &

Weinhold 2017: 43) wird in der aktuellen Diskussion in Anbetracht dieser Probleme, das



Fachwissen unter didaktischen Anforderungen zu transferieren, als besonders geeignet

angesehen (vgl. ebd.: 43).

Die vorliegende Arbeit untersucht mittels einer Design-Based Research Studie die
Professionalisierungsprozesse an der Theorie-Praxis-Schnittstelle eines rechtschreibdidak-
tischen Projektes im Rahmen von ,,Universitit macht Ferien“. Das Projekt wurde in den
Herbstferien im Oktober 2020 von Grundschullehramtsstudierenden der Universitat Duisburg-
Essen an zwei Essener Grundschulen in insgesamt vier Fachbereichen durchgefihrt. Fir das
Fach Deutsch wurde der Fokus auf die Vermittlung der GroR3- und Kleinschreibung gelegt. Im
schulalltaglichen Rechtschreibunterricht wird tberwiegend nach dem wortartorientierten
Ansatz unterrichtet. Bei diesem Ansatz lernen die Schiilerinnen Merksétze fir die GroR- und
Kleinschreibung, die ,,stets an die lexikalisch-kategorial verstandene Wortart gekniipft sind*
(Rautenberg et al. 2017: 71). Dazu werden ihnen in der ersten und zweiten Klasse semantische
Kriterien vermittelt, mit denen die Worter isoliert einer entsprechenden Wortart zugeordnet
werden konnen. Diese beziehen sich Uberwiegend auf Konkreta, Verben und Adjektive. Erst
am Ende der Grundschule oder in der Sekundarstufe werden sogenannte Substantivierungen
eingefuhrt. Diese Vorgehensweise ist als problematisch zu bewerten, da sie eine direkte
Erfassung der Systematik verwehrt. Aus diesem Grund wurde im Rahmen des Projektes der
syntaxbasierte Ansatz als Herangehensweise zur Grof3schreibung gewahlt. Das Erstellen von
Erklarvideos diente dabei im Anschluss an die ErschlieBung des Lerngegenstandes als gewahlte

Methode, um die Projektwoche abzuschlieRen.

In der Forschung lassen sich verschiedene Ansétze unterscheiden, die sich mit der Professio-
nalisierung von (angehenden) Lehrpersonen beschaftigen. Strukturtheoretische Ansatze zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie vor allem die Anforderungen an Lehrkréfte fokussieren.
Kompetenzentwicklungsmodelle im Rahmen kompetenzorientierter Ansatze hingegen nehmen
den Professionalisierungsprozess der Lehrkrafte in den Blick, weshalb auf ihnen h&ufig
Ausbildungs- und FérdermalRnahmen basieren (vgl. Frey & Buhl 2018: 202). In der Forschung
stehen dabei meist die kognitiven Facetten im VVordergrund, weshalb deren Ausdifferenzierung
in gangigen Kompetenzmodellen wie dem Modell professioneller Handlungskompetenz von
Baumert und Kunter (2006) meist am weitesten ist (vgl. Frey & Buhl: 203). Dieses Modell
wurde im Rahmen der COACTIV-Studie (2006) entwickelt und durch empirische Studien mit
Mathematiklehrkraften spezifiziert (Baumert & Kunter 2011: 29). Die vorliegende Arbeit folgt



ebenfalls dem kompetenzorientierten Ansatz und stutzt sich dabei auf das genannte Modell von

Baumert und Kunter.

Im theoretischen Rahmen dieser Arbeit (Kap. 2) werden sowohl die Grundlagen fir das der
Studie zugrunde liegende Projekt als auch die Grundlagen fur die spater folgende Diskussion
dargelegt. Kapitel 3 fokussiert die in der Studie gewé&hlte Methode der Design-Based Research
sowie ihren Design-Kontext. In Kapitel 4 werden die Ergebnisse der Studie dargestellt, um auf
dieser Grundlage sowohl aus rechtschreibdidaktischer als auch aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive auf Professionalisierungsprozesse schlieen zu koénnen (Kap. 5). Die Arbeit

schliel3t mit einem Fazit (Kap. 6), in dem die Ergebnisse zusammengefasst dargestellt werden.

2 Theoretischer Rahmen

In diesem Kapitel werden mit der Erlduterung des syntaxbasierten Ansatzes zur GroR-
schreibung (2.1) als Alternative zum wortartorientierten Ansatz und das Erstellen von
Erklérvideos in der Schule (2.2) die fur das Projekt relevanten Grundlagen dargelegt.
AnschlieRend werden sowohl bildungswissenschaftliche Faktoren (2.3) als auch rechtschreib-
didaktische Grundlagen (2.4) fir die Professionalisierung von Lehrpersonen thematisiert, die

fur die Diskussion dieser Arbeit grundlegend sind.

2.1 Syntaxbasierter Ansatz zur Grof3schreibung

Bei diesem Ansatz ist die ,,GroBschreibung nicht an eine bestimmte Wortart, sondern an eine
Position im Satz gebunden (Glinther & Niinke 2005: 11). Sie markiert somit die syntaktische
Funktion und dient der Leserlnnenorientierung, indem sie bei der Erschlieung komplexer
Sétze unterstutzt (vgl. ebd.: 10). Die satzinterne GroRschreibung gliedert Satze in grammatisch
eindeutig bestimmbare Elemente, die als Nominalgruppen bestimmt werden kdnnen (vgl.
Rober-Siekmeyer 1999: 61). Gebildet wird eine Nominalgruppe aus einem Kopf und einem
Kern. Der Kopf besteht aus einem Artikelwort oder einem Pronomen. Der Kern ist das letzte

Wort der Nominalgruppe und wird gro3geschrieben. Es handelt sich dabei um ein Substantiv



oder ein ,,in gleicher Funktion gebrauchtes Wort einer anderen Wortart* (Giinther & Niinke
2005: 71). Erweitert werden kann dieser durch Attribute. Dabei ist ,,besonders die Erweiterung
und Modifikation von nominalen Kernen durch Adjektivattribute [...] im Satzzusammenhang
fast immer problemlos moglich® (ebd.: 71). Diese orthographische Operation wird als
Attribuierbarkeitsprobe bezeichnet. Die Flexion des Kopfes sowie der Attribute richten sich
dabei nach Kasus, Numerus und Genus des Kerns der Nominalphrase. Die Grundstruktur eines
Satzes bleibt durch die Erweiterung des Kerns durch beliebig viele Adjektivattribute unver-
andert bestehen.

Fur das Erkennen der groflizuschreibenden Kerne der Nominalphrasen missen zunéchst die
einzelnen Phrasen innerhalb eines Satzes ermittelt werden. Dies kann mithilfe der Umstellprobe
umgesetzt werden. Das Verb bleibt dabei unverdndert an zweiter Position stehen, wahrend die
anderen Satzteile an jede andere Stelle verschoben werden koénnen (vgl. Réber 2010: 22).
Dadurch werden die einzelnen Nominalgruppen identifiziert. Mithilfe der Attribuierbarkeits-
probe kann der jeweilige Kern ermittelt werden.

Im Vergleich zum wortartbezogenen besteht beim syntaxbezogenen Ansatz der Vorteil, dass
der Kernbereich der satzinternen GroRschreibungen systematisch erfasst werden kann und die
Kleinschreibung nicht explizit vermittelt werden muss. Denn alles, was kein Kern einer

Nominalphrase ist, wird kleingeschrieben (vgl. Rautenberg et al. 2017: 73).

Auf Grundlage dieses Ansatzes, der die Grol3schreibung systematisch erfasst und von einer
vorlaufigen Vermittlung kindgerechter Regeln absieht, wurde ein didaktischer Ansatz fur die
Primarstufe konzipiert, der urspringlich auf Réber-Siekmeyer (1999) zuriickgeht. Dieser stellt
die Basis flir weitere didaktische Konzeptionen dar. So auch fur die Materialsammlung von
Rautenberg et al. (2016), auf der die in dieser Arbeit im spéateren Verlauf erlauterten
Unterrichtsstunden basieren. Bedeutend fur diesen didaktischen Ansatz ist die Beschéaftigung
mit Treppengedichten, die den Schulerlnnen als Einstieg dienen. Ein Treppengedicht besteht
aus einem Satz mit einem finiten Verb sowie Nominal- bzw. Prapositionalgruppen, die im
Vorfeld noch nicht erweitert wurden (vgl. Bangel et al. 2020: 58). Anhand dessen soll den
Schilerlnnen ,,die Struktur der Nominalgruppe, und damit verbunden die GroBschreibung des
nominalen Kerns, transparent gemacht [werden]“ (ebd.: 58). Die erste Erkenntnis der
SchilerInnen sollte darin bestehen, dass sich die ,,als Subjekt fungierende]...] Nominalgruppe*
(ebd.: 58) durch das Hinzufiigen einzelner Adjektive — in diesem Zusammenhang auch
Erweiterungsworter genannt — schrittweise erweitert. Zudem konnen sie erkennen, dass das

letzte Wort der Zeile, das sogenannte Treppenwort, immer gleichbleibt und groRgeschrieben



wird. Durch verschiedene Ubungen sollen die Schiilerinnen sich mit dem Aufbau der Treppen-
gedichte beschéftigen und die erste Nominalgruppe durch ausgewahlte Adjektive eigensténdig
erweitern. In diesem Zusammenhang wird spater die Flexion der Adjektivattribute durch deren
farbige Kennzeichnung besprochen. Zudem soll den Kindern die unveranderbare Stellung des
Verbs durch die Umstellprobe am Treppengedicht verdeutlicht werden. Dartiber hinaus lernen
sie Treppengedichte in normale S&tze umzuformen und andersherum aus einem normalen Satz
ein Treppengedicht zu erstellen. Die einzelnen Nominalgruppen werden dazu mithilfe der
Umstellprobe identifiziert. Ziel dieses didaktischen Konzepts zum syntaxbasierten Ansatz ist
es, ,,analytisches, metasprachliches Wissen iiber syntaktische Strukturen bei den Kindern
aufzubauen, das sie zur Kontrolle ihrer eigenen und fremder Schreibungen nutzen kdnnen*
(Bangel et al. 2020: 59). Dazu sollen sie lernen, sich systematisch zwei Fragen zu stellen, um
zu entscheiden, ob das untersuchte Wort grof3geschrieben wird: ,,Kann ich vor das Wort eine
Erweiterung setzen? Hat die Erweiterung die richtige Endung, ndmlich ein -e, -en, -er, -es?*
(Ginther & Niinke 2005: 25).

Die Ergebnisse kleinerer Untersuchungen — unter anderem von Rdber-Siekmeyer (1999) —
sprechen dafr, dass ,,der syntaxbasierte Ansatz in der Grundschule nicht nur praktikabel ist,
sondern auch zu besseren Ergebnissen fiihrt als ein wortartbasiertes Vorgehen™ (Wahl et al.
2017: 36). Ein Forschungsdesiderat bestand jedoch lange hinsichtlich représentativer
experimenteller Untersuchungen, die die Umsetzbarkeit sowie die Effektivitat des syntax-
basierten VVorgehens im zweiten Schuljahr belegen (vgl. ebd.: 36). Daher untersuchten Wahl,
Rautenberg und Helms (2017) in einer représentativen Stichprobe sowie einem experimentellen
Interventionsdesign die praktische Umsetzbarkeit und die Lerneffekte des syntaxbasierten
Vorgehens bei ZweitklasslerInnen in Deutschland hinsichtlich der Produktion und Perzeption.
Sie orientierten sich dabei an den didaktischen Uberlegungen von Réber-Siekmeyer (1999). 36
Schulklassen des zweiten sowie neun des sechsten Schuljahres nahmen an der Studie teil. Die
Deutschlehrkrafte der Interventionsgruppen besuchten zuvor eine Fortbildung tber den syntax-
basierten Ansatz und dessen didaktischen Zugang anhand des Materials von Rautenberg et al.
(2016), welches sie gemeinsam mit den Autorinnen um weitere Arbeitsmaterialien erganzten.
AnschlieRend flihrten die Lehrkréfte den Unterricht fiir drei Monate in ihren Klassen durch.
Perzeption und Produktion der Grol3- und Kleinschreibung der Zweitklasslerinnen wurden zu
drei Zeitpunkten durch einen Pré-, Post- sowie Follow-up-Test Uberpriift. Zur Testung der
Perzeption erhielten die SchilerInnen Aufgaben, bei denen sie die Grol3- bzw. Kleinschreibung

einzelner Worter in deren konkretem Satzzusammenhang bestimmen sollten. Die Produktion



wurde anhand von Lickendiktaten untersucht. Der Perzeptionstest zeigte, dass eine der beiden
syntaxorientiert unterrichteten Gruppen ihre Kompetenz im Bereich der GroRschreibung
,signifikant stirker verbessern® (Bangel et al. 2020: 64) konnte als die Gruppen, die nach dem
wortartbezogenen Ansatz unterrichtet wurden. Insgesamt zeigten beide syntaxorientiert unter-
richteten Gruppen ,,mindestens vergleichbare Leistungen® (ebd.: 64) im Vergleich zu den
ebenfalls aus Zweitklasslerinnen bestehenden Kontrollgruppen. In beiden Interventions-
gruppen, die nach dem syntaxbasierten Ansatz unterrichtet wurden, zeigte sich die Entwicklung
der Kompetenz zur Grol3schreibung substantivierter Verben deutlich fortgeschrittener als die
der nach dem wortartbezogenen Ansatz unterrichteten Gruppen.

Eine weitere Feldstudie von Bangel und Muller (2018), deren Untersuchungsgruppe aus sechs
funften Klassen bestand, kann diese Ergebnisse bestdtigen. Nach der zehnwéchigen Durch-
fuhrung war auch hier vor allem die Grol3schreibkompetenz bei substantivierten Verben und
Adjektiven bei den syntaxorientiert unterrichteten deutlich héher als bei den wortartorientiert
unterrichteten Schiilerinnen (vgl. Bangel et al. 2020: 64f.).

Die Ergebnisse der aktuellen Interventionsstudien zeigen somit iibereinstimmend, dass ,,eine
syntaxbezogene Unterrichtung der satzinternen Grof3schreibung schon in der Grundschule
umsetzbar ist und [die Schilerlnnen] in der Ausbildung ihrer rechtschriftlichen Kompetenz
nicht schlechter unterstitzt als ein wortartbezogener lexikalischer Zugang — sich in einigen

Bereichen sogar effektiver erweist™ (ebd.: 67f.).

2.2 Erklarvideos im Unterricht

Das Konzept ,,Lernen durch Lehren* basiert auf dem gegenseitigen Erklaren der SchiilerInnen.
Dieser Prozess hebt sich von dem in der Schule sonst Ublichen Erkléren ab, bei dem Wissen
durch die Lehrperson an die Schiilerinnen vermittelt wird. Eine Erklarfahigkeit besitzen bereits
Vorschulkinder und Erstklasslerinnen (vgl. Berkemeier 2016: 57). Die sprachliche und
sprecherische Darstellung wéhrend des Erklarvorgangs ist in diesem Alter allerdings noch recht
zeitintensiv, weshalb ,,die institutionellen schulischen Bedingungen [...] aufgrund des Zeit-
drucks die Entwicklung von Erklarfahigkeiten auf Schilerseite nicht unmittelbar [begunsti-
gen]“ (ebd.: 57). Fur einen Erklarprozess ist voraussetzend, ,,dass die Erklarenden den Sach-
gegenstand kognitiv zunéchst fiir sich selbst sachangemessen strukturieren konnen* (ebd.: 57).
Denn nur wenn der Gegenstand richtig verstanden wird, kann er anderen angemessen erklart

werden. Somit hangen Erklaren und das eigene Verstehen eng zusammen.



,,Die Produktion von Erkldrvideos im Unterricht setzt die bewadhrte Methodik des ,,Lernen
durch Lehren® in ein digitales Medium um* (Ebnet & Huller 0. J.). Um eine Forderung der
Erklarfahigkeiten der Schilerinnen zu erreichen, ist besonders wichtig, dass sie nicht nur vor
Augen haben was in ihrem Video erklart werden soll, sondern dass ihnen dartiber hinaus vor
allem bewusst ist, warum sie diesen Gegenstand in ihrem Video aufgreifen und wie die
Rezipientinnen dazu veranlasst werden kdnnen, das in dem Video Gezeigte anzuwenden (vgl.
Berkemeier 2016: 65). Unterstutzt wird der Erklarvorgang meist durch passende und anschau-
liche Visualisierungen. Sprachlich zeichnen sie sich durch einen informellen Kommunikations-
stil aus. Ihre zeitlich und ortlich ungebundene Abrufbarkeit ermdglichen dabei eine flexible
Handhabung. Durch ihre thematische sowie gestalterische Variationsbreite ergibt sich ,,eine
breite Varianz bei den didaktischen und mediengestalterischen Kompetenzen* (Anders 2019:
255). Im Fokus der Erstellung steht nicht die Produktion eines technisch einwandfreien Videos,
sondern das ,,Erkennen einfacher Grundséitze der aufgegriffenen Thematik* (Ebnet & Huller 0.
J.). Diese kdnnen — abhéangig vom Alter der Schilerinnen und der zur Verfiigung stehenden
Zeit — entweder gemeinsam mit den SchiilerInnen erarbeitet oder ihnen vorgegeben werden.

Die fur das in dieser Arbeit thematisierte Projekt relevante Variante von Erklarvideos ist der
Legetrick-Film (vgl. Anders 2019: 258f.). Dieser wird von oben mit einer Kamera aufge-
nommen. Dem Drehbuch folgend werden die visuellen Elemente manuell in Position gescho-
ben. Da neben diesen verwendeten Elementen lediglich die Hande der agierenden Person zu
sehen sind, dient diese Art der Erklarvideos einer klaren und einfachen Veranschaulichung.
Dariiber hinaus sind manuell erstellte Legetrick-Filme im Vergleich zu digitalen Legetrick-
Filmen oder Rollenspielen aufgrund ihrer Einfachheit im Material und der Produktion mit
einem geringeren zeitlichen Aufwand verbunden und eignen sich daher besonders fir den
Einsatz in der Schule (vgl. ebd.: 259f.). Aus zeitlichen Griinden werden die Schilerinnen in

den Filmschnitt meist nicht mit einbezogen.

2.3 Lehrerprofessionalisierung

Nachdem zuné&chst das Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006) dargestellt wird, folgt die Thematisierung der Theorie-Praxis-Verzahnung, die noch
heute — trotz der Integration langerer Praxisphasen in der Lehramtsausbildung — vielfach

diskutiert wird. Das Kapitel endet mit der Erlauterung des Teamteachings als einer Form der



Kooperation unter Lehrenden, welches aufgrund der Struktur des Projektes fiir die Beant-

wortung der dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragestellung ebenfalls von Relevanz ist.

2.3.1 Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)

Die Professionelle Kompetenz von Lehrpersonen zeigt sich in ihrem professionellen Handeln.
Der Begriff Kompetenz ,beschreibt die personlichen Voraussetzungen zur erfolgreichen
Bewiltigung spezifischer situationaler Anforderungen® (Baumert & Kunter 2011: 31). Kompe-
tenz wird als durch Erfahrungen erlern- und veranderbar begriffen (vgl. Reichhart 2018: 21).
Nach Baumert und Kunter (2006) wird der Kern professioneller Handlungskompetenz durch
die vier Dimensionen Professionswissen, selbstregulative Fahigkeiten, motivationale Orien-
tierungen sowie Uberzeugungen und Werthaltungen gebildet (vgl. Baumert & Kunter 2006:
482). Erstere als kognitive, die weiteren drei als motivationale Dimensionen werden getrennt
erfasst, um deren Wechselwirkung besser herausstellen zu kénnen. Das Professionswissen wird
— ankniipfend an die Arbeiten von Lee S. Shulman (1986, 1987) — in allgemeines padago-
gisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen gegliedert. Es handelt sich dabei um
die drei ,,zentralen Kompetenzfacetten* (Baumert & Kunter 2006: 482), die als Kompetenzen
im engeren Sinne das Wissen und Kénnen der Lehrperson umfassen (vgl. ebd. 2011: 33). Zu
den Facetten des facherubergreifenden padagogischen Wissens z&hlt unter anderem allgemein-
didaktisches Konzeptions- und Planungswissen (vgl. ebd. 2006: 484).

Unter dem Fachwissen wird in Anlehnung an Shulman das ,,Wissen iiber Inhalte, Konzepte und
die Systematik des Faches“ (Jagemann 2018: 13) verstanden. Das fachdidaktische Wissen
verstehen Baumert und Kunter (2011: 37) als ,,ein besonderes unterrichts- und schiler-
bezogenes fachliches Wissen®. Es umfasst somit das Wissen tber Erklaren und Représentieren,
diagnostisches Wissen sowie das Wissen Uber fachspezifische Beobachtung und Begleitung der
Lernenden, welches mit einem Wissen (ber die Schilervorstellungen einhergeht (vgl. ebd.:
37f.). Wie fachervergleichende Analysen zeigen, bildet das einzelne Schulfach den Handlungs-
rahmen fur die Tatigkeit Lehrender, wodurch dem Fach- und dem fachdidaktischen Wissen
eine besonders wichtige Bedeutung zukommen. Nachgewiesen werden konnte dabei, dass das
verfugbare Handlungsrepertoire von Lehrkraften, welches sie im Unterricht einsetzen,
,weitgehend von der Breite und Tiefe ihres konzeptuellen Fachverstindnisses abhingt*

(Baumert & Kunter 2006: 492), wodurch die Notwendigkeit eines fundierten Fachwissens
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bekraftigt wird. Daruber hinaus konnte gezeigt werden, dass sich das fachdidaktische
Repertoire in Abhangigkeit von der Berufserfahrung der Lehrkrafte unterscheiden kann.

Das Organisations- sowie das Beratungswissen stellen zwei weitere Facetten des Professions-
wissens von Lehrkréften dar. Da sie im weiteren Verlauf der Arbeit keine zentrale Rolle spielen,
werden sie an dieser Stelle nicht detaillierter erlautert.

Lehrkrafte mit einer hohen Selbstwirksamkeit gelten im Beruf als engagierter und belastbarer
(vgl. Baumert & Kunter 2011: 44). Eng damit verknupft ist die Motivation, die im Modell als
motivationale Orientierung bezeichnet wird. Als ein emotionaler Faktor der Motivation gilt der
intrinsische Lehrerenthusiasmus, welcher durch das AusmaB des positiven emotionalen
Erlebens im Unterricht determiniert wird (vgl. ebd.: 43f.). Die Qualitat des Unterrichts wird
zudem malfigeblich durch die subjektiv wahrgenommene Belastung bestimmt. Fur die profes-
sionelle Kompetenz sind personliche Selbstregulation und damit einhergehend ein effizienter
und sparsamer Umgang mit den eigenen Ressourcen demnach von essentieller Bedeutung (vgl.
ebd.: 44). Motivationale Orientierungen und Selbstregulation sind also ,.fiir die psychische
Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der Intention und die Uberwachung und Regula-
tion des beruflichen Handelns {iber einen langen Zeitraum verantwortlich® (Baumert & Kunter
2006: 501; 2011: 42). Ebenfalls ein Bereich des professionellen Handelns stellen Werthal-
tungen und Uberzeugungen dar, die sich aus den einzelnen Kompetenzen Wertbindungen,
epistemologische Uberzeugungen, subjektive Theorien tber Lehren und Lernen sowie Unter-
richtsziele im jeweiligen Fachbereich zusammensetzen (vgl. ebd.: 497). In Kapitel 2.4 wird
dieser Kompetenzbereich speziell fur die Rechtschreibdidaktik néher beleuchtet.

Das Kompetenzmodell verdeutlicht aufgrund seiner Mehrdimensionalitat, dass die Kombi-
nation aus kognitiven und motivationalen Kompetenzen der Lehrperson eine Grundvoraus-

setzung ein fur dauerhaft effektives Handeln darstellen (vgl. Kunter & Baumert 2011: 45).

2.3.2 Theorie-Praxis-Verzahnung — Notwendigkeit der F&higkeit zur Reflexion

Der Praxismangel wurde lange als ein Problem in der Lehrerbildung angesehen (vgl. Frey &
Buhl 2018: 205). Eine Malinahme ist daher, den Bezug zwischen Theorie und Praxis durch
,verlangerte und in das Studium integrierte Praxisphasen™ (ebd.: 200) zu stérken. In den
meisten Bundeslandern wird dies unter anderem in Form eines Praxissemesters im Master
umgesetzt. Jedoch darf diese Erhohung der Praxisanteile im Lehramtsstudium nicht als

hinreichende Problemldsung betrachtet werden:
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,Die Professionalisierung von Grundschullehrkraften mit den speziellen an sie gestellten
Anforderungen sowie den Erwartungen der Studierenden bewegt sich zwischen der
Notwendigkeit einer wissenschaftlich-konzeptuellen Basis und der Ausrichtung auf die
schulische Praxis.” (Frey & Buhl 2018: 199)

Das verbindende Element zwischen Theorie und Praxis stellt dabei die Reflexion angehender
Lehrkrafte dar. Diese muss zugleich durch die Lehrerbildung angeleitet und angeregt sowie
notwendigerweise eigenstandig aufgebaut sein. Reflexion meint die Fahigkeit ,,in Distanz zum
eigenen Handeln zu treten und auf der Basis von systematischem, wissenschaftlichem Wissen
neue Denk- und Handlungsschemata zu entwickeln* (Frey & Buhl 2018: 191). In der Diskus-
sion um die Lehrerprofessionalisierung wird ihr in einer Vielzahl theoretischer Arbeiten eine
hohe Bedeutung zugesprochen (vgl. Pilypaityte & Rosenberg 2018: 90). Denn nur durch
Reflexion kann mit den Anforderungen umgegangen werden, indem das im Studium theo-
retisch erworbene Wissen fir das praktische Handeln nutzbar gemacht wird. Daher wird schon
wéhrend der universitdren Ausbildung eine groRe Notwendigkeit in der Forderung der
Reflexionsfahigkeit angehender Lehrpersonen gesehen (vgl. Bromme 1992). Donald Schén
(1983) entwickelte dazu das Modell der Reflective Practice, auf welchem die Forderungen nach
Berlicksichtigung von Reflexion in der Lehrerbildung noch heute aufbauen (vgl. Bikner-
Ahsbahs 2017: 106f.). Das Modell umfasst drei Handlungstypen von Reflexion in Professio-
nalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrpersonen. Reflection-for-Action findet in der
Unterrichtsplanung statt (vgl. Leonhard & Rihm 2011: 243). Reflecion-in-Action meint die
Féahigkeit, wahrend des unterrichtspraktischen Handelns reflektieren und dieses an die
situativen Bedingungen und Anforderungen anpassen zu kdnnen. Diese Form der Reflexion ist
in der Forschung aufgrund der tatsachlichen Umsetzbarkeit zwar umstritten, jedoch lassen sich
keine vergleichbaren Alternativen finden. Der dritte Handlungstyp reflection-on-Action ,,ist
aulRerhalb des konkreten Interaktionszusammenhangs zu verorten* (ebd.: 243) und meint die
Reflexion in Folge der durchgefuhrten Handlung. Aus der Verkniipfung dieser drei Handlungs-
typen mit bestdndigem Perspektivwechsel kann schlieBlich ein professionelles Handeln

entstehen.

2.3.3 Teamteaching als Form der Kooperation unter Lehrkraften

Grundlegend bezeichnet die Lehrmethode Teamteaching ,,eine Form der Zusammenarbeit von
mindestens zwei kooperierenden Lehrpersonen, bei der die gemeinsame Verantwortung fir das

Unterrichten und die gemeinsame Unterrichtsentwicklung im Zentrum stehen* (Halthide 2009:
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103). Das Ziel dieser Lehrmethode ist eine fokussiertere Ausrichtung des Unterrichts auf die
individuellen Bedurfnisse der Schulerinnen, weshalb Teamteaching vor allem in inklusiven
Kontexten eingesetzt wird. Trotz einiger Abweichungen gibt es eine Ubereinstimmung der
Autorlnnen darin, dass gemeinsame Verantwortung, Gleichberechtigung, Kooperationsbereit-
schaft sowie die gemeinsame inhaltliche und methodische Planung, Durchfiihrung und Evalua-
tion die zentralen Merkmale darstellen (vgl. Halfhide 2009: 104). Das Unterrichten der
Lehrpersonen findet zeitgleich in derselben Klasse statt. Es erfolgt eine flexible Aufteilung der
Aufgaben und Schilerinnen in dem jeweiligen Aufgabenbereich, was eine kontinuierliche
Absprache erfordert. Wichtige Voraussetzungen fur die Kooperation sind ein klares Ziel,
soziale und fachliche Kompetenz, die Fihigkeit zur Reflexion und eine ,.grundsitzliche
Offenheit und Flexibilitat fur situativ sinnvolle Anpassungen und Anderungen des Unterrichts-
plans® (ebd.: 110). Insgesamt kann die Haltung der Lehrpersonen als die grundlegende
Bedingung flr den gelingenden Teamprozess bestimmt werden (vgl. Kricke & Reich 2016: 57).
Es lassen sich verschiedene Formen des Teamteachings klassifizieren, die je verschiedene
Handlungsmodelle ermdglichen (vgl. Kricke & Reich 2016: 42f.):

Co-Teaching Erweitertes Teamteaching
(2 Lehrende) (mind. 3 Lehrende)
eine Person unterrichtet, die andere
Sie:ebliz?;g; Unterrichiet. die andere die beteiligten Personen unterrichten, fihren,
o ' assistieren und férdern simultan
assistiert
TIci('jlpdeel;’terson unterrichtet, die andere > gilt als ideale Form (ebd.: 44)

Tabelle 1: Formen und Handlungsmodelle des Teamteachings in Anlehnung an Kricke und Reich (2016: 42f.)

Die aufgefiihrten Modelle verdeutlichen, dass das Agieren mehrerer Lehrkréfte innerhalb des
gleichen Klassenraums allein nicht automatisch zu einer kooperierenden Teamarbeit fiihrt.
Viele praktische Erfahrungen aus der Vergangenheit weisen darauf hin, dass sich das Team-
teaching nicht nur auf die Schiilerinnen und das Lernen, sondern auch auf die Lehrpersonen
positiv auswirkt. Dies lasst sich auf Seiten der Schiilerinnen und des Lernens beispielsweise in
der verstarkten Aufrechterhaltung der Konzentration feststellen, womit positive Auswirkungen
auf die Lernmotivation einhergehen (vgl. Halfhide 2009: 112). Darlber hinaus erhalten sie eine
schnellere Ruckmeldung durch die Lehrpersonen, wodurch der Lernprozess gefordert und die
aktive Lernzeit erhoht wird. Als positive Wirkungen auf die Lehrpersonen und das Unterrichten
ist unter anderem anzufiihren, dass die Innovation im padagogischen Alltag gefoérdert wird, ,,da

sich die kooperierenden Lehrpersonen gegenseitig anregen und ihren Unterricht systematischer
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reflektieren” (Halfhide 2009: 112). Desweiteren fiihrt das Teamteaching durch den gegen-
seitigen Austausch zu einer Erleichterung des Umgangs mit unvorhergesehenen Situationen
oder belastenden Geschehnissen. Durch die regelmaRige Reflexion werden zudem die eigenen
Stérken und Schwéchen bewusster und eine permanente Unterrichtsentwicklung ermdglicht
(vgl. Halfhide: 112f.). Bezogen auf den Unterricht sind eine gréRere Methoden- und Perspek-

tivenvielfalt sowie insgesamt deutlich mehr Differenzierungsmdglichkeiten zu vermerken.

2.4 Professionalisierung in der Rechtschreibdidaktik

Da ,.die Entwicklung des Fachinhaltes [...] den Kern der Anforderungen des Unterrichts*
(Bromme 1992: 92) darstellt, wird auch fur den Rechtschreibunterricht die Relevanz, dass die
Lehrkraft ein entsprechendes fachliches Wissen besitzt, deutlich (vgl. Jagemann & Weinhold
2017: 26). Wie dieses Wissen aufgebaut ist und wie es sich in der Primarstufe im Handeln einer
(angehenden) Lehrperson zeigt, wurde in den letzten Jahren in verschiedenen empirischen

Studien verstarkt in den Blick genommen.

Susanne Riegler und Maja Wiprachtiger-Geppert (2018) untersuchten in ihrer Studie l&nder-
vergleichend in Deutschland und der Schweiz die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen
im Primarbereich und deren Unterrichtshandeln fir den Bereich der Rechtschreibung (vgl.
Riegler & Wipréchtiger-Geppert 2018: 72). Das Ziel der Studie definieren sie wie folgt:

,[...] ein fachdidaktisch differenziertes Bild des aktuellen Rechtschreibunterrichts in der
Primarstufe zu zeichnen, ihn hinsichtlich seiner fachspezifischen Prozessqualitét zu evaluieren
und dabei besonders den Zusammenhang zwischen Merkmalen des Unterrichts und
ausgewihlten Aspekten von Lehrerprofessionalitét zu analysieren (ebd.: 72)

Sie entwickeln dazu ein Erhebungsinstrument flir das Professionswissen der Lehrenden im
Bereich der Orthographie und des Orthographieerwerbs, das — aufgrund der Kritik der Autor-
innen an bisherigen Studien — konzeptneutral und unterrichtsnah sein soll (vgl. Riegler &
Wipréchtiger-Geppert 2016: 200). Mit der Konzeptneutralitat versuchen sie der Vielfalt der
konkurrierenden, fachlich fundierten, didaktischen Konzeptionen gerecht zu werden ohne sich
dabei auf eine bestimmte Orthographietheorie festzulegen. Das professionelle Wissen der Lehr-
personen erfassen sie in Form eines Fragebogens. Ein Grofteil der Fragen bezieht sich dabei
auf konkrete Situationen und Materialien des taglichen Unterrichts, um die angestrebte Unter-

richtsndhe zu generieren. Um die ,,Facetten des Professionswissens zum Rechtschreib-
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unterricht® (Reichardt 2018: 132) einordnen und beschreiben zu kdnnen, operationalisieren sie
das orthographiebezogene Fachwissen sowie das orthographiedidaktische Wissen von Lehr-
personen und beziehen sich mit dieser klaren Trennung der beiden Wissensdimensionen auf die
Modellierung von Baumert und Kunter (2006). Unter dem orthographiebezogenen Fachwissen
der Lehrpersonen verstehen Riegler und Wiprachtiger-Geppert eine umfassende Verinner-
lichung der Inhalte des Rechtschreibunterrichts der Primarstufe (vgl. Riegler & Wiprachtiger-
Geppert 2016: 205):

,»Das bedeutet, dass iiber das eigene Rechtschreibkdnnen hinaus erwartet wird, dass die
Lehrpersonen einerseits Schilleraufgaben aus dem Stand 16sen konnen und andererseits in der
Lage sind, die zugrunde liegenden Regularitdten angemessen, d.h. fachlich korrekt zu
verbalisieren und fachsprachlich dargestellte Regularititen rezeptiv zu verarbeiten® (ebd.: 205)

Fir die Operationalisierung des orthographiebezogenen Fachwissens ziehen sie die Inhalte aus
den fur die Rechtschreibdidaktik relevanten sprachwissenschaftlichen Teildisziplinen
Phonetik/Phonologie und Graphematik heran und leiten daraus die Facetten phonetisch-
phonologisches Wissen sowie graphematisches Wissen ab (vgl. ebd. 2016: 205ff). Fur die
Operationalisierung des orthographiedidaktischen Wissens tbernehmen die Autorinnen die
Facetten Wissen uber Erklaren und Reprasentieren sowie Wissen Uber typische Schilerfehler
und -schwierigkeiten von Baumert und Kunter (2006) und ergénzen sie um eine dritte Facette,
das Wissen uber gute Aufgaben im Rechtschreibunterricht. Eine ausfihrliche Erlauterung der
Unterteilung innerhalb der einzelnen Facetten erfolgt in der Diskussion der Ergebnisse, in der

die Facetten jeweils auf die Ergebnisse der Studie angewendet werden.

Etje Schroder (2019) fokussierte in ihrer qualitativen Interviewstudie ,,die handlungsleitenden
Zugriffe von Lehrkréften auf den Lerngegenstand Wortschreibung® (Schroder 2017: 48) im
Kernbereich und konzentriert sich dabei vor allem auf die graphematische Perspektive. Mit dem
Begriff Zugriffe bezeichnet sie das fachliche und fachdidaktische Wissen. Sie geht bei der
Modellierung dieser beiden Wissensdimensionen ebenfalls von einer klaren Trennung in
Anlehnung an das Modell von Baumert und Kunter (2006) aus. Neben der Fokussierung auf
das Professionswissen der Lehrenden konkretisiert Schroder (2019: 163) im Rahmen ihrer
Studie die Kompetenzfacette Werthaltungen und Uberzeugungen des in Kapitel 2.3 darge-

stellten Modells von Baumert und Kunter (2006) fur den Bereich der Wortschreibung:
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fachbezogene Werthaltungen/
Uberzeugungen

epistemologische Uber- subjektive Theorien zum
zeugungen zur Wort- Lehren und Lernen der

schreibung Wortschreibung

Vorstellungen zur Rolle der Lehr-
person und zu methodischen Zu-
gangen zur Wortschreibung

Uberzeugungen zum Aufbau von
Wortschreibungskompetenz

u. a. Vorstellungen zur Passung
u. a. Uberzeugungen zur Relevanz von  von Orthographieinstruktion durch
systematischer Schrifteinsicht fur den die Lehrperson und schriftsprach-
Aufbau orthographischer Kompetenz analytischem Handeln der Schi-
ler/-innen

Abbildung 1: Fachbezogene Werthaltungen/Uberzeugungen
fur den Lerngegenstand Wortschreibung (Schréder 2019: 163)

Fur die vorliegende Arbeit ist dabei vor allem die Facette epistemologische Uberzeugungen zur

Wortschreibung von Relevanz und wird deshalb die in die Diskussion einbezogen.

Sarah Jagemann (2019) uberprifte in ihrer Studie das Professionswissen angehender
Lehrpersonen anhand der Phdnomene Doppelkonsonantenschreibung und silbeninitiales <h>.
Sie modelliert dazu das schriftsystematische Professionswissen und bezieht sich dabei auf
verschiedene Wissensformen. In Anlehnung an psychologische Klassifikationen der gangigen
Wissensformen lassen sich die dort aufgefuhrten Formen auch fur das schriftsystematische
Wissen bernehmen, auf denen das schriftsystematische Handeln basiert (vgl. Jagemann &
Weinhold 2017: 27f.). Dadurch wird der ,,mehrdimensionale Charakter des schriftsystema-
tischen Wissens betont* (Jagemann 2019: 67). Das deklarative Wissen umfasst durch Fakten-
lernen entstehendes Wissen, welches hauptséchlich aus Definitionen und Rechtschreibregeln
besteht. Das Problemlésewissen beinhaltet Strategien, um Regularitaten der Schreibung zu
entdecken und unbekannte Schreibungen ableiten zu kdnnen. Das metakognitive Wissen,
welches das Wissen uber die eigenen Kognitionen umfasst, bezieht sich auf die beiden zuvor
genannten Wissensformen (vgl. ebd.: 67f.). Durch dieses kdnnen schriftsystematische Hand-
lungen gesteuert und kontrolliert werden. Das metaschriftsprachliche Wissen kann als
Oberbegriff flr das schriftssystematische Handeln bezeichnet werden. Kompetentes schrift-
systematisches Handeln basiert auf der Automatisierung, Flexibilisierung und Prozedurali-
sierung dieser aufgefiihrten Wissensformen. Prozeduralisierung meint dabei ,,ein gelungenes
Zusammenspiel internalisierter und konsolidierter deklarativer, problemlésender und meta-
kognitiver Teilprozesse™ (Krebs 2013: 35, zit. n. Jagemann 2019: 70). Fir das metaschrift-

systematische Wissen differenziert Jagemann in Anlehnung an Karmiloff-Smith (1993) drei
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unterschiedliche Grade an Explizitheit (E1-E3). Erst auf dem hochsten Explikationsniveau
kann (E3) das metaschriftsystematische Wissen bewusst und explizit verbalisiert werden, was
vor allem fur (angehende) Grundschullehrpersonen von besonderer Notwendigkeit ist (vgl.
Jagemann 2019: 70). Im Folgenden sollen die aufgefiihrten Wissensformen mit den Inhalten

des schriftsystematischen Wissens verknipft werden:

»Auf Basis der Unterscheidung von Schriftstruktur und Schriftnorm als Elemente des
Schriftsystems lassen sich schriftnormative und schriftstrukturelle Wissensinhalte definieren
und in einem zweiten Schritt in ein an schriftnormativen und segmentalen Wissensinhalten
orientiertes orthographisches und schriftstrukturell umfassendes graphematisches Wissen
iiberfithren (Jagemann 2019: 71).

Beim orthographischen Wissen handelt es sich um ein im Kern préskriptives, relativ statisch
deklaratives Wissen, wo hingegen das graphematische Wissen deskriptives deklaratives Wissen
sowie prozedurales Problemldsewissen, demnach den Aufbau eines Strategiewissens, umfasst
(vgl. Jagemann & Weinhold 2017: 28). Das orthographische Wissen kann als ,,Kontrollinstanz
im schriftsystematischen Handeln verstanden werden™ (Jagemann 2019: 72) und dient als
solche der Feststellung von Normabweichungen. Dem Problemlésewissen wird in der
bestehenden Diskussion tber den Erwerb der Rechtschreibkompetenz eine groRRe Bedeutung
zugesprochen, da es bei der Rekonstruktion des Regelsystems unterstiitzt. Das graphematische
Wissen bildet somit die Basis des schriftsystematischen Handelns und geht ,,sowohl inhaltlich
als auch praktisch Uber das hinaus, was orthographisches Wissen umfasst, und ist fur das
schriftpraktische Kénnen vermutlich relevanter als das stark normativ und segmental-struktu-
relle orthographische Wissen“ (ebd.: 73). Insgesamt ist von einer engen Verknupfung der
beiden Bereiche schriftsystematischen Wissens auszugehen, eine theoretische Trennung in
Komponenten sprachlicher Handlungen ist nur in Teilen auszumachen (vgl. Jagemann &
Weinhold 2017: 30).

Im Unterschied zu der auch in der schriftsystematischen Professionsforschung recht verbrei-
teten Trennung der beiden Wissensdimensionen sieht Jagemann von dieser klaren Trennung
des fachlichen und fachdidaktischen Wissens ab. Sie bezieht sich dabei darauf, dass fachlich
gut ausgebildete Lehrpersonen nachgewiesenermalien tber ein hoheres didaktisches Wissen
verfugen, wodurch sie die Trennung der Dimensionen als fraglich bewertet (vgl. Jagemann
2018: 21). Daruber hinaus begriindet sie dies durch die in bisherigen Studien beobachtbaren
,forscherseitige[n] Schwierigkeiten, die Aufgaben den Doménen sicher zuzuordnen‘
(Jagemann 2019: 98), weshalb eine grol’e Schnittmenge der Dimensionen anzunehmen ist. In

ihrem neuen Modellierungsvorschlag ,,[wird] der Fokus auf die schriftsystematische Wissens-
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basis gelegt™ (Jagemann 2018: 14). Auf Basis dieses Wissens, welches die schriftsystematische
Professionalitat rahmt, trifft die Lehrperson didaktische Entscheidungen. Denn ,,sowohl wenn
es darum geht, didaktische Konzepte und sinnvolles Wortmaterial auszuwéhlen, als auch wenn
effektive Erklarungen gegeben werden sollen, sind die Lehrer auf ihr schriftsystematisches
Wissen angewiesen* (Jagemann 2019: 3). Dieses bildet somit die Grundlage fir didaktische
Flexibilitat.

Basierend auf dem Schriftsystem formuliert sie drei zentrale Wissensbereiche fur die schrift-
systematische Professionalitat: phonographisches Wissen, strukturelles Wissen und funktio-
nales Wissen. Im Unterschied zu den bisherigen Modellierungen generiert sie neben diesen
Wissensinhalten fachliche Anforderungen sowie didaktische Anforderungssituationen. Die
primére inhaltliche Anforderung an das professionelle Wissen sieht sie in der fachlichen
Angemessenheit, die sich durch graphematische Plausibilitat sowie Explikationsfahigkeit der
Wissensinhalte auszeichnet (vgl. Jagemann 2018: 21). Sie bestimmt drei Kontexte bzw.
,unterrichtsbezogene Anforderungen in didaktischen Situationen® (Jagemann 2019: 118), in
denen das schriftsystematische Wissen durch die Lehrperson explizit genutzt werden kénnen
muss: lernprozess-, lehrprozess- und lehrbezogene Anforderungen. Die lernprozessbezogenen
Anforderungen umfassen alle Analyseanforderungen, die ,,von den Prozessen des Lerners
ausgehen® (ebd.: 118). Die Produktionsanforderungen auf Seiten der Lehrperson wahrend des
Unterrichts ordnet sie den lehrprozessbezogenen Anforderungen zu. Laut der Autorin gehoren
sowohl die Unterrichtsdurchfuihrung als auch die direkte Reaktion auf Fragen der Schiilerinnen
dazu (vgl. ebd.: 118). Die lehrbezogenen Anforderungen beinhalten die Bewertung und Aus-
wahl geeigneter Materialien und umfassen somit die ,,nicht im Unterrichtshandeln situierte
Planung und Vorbereitung von Unterricht (ebd.: 118) flr zukinftige Lernprozesse. Wéahrend
die ersten beiden Kontexte durch einen unterrichtlich situierten Handlungsdruck erschwert
werden, handelt es sich beim dritten um eine vergleichsweise handlungsentlastende
Anforderung (vgl. ebd.: 135).

Unter dem schriftsystematischen Professionswissen versteht Jagemann unter der Beriick-
sichtigung der genannten Anforderungen insgesamt ein ,,schriftsystematisch plausibles Wissen,
das in unterschiedlichen didaktischen Anforderungssituationen verbal explizit und flexibel

adaptiv eingesetzt werden kann‘ (Jagemann 20211)

! Es handelt sich hierbei um ein wortliches Zitat der Autorin aus ihrem Vortrag ,,Uber Schrift sprechen — eine
Perspektive auf Lehrerprofessionalitit vom 19.01.2021 im Rahmen des Linguistischen Kolloquiums der
Universitat Duisburg-Essen.
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Alle Studien der in diesem Kapitel aufgefuhrten Autorinnen sind zeitlich parallel entstanden.
Sie betonen die dringende Notwendigkeit, den tatsachlich stattfindenden Rechtschreib-
unterricht der Grundschule, der von der Forschung nach wie vor eher durch eine normative
Ausrichtung gepragt ist, verstirkt in den Blick zu nehmen. ,,[A]ls geeignete Untersuchungs-
einheit® (Schroder 2019: 167) fokussieren sie dabei das auf ihrem Wissen begriindete Handeln
der (angehenden) Grundschullehrpersonen, da diese einen nachgewiesenermalien sehr grof3en
Einfluss auf die Lehr-Lernprozesse haben. Dabei betonen sie tbereinstimmend die Relevanz
eines umfassenden graphematischen Wissens. In ihren empirischen Studien konzentrieren sich
Riegler und Wipréchtiger-Geppert (2018) sowie Jagemann (2019) auf je ein bzw. zwei
spezifische rechtschreibdidaktische Phdnomene. Sie gehen von einer Phdnomenspezifitat aus.
Demnach unterscheidet sich schriftsystematisches Wissen ,,bei unterschiedlichen Phdnomenen
in seiner Zusammensetzung* (Jagemann 2019: 123).

Alle aufgefiihrten Autorinnen knipfen Ubereinstimmend an die Ergebnisse der bisherigen
Forschung an, dass das fachliche Wissen den Kern des Professionswissen darstellt. VVonein-
ander abweichende Ansichten zeigen sich jedoch in der Modellierung und Operationalisierung.
Riegler und Wiprachtiger-Geppert (2018) sowie Schroder (2019) modellieren und operatio-
nalisieren die Wissensbereiche fachliches Wissen und fachdidaktisches Wissen getrennt
voneinander und orientieren sich damit an der COACTIV-Studie von Baumert und Kunter
(2006). Fir die Mathematik konnte dort eine solche Trennung der Wissensdimensionen
empirisch nachgewiesen werden. Jagemann (2019) hingegen kritisiert diese trennscharfe
Abgrenzung und weist auf eine groe Schnittmenge der Wissensdimensionen hin. In ihrer
Modellierung der schriftsystematischen Professionalitat geht sie daher ,,dezidiert vom Schrift-
system aus und riickt das schriftsystematische Wissen in seiner Komplexitat und als Basis

professioneller Entscheidungen in den Mittelpunkt™ (Jagemann 2019: 5).

Der Diskussion dieser Arbeit wird aufgrund der Plausibilitdt und den Beobachtungen des
fokussierten Projektes der Modellierungsvorschlag von Sarah Jagemann zugrunde gelegt. Es
wird demnach nicht von einer klaren Trennung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens
ausgegangen. Um die Beobachtungen der Darstellung in der Diskussion tbersichtlich struktu-
rieren zu kdnnen, werden die Wissensfacetten, die Riegler und Wiprachtiger-Geppert in ihrer
Operationalisierung zum fachdidaktischen Wissen unterscheiden, bernommen und mit den
didaktischen Anforderungssituationen nach Jagemann in Verbindung gebracht. Sie werden dort

jedoch nicht als eine Entwicklung rein fachdidaktischen Wissens begriffen.
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3 Methode

Fir die in dieser Arbeit behandelte Studie wurde im Vorfeld der Forschungsansatz Design-
Based-Research ausgewahlt, da er sich aufgrund der zirkuléren Projektstruktur wvon
,Universitdt macht Ferien” besonders eignet. Der Forschungsansatz soll zunéchst in seinem
grundlegenden Aufbau und Ziel dargestellt werden. AnschlieBend wird der Design-Kontext der
Studie beleuchtet. In diesem Zusammenhang soll auch der Aufbau der Materialsammlung von
Rautenberg et al. (2016) kurz dargestellt werden, auf der das Design der Studie basiert. Auf die
Erlauterung einzelner Aufgaben dieses Materials wird an dieser Stelle verzichtet, da sich der

Aufbau der didaktischen Vorgehensweise bereits durch die Ausfiihrung in 2.1 erschlief3t.

3.1 Design-Based Research

Die Betrachtung des schulischen Unterrichts ist seitens der deutschdidaktischen Forschung
meist durch eine normative Ausrichtung gekennzeichnet. In der Vergangenheit stand so die
Entwicklung von Theorien fir die unterrichtliche Praxis im Mittelpunkt. Theorien der schu-
lischen Praxis hingegen stellen weiterhin eher eine Seltenheit dar (vgl. Dube & Prediger 2017:
1). Insgesamt fehlt es daher an Einblicken dartiber, wie Unterricht wirklich funktioniert. Vor
allem die Betrachtung des fachdidaktischen Gegenstandes wird meist auf3er Acht gelassen. Das
Forschungsformat Design Research beziehungsweise fachdidaktische Entwicklungsforschung
konzentriert sich auf ,,die Spezifizierung und Strukturierung von Lerngegenstinden und auf
qualitative Lernprozessanalysen (ebd. 2017: 1). Hierbei hat sich vor allem das Dortmunder
Funken-Modell fir fachdidaktische Forschung mit Gegenstandsbezug als besonders geeignet
herausgestellt (vgl. ebd. 2017: 3), weshalb es auch der in dieser Arbeit behandelte Studie

zugrunde gelegt wurde. Bei diesem Modell steht folgendes im Zentrum:

,,Zentrale Forschungsprodukte sind [...] Beitrége zu lokalen, d.h. gegenstandsspezifischen Theorien,
einerseits zu gegenstandsspezifischen Lernprozessen mit ihren Verlaufen und Hurden, andererseits
zu Wirkungsweisen und Gelingensbedingungen von Design-Elementen.* (ebd.: 4)

Sowohl national als auch international gewinnen Design-Based Research-Formate in der
Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktik zunehmend an Bedeutung (vgl. ebd.: 3). Der
zentrale Gedanke besteht in diesem Forschungsformat in der systematischen und engen

Verzahnung von Entwicklung und Forschung, die durch ,,iterative Bezugnahme von Forschung
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und Entwicklung durch mehrere Zyklen von Designexperimenten® (ebd.: 3) umgesetzt wird.
Diese anspruchsvolle Verzahnung kann in der Regel nicht in einem einzigen Designexperiment
durchgefuhrt werden. Die Zyklen setzen sich jeweils aus Design, Durchflihrung, Analyse und
Re-Design zusammen (vgl. Bikner-Ahsbahs 2017: 89).

Lerngegenstande Design

un:pset:':lﬁ:t'::ie;en (weiter) entwickeln
Lokale Theorien Design-Experimente

(weiter) entwickeln durchfiihren

V und auswerten

Abbildung 2: Arbeitsbereiche im Zyklus fachdidaktischer
Entwicklungsforschung im Funken-Modell (HuBmann et al. 2013: 31)
Durch diesen Aufbau ist die Design-Based Research sowohl vorausschauend als auch reflek-
tierend (vgl. Reinmann 2005: 62). Der Lerngegenstand kann so durch jeden einzelnen Zyklus
weiter spezifiziert und strukturiert werden. Dies erfordert ein ,,komplexe[s] Zusammenspiel aus
bildungsbezogenen normativen Setzungen [...], fachlichen Analysen und insbesondere den
Gegenuberstellungen zu den empirisch rekonstruierten Perspektiven der Lernenden* (Prediger
et al. 2013: 9f.). Aus der Analyse resultierende Zwischenergebnisse stellen dabei den
Ausgangspunkt fir den darauffolgenden Zyklus dar. Nach der Beendigung des letzten Zyklus
bleibt die Theoriebildung zunéchst lokal und auf das bestimmte Problem im spezifischen Kon-
text begrenzt, ,,denn sie kann weder abgelost vom Entstehungskontext der Fallstudien
betrachtet werden, noch darf sie unmittelbar auf alle Lerngegensténde verallgemeinert werden*
(Dube & Prediger 2017: 5). Das Ziel besteht jedoch darin, Anteile der empirisch beobachteten
Phénomene ,,fiir mogliche Beitrdge zur globaleren Theorieentwicklung vorzubereiten™ (ebd.:
6). Im Zentrum des Forschungsformates steht, dass die Prozesse in einzelnen Settings
verstanden werden. So wird beispielsweise die Beantwortung der Frage fokussiert, warum
gesetzte Ziele erreicht oder nicht erreicht werden. Die Motivation besteht darin, die Bildungs-

praxis kontinuierlich zu verbessern (vgl. Reinmann 2005: 62).

Basierend auf diesem Forschungsansatz besteht das Ziel der durchgefiihrten und in dieser

Arbeit dargestellten Studie darin, ausgehend vom unterrichtspraktischen Handeln und den
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dabei vorgenommenen Adaptionen innerhalb der einzelnen Design-Zyklen des Projektes auf

die Professionalisierungsprozesse der Lehrenden zu schlieRen.

3.2 Design-Kontext

Die Design-Based Research Studie im Rahmen des Projekts ,,Universitidt macht Ferien* befasst
sich mit der gemeinsamen Projektdurchfiihrung von drei Studentinnen. Zwei von ihnen
befanden sich zu diesem Zeitpunkt am Anfang des, die Dritte im siebten Bachelorsemester des
Lehramtsstudiums sprachliche Grundbildung. Letztere ist die Verfasserin der vorliegenden
Arbeit. Das Projekt fand zu je einer Woche an zwei Essener Grundschulen statt. An der hier
dargestellten Studie nahmen acht Schiilerinnengruppen teil. Es handelte sich dabei ausschlief3-
lich um Drittklasslerlnnen, die — sofern moglich — entsprechend ihrer normalen Schulklassen
eingeteilt wurden. Die Gruppengrolien variierten zwischen sechs und zehn Schilerinnen. Das
Projekt war so strukturiert, dass jede Gruppe an drei Tagen am Deutschunterricht teilnahm,

Zwei Einheiten erstreckten sich tber je 135 Minuten und eine Einheit Gber 67 Minuten.

Wie in der Einleitung bereits beschrieben, wurde als Projektthema die GroR- und Klein-
schreibung mithilfe des syntaxbasierten Ansatzes gewdhlt. Sie stellt somit das Unterrichts-
design dieser Studie dar. Didaktisch sollte dies anhand von Treppengedichten umgesetzt
werden. Als Grundlage diente die Methodensammlung von Rautenberg et al. (2016), die auf
den in 2.1 erlauterten Grundlagen basiert. Als methodischer Zugang wurde im Anschluss an
die Erarbeitungsphase die Erstellung von Erkléarvideos geplant, in denen die Schilerinnen die
im Projekt erlernten Regeln und Strategien zur Identifikation von GrofRRschreibungen présen-

tieren sollten.

Dem Projekt ging eine Schulung zum syntaxbasierten Ansatz der Grof3schreibung voraus, in
der die zustandige Dozentin die theoretischen Grundlagen sowie didaktische Anwendungs-
mdoglichkeiten flr die unterrichtliche Praxis dargelegte. Ein Jahr zuvor wurde in der Vorlesung
Einfihrung in den Schriftspracherwerb erstmals ein Problembewusstsein fur den wortart-
bezogenen Ansatz geschaffen und der syntaxorientierte Ansatz als geeigneterer Zugang flr den
Rechtschreibunterricht in der Primarstufe erldutert. Im Anschluss an die Schulung wurde ein

erster Stundenverlaufsplan durch die Dozentin zur Verfligung gestellt, der sich an dem Material
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von Rautenberg et al. (2016) orientierte und von den Gruppenbetreuerinnen zur Orientierung

und Adaption genutzt werden konnte.

Orientiert an der dreitagigen Struktur des Projektes wird die Darstellung der Studienergebnisse

in diese drei Einheiten gegliedert. Die Folgende Tabelle soll dies verstandlicher darstellen:

1. Einheit 2. Einheit 3. Einheit
(135 Min.) (135 Min.) (67 Min.)
1. Woche Zyklen1-2 Zyklen1-2
Zyklen3-4 Zyklen1-6
2. Woche Zyklen5 -6 Zyklen 3 - 6
Zyklen7-8 Zyklen7-8

Tabelle 2: Ubersicht der Zyklen des Designexperiments in der Ergebnisdarstellung

Aufgrund der acht teilnehmenden Gruppen (vier pro Woche) wurde jede Einheit orientiert an
der Struktur der Design-Based Research in acht Designexperiment-Zyklen erprobt. Die Zyklen
eins bis vier wurden in der ersten und die Zyklen finf bis acht in der zweiten Projektwoche
durchgefuhrt. Fir die erste Einheit werden in der Darstellung je zwei Zyklen in einem Unter-
kapitel beschrieben, da diese gemeinsam an einem Tag stattfanden und sich aufgrund der
kurzen Pause zwischen den beiden Durchfiihrungen keine Mdglichkeit fur grélRere Planungs-
verénderungen ergab. Die Zyklen werden dennoch einzeln und mit einem Absatz zur Reflexion
und der Weiterentwicklung des Designs dargestellt (vgl. Abbildung 2). Thematisch stand in der
ersten Einheit die Erarbeitung des syntaxbasierten Ansatzes mithilfe der didaktischen
Umsetzung in Form von Treppengedichten im Vordergrund. Aufgrund eines Streiks musste
von dieser Struktur in den Gruppen 7 und 8 abgesehen werden, weil das Projekt an einem Tag
nicht stattfinden konnte. Die ersten beiden Projekttage mussten fur diese Gruppen auf einen
Tag komprimiert werden und werden in dieser Arbeit daher erst im Abschnitt der zweiten
Einheit dargestellt. Die zweite Einheit beinhaltete eine Wiederholungsphase sowie das
Erstellen der Drehbicher und das Einsprechen der Texte. Da vor allem Letzteres nach wenigen
Durchfihrungen zu keinen weiteren Adaptionen fihrte, werden die Zyklen drei bis sechs
zusammengefasst dargestellt (vgl. Tabelle 2). In der letzten Einheit erfolgte nach einem letzten

inhaltlichen Teil zum syntaxbasierten Ansatz die Prasentation der erstellten Videos.
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3.3 Methodensammlung von Rautenberg et al. (2016)

Die didaktische Planung orientierte sich an der Methodensammlung von Iris Rautenberg, Stefan
Wahl, Stefanie Helms und Miriam Nurnberger (2016). In dieser stellen sie eine Verkniipfung
zwischen ,,theoretischen Anspriichen und der konkreten praktischen Umsetzung im Unterricht*
(Rautenberg et al. Vorwort) her. Wie im theoretischen Kapitel zum syntaxbasierten Ansatz der
GroRschreibung bereits ausgefuhrt wurde, stellte sich der Einsatz dieses Materials in empi-
rischen Studien als zielfuhrend heraus. Das Handbuch bietet fur Lehrende durch sieben
Erarbeitungsschritte eine Orientierungs- sowie Adaptionsmdglichkeit fur ihren Unterricht,
durch welche der syntaxbasierte Ansatz mit den Schulerinnen didaktisch umgesetzt und ge-
festigt werden kann.

Die sieben relevanten Schritte lauten:

,,oatzteile durch die Umstellprobe bestimmen

Aufbau von Nominalphrasen kennenlernen

Grolschreibung der Kerne von Nominalphrasen erkennen
Grolischreibung der Kerne mehrerer Nominalphrasen erkennen
Endungen von Adjektivattributen identifizieren

Gelernte Prozeduren fir die syntaktische Analyse anwenden

N g s~ w D P

(Eigene) Schreibungen Gberprifen und korrigieren (ebd.: 14)

Zu jedem der Schritte konzipierten die Autorinnen der Methodensammlung eine Aufgabe zur
Erarbeitung sowie verschiedene Aufgabenvorschlége zur Festigung. Sie weisen dabei darauf
hin, nach Mdglichkeit jeden der aufgefuhrten Erarbeitungsschritte in der vorgegebenen Reihen-
folge auszufihren. Es wird empfohlen, dass alle Schiilerinnen in jedem der sieben Schritte zwei
der Aufgaben zur Festigung bearbeiten. Zudem wird nahegelegt, das erarbeitete Wort- und

Satzmaterial zu Gbernehmen (vgl. ebd.: 14).
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4 Darstellung der Ergebnisse

Der Fokus liegt in diesem Kapitel auf den vorgenommenen Adaptionen sowie der Begrindung
ihrer Notwendigkeit aufgrund aufgetretener Schwierigkeiten in den konkreten didaktischen
Anforderungssituationen. Sofern Teile der Planung in der Durchfuhrung in den einzelnen
Gruppen keine weiteren Adaptionen erforderten, werden diese aus Griinden der Fokuserhaltung
in der Darstellung nicht erneut aufgefiihrt. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt chrono-
logisch entsprechend der Projektdurchfihrung (vgl. Tabelle 2), um die Reflexionsprozesse
zwischen den einzelnen Durchfiihrungen und die Veranderung der gesamten Einheit verstand-
lich aufzeigen zu konnen. Die anschlielende Zusammenfassung erfolgt hingegen aspekit-
orientiert. Die dort herausgearbeiteten Aspekte bilden die Grundlage fur die anschlie3ende
Diskussion. Die in der Darstellung verwendeten deiktischen Ausdriicke beziehen sich auf die
Sicht der drei Studentinnen, die das Projekt durchfiihrten. In den stellenweisen Passiv-

konstruktionen werden sie als ,,Lehrende* bezeichnet.

Die Stundenverlaufsplane, die wir im Vorfeld des Projektes konzipierten, sind dem Anhang zu
entnehmen (s. Anhang 10.1). In diesen wurde auch die zeitliche Planung der einzelnen Arbeits-
phasen vorgenommen sowie das verwendete Material aufgefuhrt. Im Anschluss an die Planung
teilten wir die Unterrichtsstunden in drei etwa gleich grof3e Teile auf, damit jeder sich auf einen
Teil spezifisch vorbereiten und in der unterrichtspraktischen Durchfihrung tbernehmen

konnte.

4.1 Erste Einheit — Erstellung von Treppengedichten

4.1.1 Design-Zyklen 1 und 2

Als Einstieg fungierte der Satz *die blatter rascheln beim gehen, an dem die Schilerinnen
jeweils mit Begriindung die Worter nennen sollten, die ihrer Ansicht nach groRgeschrieben
werden missen. Der Satzanfang Die und das satzinterne Nomen Blatter wurden richtig als
grolRzuschreibend erkannt. Das substantivierte Verb Gehen hingegen wurde entsprechend
unserer Erwartungen durch die bisher erlernten lexikalisch motivierten Regeln des wortart-
bezogenen Ansatzes als kleinzuschreibend bestimmt. Unerwartete Probleme zeigten sich bei

rascheln, bei dem die Schilerlnnen GroRschreibung annahmen. Auch auf mehrfache Nachfrage
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hin blieben sie dabei. Die szenische Erprobung der Umstellprobe durch die Wortplakate gelang
den Schulerlnnen weitgehend problemlos. Jedoch zeigten sie eine starke Tendenz, aus den
Plakaten mehrfach einen Fragesatz zu bilden. Nach einem Verweis darauf, dass keine Fragen
gebildet werden sollen, erschloss es sich den Schilerinnen, dass das Kind mit dem Verbplakat
immer an der gleichen Stelle stehen bleibt, wahrend sich die anderen an alle Positionen vor und
hinter das Verb stellen konnen. Groliere Schwierigkeiten ergaben sich bei der Umstellung des
Satzes Der/ Koch/ rennt/ durch/ die/ Kiiche. Das Identifizieren der Nominalphrasen fiel den
SchilerInnen schwer, sodass zunéchst Satze entstanden wie *durch die Koch rennt der Kuche.
Die Lehrende las den von den Schillerinnen gebildeten Satz laut vor und fragte, warum der Satz
so keinen Sinn ergab und welche Worter flr einen sinnvollen Satz noch einmal umgestellt
werden massten. Mit dieser Unterstlitzung wurden die zusammengehdrigen Satzteile schlief3-
lich identifiziert und das Verb als unveréndert an zweiter Stelle stehend erkannt. Als Einstieg
in die Treppengedichte wurde zundchst das an der Tafel stehende Gedicht, welches in der
Planung ausgewahlt wurde, von einem Kind vorgelesen. Geplant war anschlieBend, dass die
RegelméRigkeiten farbig gekennzeichnet werden, nachdem sie von den Schiilerinnen erkannt
worden sind. Es stellte sich jedoch heraus, dass dies ohne Hinweise durch die Lehrende nicht
umsetzbar war. Mit massiven Hilfestellungen gelang die farbige Kennzeichnung schliellich
und am Ende konnten die Regeln aufgestellt werden, dass Treppenwoérter immer am Ende
stehen, groRgeschrieben werden und durch Erweiterungsworter ergénzt werden konnen. Die
Bearbeitung des Arbeitsblattes Treppengedichte kleben (s. Anhang AB 1) in Partnerarbeit
fuhrte zu keinerlei Problemen. Wir nutzten alle drei die Gelegenheit, um die bereits fertigen
Schilerlnnen anhand dieses Gedichtes erneut nach den RegelmaRigkeiten zu fragen. Dieser
Schritt diente zur Absicherung, dass alle Schiilerinnen diese aus der Stunde als gemeinsame
Wissensgrundlage fir die kommende Einheit mitnehmen konnten. Da die bisherige zeitliche
Planung nicht eingehalten werden konnte, entschieden wir, den Vergleich der Endungen der
Erweiterungsworter zu tUberspringen und in einer der folgenden Einheiten nachzuholen. Wir
fuhren damit fort, den Satz Die Tante backt einen Kuchen in ein Treppengedicht umzuwandeln.
Die Festigung dieser Ubung in Form des Arbeitsblattes Vom Satz zum Treppengedicht (s.
Anhang AB 3) entfiel aus zeitlichen Griinden ebenfalls. AbschlieBend erfolgte die geplante
Ergebnissicherung am Beispielsatz vom Anfang der Stunde. Unserer Erwartung nach sollten
die SchilerInnen nun durch die Anwendung der Attribuierbarkeitsprobe erkennen, dass das im
Satzzusammenhang substantivierte Verb Gehen grofigeschrieben wird. Entgegen dieser
Erwartung entschieden die Schiilerlnnen sich jedoch erneut fir eine Kleinschreibung. Die

Begrundung dazu lautete — wie bereits im Einstieg der Stunde — dass es sich um ein Verb handle
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und diese kleinzuschreiben seien. Aus zeitlichen Griinden musste die Einheit an dieser Stelle

beendet werden.

Die halbstindige Pause zwischen den beiden Gruppen nutzten wir flr einen Austausch Uber
unsere Beobachtungen wahrend der ersten Durchfihrung. Wir entschieden, in der zweiten
Durchfihrung bereits von Beginn an verschieden farbige Markierungen im Treppengedicht
vorzunehmen, um den Schulerinnen das Erkennen des Aufbaus und der RegelméalRigkeiten zu
erleichtern. Am Ende der ersten Durchflihrung zeigte sich aufierdem, dass die Schiilerinnen
nach wie vor den wortartbezogenen Ansatz heranzogen, ohne das einzelne Wort im Satz-
zusammenhang zu betrachten. Dies konnte darauf zurtickgeftiihrt werden, dass die in der Stunde
aufgegriffenen Treppengedichte ausschliellich Treppenwdrter beinhalteten, die sowohl nach
dem wortartbezogenen als auch nach dem syntaxorientierten Ansatz grof3zuschreiben sind
(Affe, Hamster). Dariber hinaus fiel uns erst in dieser Reflexion auf, dass alle Schiilerinnen in
ihren eigenen Treppengedichten der Ubung Treppengedichte schreiben (s. Anhang AB 2) Tiere
als Treppenworter verwendeten. Dies allein sahen wir nicht als problematisch an, befurchteten
jedoch, dass manche Schulerinnen aufgrund unserer Auswahl an Treppengedichten annahmen,
dass als Treppenwdrter ausschlie3lich Tiere dienen konnen. Wir erhielten in der ersten Durch-
fihrung den Eindruck, dass die Schilerlnnen die Struktur der Treppengedichte weitgehend
verstanden und diese auch auf ihre eigenen Treppengedichte anwenden konnten. Der Nutzen
dieser Strategien jedoch schien ihnen Uber die Treppengedichte hinaus nicht deutlich geworden
zu sein. Zwar wurde als letzte Ubung ein normaler Satz in ein Treppengedicht umgewandelt
und dieses wiederum durch Erweiterungsworter erganzt. Jedoch fehlte an dieser Stelle eine
Ubung, durch die die Schiilerinnen die Attribuierbarkeitsprobe losgelést vom Treppengedicht
anzuwenden lernten. Denn in Folge der ersten Erfahrungen zur satzinternen Grof3schreibung
durch die Treppengedichte ,,sollte die Ubertragung auf die eigene Schriftpraxis angebahnt und
damit die Relevanz des Konzepts auf den alltdglichen Schriftbereich verlagert werden*
(Ginther & Ninke 2005: 13). Die kurze Zeit der Pause machte es nicht moglich, eine schnelle
Losung fir dieses Problem zu finden. Firr den nachsten Tag sollte eine Ubung ausgewahlt
werden, die den Schilerinnen die genannte Schwierigkeit vereinfachen konnte. Wir beschlos-
sen, den Vergleich der Endungen der Adjektivattribute aufgrund der zeitlichen Probleme fir
die Folgedurchgange von vornherein in die dritte Einheit zu verschieben. Dadurch wurde
erstmals von der in der Methodensammlung empfohlenen Reihenfolge abgewichen. Aufgrund

der Reaktionen der SchiilerInnen nach der ersten Einheit erschien es uns zu diesem Zeitpunkt
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wichtiger, den zukunftigen Gruppen in dieser Einheit bereits aufzuzeigen, dass die gelernten

Strategien neben den Treppengedichten auch in normalen Satzen Anwendung finden.

Auch in der zweiten Gruppe des ersten Projekttages kennzeichneten die Schiilerinnen rascheln
als grofizuschreibendes Wort. Auf die Frage, ob ihnen die Bedeutung des Wortes bekannt sei,
stellte sich heraus, dass dies nicht der Fall war. Daher erklarten wir sie ihnen. Mit diesem
Wissen bestimmten sie es richtig als in diesem Satz kleinzuschreibendes Verb. Bei der
szenischen Erprobung der Umstellprobe wurden die Schiilerinnen diesmal schon vor Beginn
der Ubung darauf hingewiesen, dass die Bildung von Fragesétzen vermieden werden sollte. Es
zeigten sich daraufhin keine Schwierigkeiten. Bei der Einfiihrung der Treppengedichte
markierte die Lehrende die Treppen- und Erweiterungswaorter von Beginn an in unterschied-
lichen Farben. Es zeigte sich deutlich, dass dies das Verstandnis der Schulerlnnen erleichterte,
da sie sich — orientiert an den farbigen Markierungen — von Beginn an auf das Wesentliche
konzentrieren konnten. Um den Schiilerinnen die Ubertragbarkeit dieser RegelméaRigkeiten auf
weitere Treppengedichte zu verdeutlichen, entschied die Lehrende aus der Situation heraus, ein

weiteres Treppengedicht an die Tafel zu schreiben:

ein Papier

ein buntes Papier

ein buntes, dickes Papier
knistert

beim Auspacken

Dies fuhrte dazu, dass die Schilerinnen noch mehr RegelméRigkeiten ausfindig machen
konnten, die ihnen durch das erste Treppengedicht allein nicht deutlich geworden waren. So
beispielsweise, dass das Verb immer alleine in einer Zeile steht. Die weiteren Ubungen zu den
Treppengedichten flhrten wir unveréndert zur ersten Einheit durch. Zum Ende der Stunde
griffen wir auch in dieser Gruppe den Einstiegssatz *die blatter rascheln beim gehen auf, um
ihn mit dem erlernten Wissen erneut auf GroR- und Kleinschreibung zu Gberpriifen. Auf die
Frage hin, ob das Wort gehen im Kontext dieses Satzes erweiterbar sei, fanden sie zunéchst
keine Antwort. Daher entschied die Lehrende, aus diesem Satz erneut ein Treppengedicht zu
erstellen. Das Finden der Einflllworter fiel den Schilerlnnen zundchst schwer. Die Lehrende
schrieb daher die Adjektive bunt, nass und groR an die Tafel, wodurch den Schiilerinnen die

Attribuierbarkeitsprobe leichter fiel. Letztlich kamen die Schulerlnnen dadurch zu dem
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Entschluss, dass Gehen ein Treppenwort ist, welches erweitert werden kann und daher

groligeschrieben werden muss.

Die Adaptionen, die aufgrund der Beobachtungen und Erfahrungen des ersten Zyklus im
zweiten vorgenommen wurden, erwiesen sich als verstandniserleichternd fur die Schilerlnnen.
Wir legten fest, in der folgenden Einheit von Beginn an das im zweiten Zyklus ergénzte
Treppengedicht zusatzlich an die Tafel zu schreiben, um den Schilerinnen durch den Vergleich
beider Gedichte noch umfassender die Mdglichkeit zu geben, die Regelméligkeiten zu
erkennen. Auch in diesem zweiten Zyklus wurden wir darin bestatigt, dass die Schilerlnnen
den Aufbau und die RegelmaRigkeiten eines Treppengedichtes verstanden, deren Funktion
bzw. Ubertragbarkeit auf einen normalen Satz jedoch nicht fiir allen Schilerinnen deutlich
geworden war. Daher wurde fiir den nachsten Tag eine neue Ubung einbezogen, durch die den
Schilerlnnen die Anwendbarkeit der erlernten Regeln und dazu hilfreichen Strategien auch fiir
normale Satze verdeutlicht werden sollte. Bei dieser zusitzlichen Ubung sollte durch die
Anwendung der Attribuierbarkeitsprobe entschieden werden, ob ein Wort im konkreten Satz-
zusammenhang grof3- oder kleingeschrieben wird. Dazu wurden sowohl eindeutige Beispiele
einbezogen, bei denen die Schilerlnnen auch durch den bisher erlernten wortartbezogenen
Ansatz auf die richtige Schreibweise stoRen. Darliber hinaus wahlten wir Sétze aus, die ihnen
die Grenzen dieses Ansatzes aufzeigen sollten. Denn ,,Schwierigkeiten bereiten Schreibern
besonders die Worter, die Kerne von Nominalgruppen bilden, ohne dass ihnen auRerhalb des
konkreten Satzzusammenhangs substantivische Merkmale zugeschrieben werden kodnnen*
(Mdaller 2017: 71). Ausgewdhlt wurden dazu orientiert an Bangel und Miller (2018: 39ff)
folgende Satze: Ich freue mich schonaufdas _ SPIELEN spéater. /Wir __ KLETTERN
heute in der Halle. / Julia istbeim __ SPIELEN gefallen. / Das __ BLAU geféallt mir gut.

4.1.2 Design-Zyklen 3 und 4

Aufgrund der bisherigen Erfahrungen wurden die Schilerinnen in der dritten Gruppe von
Beginn an gefragt, was unter dem Wort rascheln zu verstehen ist. Nachdem dies geklart war,
bestimmten die Schiilerinnen das Wort in diesem konkreten Satzzusammenhang korrekt als
Verb und entschieden sich fiir die Kleinschreibung. Gehen lielRen sie — wie auch die vorherigen
Gruppen — kleingeschrieben stehen. Zusétzlich zu den farblichen Markierungen in den

Treppengedichten erwies sich der direkte Vergleich zweier Treppengedichte fiir die
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Schilerlnnen als zusatzliche Unterstiitzung, die RegelmaRigkeiten von alleine zu erkennen. Der
Gruppe gelang es sogar, die Regeln selbststandig aufzustellen. Diese wurden erstmals schrift-
lich an der Tafel festgehalten, damit die Schulerinnen auch wéhrend der darauffolgenden
Ubungen auf sie zurtickgreifen konnten. In dieser Durchfiihrung blieb genug Zeit, um erstmals
auf das Arbeitsblatt Vom Satz zum Treppengedicht (s. Anhang AB 3) zurlickgreifen zu kénnen,
welches in den vorherigen Durchfihrungen ausgelassen werden musste. Der Satz lautete Der
Hamster putzt sein Fell. Beide Nominalphrasen des Satzes sollten in Form eines Treppen-
gedichtes erweitert werden. Zundchst sollten die Satzgliedgrenzen durch Striche markiert
werden. Dies bereitete der Mehrheit der Schiilerinnen Schwierigkeiten, da sie nicht auf die
zuvor erlernte Umstellprobe zurtickgriffen. Daher unterbrachen wir kurzzeitig die Einzel-
arbeitsphase und fiihrten die Umstellprobe dieses Satzes an der Tafel durch, woraufhin die
Satzgliedgrenzen von den Schulerinnen richtig bestimmt werden konnten. Danach wurde die
durch uns begleitete Einzelarbeitsphase fortgefuhrt. Die Treppenwarter als das letzte Wort der
Zeile zu schreiben, gelang den meisten Schulerinnen schnell. Hierzu erwies es sich als hilfreich,
dass sie sich bei Unsicherheiten an den an der Tafel festgehalten Regeln orientieren konnten.
Das Einsetzen von Erweiterungswortern hingegen bereitete groRere Schwierigkeiten. Wir ver-
muteten zun&chst, dass den Schiilerinnen nicht deutlich genug geworden war, was ein Einfull-
wort ist und wiederholten dies daher noch einmal. Es stellte sich jedoch heraus, dass die
Mehrheit der SchilerInnen nicht wusste, was ein Hamster ist. Als wir ihnen dies erklarten, fiel
es ihnen nicht schwer, verschiedene Fellfarben als beispielhafte Einflllworter zu verwenden.
Die neu eingefiigte Ubung zur Uberpriifung der GroR- und Kleinschreibung eines Satzes
mithilfe der Attribuierbarkeitsprobe erwies sich zunéchst als schwierig. Schnell stellte sich aber
heraus, dass dies auch hier nicht an Verstandnisproblemen der Attribuierbarkeitsprobe lag,
sondern an fehlenden Ideen fiir passende Adjektivattribute. Daher schrieb die Lehrende
verschiedene Adjektivattribute an eine Tafelhalfte, die jeweils zu einem der aufgefiihrten Satze
passten. Den Schilerlnnen gelang es zu erkennen, wenn das Einsetzen eines Erweiterungs-
wortes im Satzzusammenhang keinen Sinn ergab. Konnte die Attribuierbarkeitsprobe in einem
Satz angewendet werden, so erkannten sie dies und konnten weitgehend problemlos eines der
aufgefuhrten Attribute einsetzen. Die richtige Flexion des jeweiligen Attributes bereitete

einigen Schilerlnnen hingegen Schwierigkeiten.

Die Reflexion der dritten Durchfiihrung endete mit einem zufriedenstellenden Ergebnis. Unsere
bisherigen Adaptionen erwiesen sich rickblickend als sichtliche Verstandniserleichterung fir

die Schalerlnnen. Was in dieser Durchfiihrung auffiel, war die Schwierigkeit, Adjektivattribute
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zu finden und sie richtig zu flektieren. Diese Schwierigkeit sollte in der folgenden Durch-
fuhrung genauer beobachtet werden, um anschliel}end zielorientierte Anpassungen vornehmen
zu konnen. Daruber hinaus erkannten wir keine Notwendigkeit weiterer Praventionsmal-

nahmen fir die am gleichen Tag folgende Gruppe.

Die Ubungen zur Umstellprobe wurden wie in der dritten Einheit durchgefiihrt und l6sten auf
Seiten der SchiilerInnen keinerlei Schwierigkeiten aus. Gleiches galt fir die Einflhrung der
Treppengedichte. Auch in diesem Durchgang wurden wir darin bestétigt, dass der Vergleich
zweier Treppengedichte sich als sinnvoll erwies, damit die Schiilerinnen erkannten, dass die
Struktur nicht nur fir das eine Gedicht gilt. Das Erstellen der eigenen Treppengedichte dauerte
in dieser Gruppe etwas langer als zuvor. Dies hing maRgeblich damit zusammen, dass einem
Teil der Schulerinnen das Einsetzen von Erweiterungswortern Probleme bereitete. Wir nutzen
daher diese Einzelarbeitsphase, um sie individuell in der Erstellung ihres Gedichtes zu begleiten
und auf die einzeln aufkommenden Fragen zu reagieren. Auch in dieser Gruppe blieb dennoch
Zeit flr das Arbeitsblatt zum Umbau eines Satzes in ein Treppengedicht. Da es in der vor-
herigen Gruppe Verstandnisschwierigkeiten mit dem Tier Hamster gab, klarten wir dies in
dieser Gruppe von Beginn an und es ergaben sich keine weiteren Probleme. Die im dritten
Zyklus erstmals eingesetzte Ubung zur Attribuierbarkeitsprobe in normalen Satzen fiihrte hin-
gegen zu Schwierigkeiten. Trotz Hilfestellung durch beispielhafte Adjektivattribute gelang es
den Schilerlnnen nicht, zu entscheiden, ob der entsprechende Satz durch Adjektivattribute
erweitert werden konnte oder nicht. Daher intervenierte die Lehrende, indem sie vor jedem
Wort, bei welchem ermittelt werden sollte, ob es groR- oder kleingeschrieben wird, ein
Einflllwort sprach. Die SchiilerInnen sollten entscheiden, ob dies im speziellen Fall Sinn ergab
oder nicht. Auf dieser Grundlage sollten sie entsprechend der gelernten Regel auf die GroR-
oder Kleinschreibung des jeweiligen Wortes schlielen. Mit dieser Unterstltzung gelang den

Schilerlnnen die Aufgabe wesentlich besser und sie ermittelten alle GroRschreibungen korrekt.

In der Gesamtreflexion dieser ersten Projektwoche fassten wir den Entschluss, eine spezielle
Ubung zu den Erweiterungswortern innerhalb der Treppengedichte doch wieder in die erste
Einheit einzubeziehen. Wir erhielten in den bisher durchgefiihrten Einheiten den Eindruck, dass
die Schilerinnen die Regel bezuglich der Treppenwdrter gut verinnerlichen konnten. Im
Umgang mit den Erweiterungswortern bestanden hingegen Schwierigkeiten, geeignete
Adjektivattribute zu finden und diese zu flektieren. Aus Zeitgrinden war die intensivere

Beschaftigung damit zuvor in die dritte Einheit verschoben worden. Jedoch nahmen diese
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zeitlichen Probleme in der dritten und vierten Gruppe merklich ab. Wir wahlten das Arbeitsblatt
WirfelspalR mit der Drachenfrau (s. Anhang AB 4) aus der Methodensammlung aus, auf
welchem zwei Treppengedichte abgebildet waren, deren Artikel und Treppenwdrter bereits in
den entsprechenden Feldern eingetragen waren. Durch Wirfeln sollen die Lernenden die
einzusetzenden Adjektive ermitteln und sie entsprechend des Treppenwortes flektieren. Auf-
grund dieses erganzten Arbeitsblattes entschieden wir, das erst im dritten Zyklus eingefugte
Ubungsblatt Vom Satz zum Treppengedicht (s. Anhang AB 3) fiir die flinfte und sechste Gruppe
in die Wiederholung der zweiten Einheit zu integrieren. Dies erschien uns sinnvoll, da dies auch

der empfohlenen Reihenfolge nach Rautenberg et al. (2016) entsprach.

4.1.3 Design-Zyklen 5 und 6

Bereits bei der Umstellprobe zeigte sich, dass es sich um eine starke Gruppe handelte. So liel3en
die Schulerlnnen beispielsweise den Begriff Satzglied eigenstédndig in ihre Beobachtungen
einfliel3en, deren Umstellung ihnen problemlos gelang. Auch bei den Treppengedichten gelang
es ihnen ohne groRBe Anleitung, die RegelmaRigkeiten zu entdecken und die Regeln fir die
Treppengedichte nahezu eigenstandig zu formulieren. Das Ermitteln der Adjektivattribute
durch das Ablesen der Augenzahl des Wiirfels gelang den Schulerlnnen nach einer kurzen
Erklarung des VVorgehens ohne Schwierigkeiten. Das Flektieren der Attribute entsprechend der
Treppenwdrter wurde sehr nah durch uns begleitet, so dass wir bei etwaigen Problemen direkt
eingreifen konnten. Manchen Schilerinnen gelang es zunédchst nicht, das Erweiterungswort
richtig zu flektieren. Indem wir ihnen jedoch die Kombination aus ihrem flektierten Attribut
und dem dazugehorigen Treppenwort laut vorlasen, erkannten sie den Fehler meist schnell und
korrigierten ihn ohne die Notwendigkeit weiterer Unterstutzung. Das Schreiben der eigenen
Treppengedichte im Anschluss an diese Ubung gelang den Schiilerinnen weitgehend ohne
Probleme und nahm erheblich weniger Zeit in Anspruch, als in den vorherigen Gruppen.
Besonders gut gelang dieser Gruppe die Attribuierbarkeitsprobe der an die Tafel geschriebenen
Satzen, um mithilfe der Attribuierbarkeitsprobe uber die GroR- oder Kleinschreibung eines
Wortes zu entscheiden. Die Schilerlnnen griffen nur selten auf die vorgeschlagenen Adjektiv-

attribute zuruick und fanden stattdessen meist eigene.

Wir erhielten den Eindruck, dass es den Schilerinnen besser gelang, das Adjektivattribut
entsprechend des Treppenwortes zu flektieren, wenn letzteres — wie in der neu in den Stunden-

ablauf integrierten Ubung — bereits vorgegeben ist und die vollstindige Konzentration auf die
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Flexion des Erweiterungswortes gerichtet werden kann. Fur das anschlieBende Erstellen eines
eigenen Treppengedichtes erwies sich diese Ubung als positiver Einfluss, da hier kaum
Probleme mit dem Finden oder der korrekten Flexion der Erweiterungsworte auftraten. Dies
zeigte sich darin, dass das neue Ubungsblatt den Schiilerinnen beziiglich der Auswahl an Erwei-
terungswortern Inspiration fir das Schreiben der eigenen Gedichte lieferte und diese dadurch
an Abwechslung und Kreativitat gewannen. Gleiches galt fiir die letzte Ubung an der Tafel, die
dieser Gruppe sehr gut gelang. Aus diesen Grunden Ubernahmen wir das neu integrierte
Arbeitsblatt auch fur die zweite Gruppe des Tages. In der Reflexion wurde zudem (berein-
stimmend festgehalten, dass unsere Erklarfahigkeiten im Verlauf der bisherigen Durchfih-
rungen immer flexibler wurden. Dies auferte sich darin, dass auf Schwierigkeiten der Schler-
Innen wesentlich gezielter reagiert werden konnte. Diese Einschatzungen entsprachen sowohl

den Beobachtungen unseren je eigenen Fahigkeiten, als auch denen der jeweils beiden anderen.

Auch die Durchfiihrung in der zweiten Gruppe bestétigte den Eindruck, dass die Integration des
neuen Arbeitsblattes fir die Schulerinnen eine Verstandniserleichterung beztiglich der Funk-
tion der Erweiterungsworter darstellte und so den Lernprozess beglnstigte. Alle weiteren
Planungsschritte wurden unveréndert durchgefiihrt und ergaben auch in dieser Gruppe keine
nennenswerten Schwierigkeiten oder daraus resultierende Probleme fur das unterrichtsprak-

tische Handeln, die eine Intervention notwendig gemacht hatten.

4.2 Zweite Einheit — Inhaltliche Wiederholung und Erstellung der Erklarvideos

4.2.1 Adaptierte Planung nach Durchfiihrung der ersten Einheit

Auf der Grundlage der Erfahrung aus den ersten vier Zyklen der ersten Einheit wurde die
Planung der zweiten Einheit vor deren erster Durchflihrung angepasst.

Die Umstellprobe soll aus zeitlichen Grinden nicht durch die szenische Erprobung der Schiiler-
Innen, sondern durch einen neuen Beispielsatz gemeinsam an der Tafel wiederholt werden.
Dazu wird der Satz Das Schwein grunzt beim Aufwachen auf einzelne Wortplakate geschrieben.
Die Wiederholung der Treppengedichte erfolgt durch das Treppengedicht aus der ersten Einheit
(der Affe), bei welchem die RegelmaRigkeiten durch die Lehrende von Beginn an farbig
markiert werden. Die aus den RegelmaRigkeiten abgeleiteten Regeln werden dazu nicht nur

mundlich wiederholt, sondern — wie seit dem dritten Zyklus bereits in der ersten Einheit
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umgesetzt — schriftlich an der Tafel festgehalten. Darauf folgt als Abschluss der Wiederholung
die Ubung, die ab dem dritten Zyklus in die erste Einheit eingebunden wurde: Die Schiilerinnen
uberprifen anhand der Attribuierbarkeitsprobe in normalen Sétzen, ob das nachfolgende Wort
grol3- oder kleinzuschreiben ist. Die Unterrichtssequenz zum Einstieg in die Erklarvideos bleibt
im Vergleich zur vorangegangenen Planung unverandert. Wir entschieden, die Gruppen in je
zwei Kleingruppen einzuteilen, die jeweils ein Erkléarvideo erstellen. Aufgrund der begrenzt
verfiighbaren Zeit wurde festgelegt, dass das Drehbuch nicht von den Schilerinnen selbst
geschrieben wird. Dennoch sollte eine Moglichkeit gefunden werden, wie sie in den Ent-
stehungsprozess der Drehbiicher einbezogen werden kdnnten. Die Lésung sollte darin bestehen,
dass den Schulerinnen der Drehbuchtext als Liickentext vorgelegt wird (s. Anhang 10.3). Wir
schrieben den Drehbuchtext vor der ersten Durchfiihrung vor. Dazu orientierten wir uns an
einem Erklarvideo, welches wir im Internet zuvor speziell zum Thema Treppengedichte
ausgewahlt hatten und als geeignet einschétzten. Die Worter und Sétze, die sich konkret auf das
im Video behandelte Gedicht bezogen, wurden durch Liicken dargestellt. Die Schilerinnen
miussen also entsprechend des Treppengedichtes ihrer Gruppe zundchst die Lucken richtig
ausfullen, bevor das Drehbuch eingesprochen werden kann. Dadurch bestand die Mdoglichkeit,
die Drehbucher durch die selbst ausgefllten Licken und folglich auch die Erklérvideos zu
individualisieren. Wir planten darauf zu achten, dass alle Schiilernnen bereits beim gemein-
samen Ausfullen des Drehbuchs einen Abschnitt vorlesen. So kdnnten wir in der anschlie-
Renden Einteilung der Drehbuchtexte Ricksicht nehmen, dass jedes der Kinder einen Text mit
angemessener Lange bekommt. Damit das anschlieRende Einsprechen der Drehbuchtexte ohne
Ablenkung und Hintergrundgerausche umgesetzt werden kann, bleibt eine Gruppe mit einer
Lehrenden im Gruppenraum wahrend sich die Gbrigen mit den anderen beiden Lehrenden in
einen freien Nachbarraum setzt. Wir entschieden uns dazu, dass alle am Dreh des Videos
beteiligten Schilerlnnen wahrend der Aufnahme dabei sind und somit den gesamten Ent-
stehungsprozess ihres Erklarvideos begleiten konnen. Sollte sich in den ersten beiden Zyklen
herausstellen, dass dies nicht funktioniert, kommen wir auf unsere vorherige Uberlegung
zurtick, bei der nur die Schilerinnen zum Aufnehmen kommen, deren Abschnitt als nachstes

dran ist.
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4.2.2 Design-Zyklen 1 und 2

Die erste Durchfuhrung der zweiten Einheit startete in der zweiten Gruppe der ersten Einheit.
In der Wiederholung zeigten sich deutliche Unterschiede von Seiten der Lernenden. Wahrend
zwei Schilerinnen sich in der Anwendung der Regeln sehr sicher zeigten und sowohl die
Umstell- als auch die Attribuierbarkeitsprobe sicher anwenden konnten, fielen bei zwei
Schillern deutliche Schwierigkeiten auf. Dies zeigte sich besonders bei der in dieser Gruppe
neuen Ubung Vom Satz zum Treppengedicht (s. Anhang AB 3), bei der aus dem Satz Der
Hamster putzt sein Fell ein Treppengedicht gebildet werden sollte. Diese konnte aus zeitlichen
Grinden in der ersten Einheit nicht durchgefiihrt werden. Den beiden Schilern gelang es ohne
Unterstitzung kaum, die Position der Treppenworter zu bestimmen. Daher besprachen wir
gemeinsam erneut alle RegelmaRigkeiten eines Treppengedichtes und begleiteten die beiden
Schiiler anschlieRend sehr intensiv bei der Bearbeitung der Aufgabe. Mit dieser Unterstlitzung
gelang es ihnen, das Treppengedicht zu erstellen. Da fur uns wichtig war, dass vor der
Erstellung der Drehvideos alle Schiilerinnen die Inhalte verstanden und sie anwenden konnten,
entschieden wir uns aufgrund der bei der vorherigen Ubung aufgetretenen Schwierigkeiten fiir
eine noch ausfihr-lichere Wiederholung. Dazu wahlten wir zwei neue Sétze aus, bei denen wir
gemeinsam mit den Schilerinnen die einzelnen Nominalphrasen mithilfe der Umstellprobe
ermittelten und anschlieend ein Treppengedicht daraus erstellten. Neben unseren Erklarungen
lieRen wir dazu auf ihren eigenen Wunsch hin auch die beiden Schiilerinnen erkléren, die sich
zuvor in den Inhalten sehr sicher gezeigt hatten. Im Anschluss daran leiteten wir in das Thema
Erkléarvideos ein. Die Lucken im Drehbuchtext liefen wir die Schilerlnnen selbststandig
ausfullen. Das einzelne Vorlesen der Drehbuchtextabschnitte wahrend des Ausfullens der
Licken erwies sich vor allem in dieser Gruppe als sinnvoll, da sich in ihr zwei Schiler mit
erheblichen sprachlichen Problemen befanden, denen das Lesen sehr schwerfiel. Je nach
Lesevermdgen wurde angepasst, ob direkt der ganze Abschnitt eingesprochen wurde oder ob
das Einsprechen satzweise erfolgte. Die Entscheidung dazu wurde letztendlich den
Schillerlnnen selbst Uberlassen. Das Ein-sprechen der Texte dauerte in beiden Gruppen
unterschiedlich lange. Nachdem die eine Gruppe sehr zeitig fertig wurde, spielte eine Lehrende
zur Uberbriickung und als zusatzliche Maglichkeit, die Anwendung der Attribuierbarkeitsprobe

zu intensivieren, Kofferpacken mit Nominalphrasen.

Im Anschluss an diese erste Durchfiihrung entschieden wir, in den kommenden Gruppen so

vorzugehen, dass die Schilerlnnen die in die Licken des Drehbuchtextes einzuftillenden
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Worter nennen und wir diese Licken parallel dazu ausfillen. Dies erschien uns in Abwagung
von Zeitaufwand und tatsachlichem Nutzen des selbststandigen Ausfiillens der Liicken durch
die Schulerlnnen am sinnvollsten. Dartiber hinaus wurden fur die nachfolgende Gruppe fur die
Erstellung des Drehbuches keine Veranderungen vorgenommen. Die Inhalte der Wieder-
holungsphase unterschieden sich in dieser Gruppe nicht von der vorherigen. Wir erwarteten
auch hier eine langere Wiederholung, da wir in Folge der ersten Einheit mit gréfieren
Schwierigkeiten rechneten. Diese Vermutung sahen wir hauptsachlich darin begrindet, dass es
sich bei dieser Gruppe um die erste des gesamten Projektes handelte. Unsere Planung orientierte
sich daher noch nicht an den individuellen Schilerinnengruppen. Uns wurde zu diesem
Zeitpunkt immer bewusster, dass wir in der direkten Interaktion mit den Schilerinnen zu

Beginn des Projektes deutlich weniger flexibel auf deren Schwierigkeiten reagieren konnten.

Entgegen unserer Erwartungen zeigte sich in der Wiederholung, dass die Schilerlnnen das
Gelernte gut wiedergeben konnten. Die Anwendung der Umstellprobe und die Wiedergabe der
Regelmaligkeiten eines Treppengedichtes gelang ihnen weitgehend sicher. Das Arbeitsblatt,
bei dem aus dem Satz Der Hamster putzt sein Fell ein Treppengedicht generiert werden sollte,
gelang der Mehrheit der Schilerinnen ebenfalls. Lediglich bei der Synthese von Einflllwortern
bendtigten sie etwas Hilfe. Deren Flexion gelang ihnen diesmal deutlich besser als beim
Schreiben der eigenen Treppengedichte in der vorherigen Einheit. Auch die fiir diese Schuler-
Innen neue Ubung, bei der mithilfe der Attribuierbarkeitsprobe tiber die GroR- oder Klein-
schreibung eines Wortes innerhalb eines Satzes entschieden werden sollte, konnten die Schiiler-
Innen umsetzen. Zur Unterstiitzung schrieb die Lehrende — wie auch in den bisherigen Durch-
fuhrungen — eine Auswahl an Adjektiven an die Tafel, die sie fur die Attribuierbarkeitsprobe
ubernehmen konnten. Schwierigkeiten zeigten sich hier teilweise bei der Flexion der Adjektiv-
attribute. Fur das Erstellen der Drehbiicher nannten die Schilerlnnen die in die Licken
gehorigen Worter bzw. Satze und wir flllten sie parallel dazu aus. Dies geschah in beiden
Gruppen ohne Probleme. Auch das Aufnehmen funktionierte gut und schnell, so dass die zur

Verfligung stehende Zeit trotz der langeren Wiederholung eingehalten werden konnte.

Da das Einsprechen der Drehbuchtexte im zweiten Zyklus sehr schnell ging und wir die
Leseleistungen der Schulerlnnen der dritten und vierten Gruppe basierend auf unseren
bisherigen Erfahrungen mit diesen Gruppen vergleichbar stark einschétzten, entschieden wir,
die Schulerlnnen im Anschluss an das Einsprechen des Drehvideos die Videoaufnahmen zur

Legetrick-Technik mit den Wortkarten des Treppengedichtes selbst erstellen zu lassen. Uns war
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bewusst, dass dies anspruchsvoll und maoglicherweise nicht durch die Schulerinnen allein
umsetzbar ist. Jedoch erschien es einen Versuch wert, da das fertige Erklarvideo so einen noch

grolReren Anteil an Eigenleistung der SchiilerInnen beinhalten wirde.

4.2.3 Design-Zyklen 3 bis 6

In der ersten Gruppe des Tages verlief die Wiederholung ohne Probleme und konnte so durch-
gefiihrt werden, wie im Anschluss an die erste Einheit geplant. Es wurden keine neuen Ubungen
integriert. Das finale Erstellen der Drehbiicher wurde aufgrund der positiven und zielfiihrenden
Erfahrungen im zweiten Zyklus, bei dem wir die Licken des Drehbuchs selbst ausfillten,
beibehalten. Das Erstellen der Videos gelang — wie zuvor bereits eingeschatzt — sehr schnell
und es blieb am Ende eine Dreiviertelstunde tbrig. Daher versuchten wir, entsprechend unserer
Voruberlegungen, dass die Schiilernnen die Wortschilder selbststandig legten. Dazu schnitten
wir die einzelnen Dateien der Audioaufnahmen zusammen und spielten sie den Schilerinnen
vor. Das selbststdandige Legen erwies sich jedoch als zu schwierig, da die Texte teilweise
ziemlich schnell eingesprochen worden waren. Wir brachen dies daher schon nach kurzer Zeit
ab und griffen stattdessen auch in dieser Gruppe auf die bereits erlduterte Variante des Spiels

Kofferpacken zuriick.

Letztendlich entsprach die Durchfiihrung in der dritten Gruppe also — bis auf eine kleine
Variation in der Wiederholung — der Durchfiihrung der zweiten. Flr den vierten bis sechsten
Zyklus nahmen wir aufgrund dieser Erfahrungen keine weiteren Veranderungen vor. Die
Wiederholung wurde ebenfalls wie in der dritten Gruppe durchgefuhrt und flhrte zu keinerlei
grolkeren Problemen. Sofern sich kleinere Schwierigkeiten zeigten, handelte es sich dabei um
solche, die in der Darstellung der ersten Einheit bereits aufgefuhrt wurden und durch unsere
Unterstiitzung schnell behoben werden konnten. So zum Beispiel beziiglich des Findens und
Flektierens von Erweiterungswortern oder semantischer Schwierigkeiten bei einzelnen Wor-
tern. Auch das Erstellen der Videos verlief in den folgenden vier Gruppen ohne Schwierig-

keiten, weshalb diese Durchfihrungen im Weiteren nicht einzeln ausgefihrt werden.

Am Ende der Durchfiihrungen hatten wir alle Aufnahmedateien der eingesprochenen Dreh-

buchabschnitte, aus denen wir fur jede Gruppe die Tonspur zusammenfiigten. Wir drehten nach
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dem Unterricht parallel zur ablaufenden Tonspur die Legevideos und fiigten beide Elemente

mithilfe eines Videobearbeitungsprogramms zusammen.

4.4.4 Design-Zyklen 7 und 8

Die Anforderung an uns fur die Planung der letzten beiden Projektgruppen bestand aufgrund
des Streiks nun darin, die Inhalte der ersten und zweiten Einheit so zu komprimieren, dass sie
in der Hélfte der Zeit durchgefuhrt werden konnten und die Schilerinnen die Stunde dennoch
mit moglichst genau so viel Wissen verlieRen, wie die bisherigen sechs Gruppen. Daher
evaluierten wir zunéchst, welche Aufgaben allein aufgrund ihres zeitlichen Aufwands verkdrzt
werden kénnten, ohne dass dies Nachteile fiir das VVerstandnis der Schiilerinnen zur Folge hat.
Den Aufbau der didaktischen Herangehensweise an den syntaxbasierten Ansatz behielten wir
mit Einstiegssatz, Umstellprobe und Treppengedichte bei. Den Einstieg durch den Satz *die
blatter rascheln beim gehen lieRen wir unveréndert. Bei der Umstellprobe verzichteten wir auf
die szenische Erprobung, da dies mehr Zeit in Anspruch nahm als das gleiche VVorgehen an der
Tafel. Wir entschieden, mit den Wortplakaten zum Satz Der/ Koch/ rennt/ durch/ die/ Kiiche
zu beginnen. Den Einstieg in die Treppengedichte durch die Identifikation der RegelméaRig-
keiten anhand der beiden Gedichte an der Tafel Gbernahmen wir unverandert in die Planung.
Fur die weitere Erarbeitungsphase sollten von den bisher erprobten Arbeitsblattern solche
ausgewahlt werden, die unserer Einschatzung nach fiir die ErschlieBung der Regeln und
Strategien am wichtigsten waren. Wir entschieden uns fir Folgende Reihenfolge: 1. Treppen-
gedichte kleben (s. Anhang AB 1), 2. Wurfelspald mit der Drachenfrau (s. Anhang AB 4), 3.
Treppengedichte schreiben (s. Anhang AB 2).

Die erste dieser Ubungen wiahlten wir, da sie in den bisherigen Durchfiihrungen eine geeignete
Moglichkeit bot, die Struktur und die darin enthaltenen RegelméaRigkeiten eines Treppen-
gedichtes erneut einzeln mit den Schiilerinnen zu besprechen. Um Zeit einsparen zu kénnen,
beschlossen wir die einzelnen Teile des Gedichtes im Vorfeld auszuschneiden. Das zweite
Arbeitsblatt integrierten wir in die Planung, da sich dieses in den letzten beiden Durchfiih-
rungen der ersten Einheit beztglich der Erweiterungsworter vor dem Schreiben der eigenen
Gedichte als groRe Verstindniserleichterung erwies. Als letzte Ubung sollten die Schiilerinnen
ihr eigenes Treppengedicht schreiben.

Wir entschieden, nur ein Video pro Gruppe zu erstellen. Zundchst sollte das Drehbuch wie auch

in den vorherigen Gruppen ausgefillt werden, diesmal jedoch mit der gesamten Gruppe.
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Nachdem anschlieBend die Verteilung der Drehbuchabschnitte erfolgen sollte, bekamen die
Schilerlnnen Zeit, um sich diese noch einmal — bei Bedarf mit unserer Hilfe — durchzulesen.
AnschlieBend sollte sich unsere bisherige VVorgehensweise andern. Bevor ein Kind mit dem
Einsprechen des Textes an der Reihe ist, liest dieses den Abschnitt einer von uns noch einmal
vor. Dann kommen die Schilerinnen einzeln auf den Flur, um ihren Text einzusprechen. Wir
erhofften uns durch dieses VVorgehen, dass flir das Einsprechen der Texte insgesamt weniger

Zeit bendtigt wird.

Die Durchfiihrung verlief in beiden Gruppen entsprechend der Umstédnde ohne gréRere Pro-
bleme. Sofern Schwierigkeiten auftraten, handelte es sich dabei um solche, die in den zuvor
dargestellten Zyklen bereits thematisiert wurden. Insgesamt waren die Aufgaben sehr eng
getaktet, konnten aber alle wie geplant umgesetzt werden. Auch das Erstellen der Erklarvideos

auf die zuvor tberlegte Weise gelang reibungslos.

4.3 Dritte Einheit — Prasentation der Videos

4.3.1 Design-Zyklen 1 bis 6

Da die Endungen der Erweiterungsworter vor allem in den ersten beiden, aber auch in der
dritten und vierten Gruppe aus Zeitgrinden nicht thematisiert werden konnten, sollte dies im
ersten Teil der dritten Einheit nachgeholt werden. Auch fur die flinfte und sechste Gruppe
entschieden wir, den Fokus erneut auf die Erweiterungsworter zu legen. Dazu legten wir fest,
vier Treppengedichte mit verschiedenen Endungen der Erweiterungsworter an die Tafel zu
schreiben und die Endungen farblich zu markieren, um sie anschaulicher miteinander verglei-
chen zu konnen. Daran anknupfend wurde fir die ersten vier Gruppen das Arbeitsblatt
WirfelspalR mit der Drachenfrau (s. Anhang AB 4) aus der Materialsammlung verwendet.
Durch eine weitere Ubung aus der Materialsammlung — Verriickte Bilder (s. Anhang AB 5) -
sollte dies intensiviert und dadurch gefestigt werden. Die Schilerlnnen der funften und sechsten
Gruppe sollten nur letzteres Arbeitsblatt erhalten, da sie das erste bereits in der ersten Einheit
bearbeitet hatten. Es wird darauf verzichtet, den Sonderfall der adverbialen Erweiterung zu

besprechen. Die weitere Durchfuhrung der Stunde soll wie zuvor geplant fortgefiihrt werden.
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Die Schilerlnnen benétigten keine weiteren Hilfestellungen, als sie die verschiedenen
Endungen der Erweiterungsworter an der Tafel durch deren Einkreisen herausarbeiteten. Die
bisher aufgestellten Regeln wurden anschlieBend um die Erkenntnis erganzt, dass die Erwei-
terungsworter, die vor einem Treppenwort stehen kodnnen, auf -e, -er, -en oder -es enden
kénnen. Mit diesem Wissen zeigte sich die Mehrheit der Schulerlnnen bei der Bearbeitung
beider Arbeitsblatter sicher. Bei der ersten Ubung traten Verstandnisschwierigkeiten hinsicht-
lich der Aufgabenstellung auf, die durch eine erneute Erklarung schnell behoben werden
konnten. Es zeigte sich, dass die Fehleranzahl falscher Endungen deutlich abnahm, wenn der
Fokus der Ubung auf den Erweiterungswortern lag. Im Anschluss wurden die Erklarvideos

prasentiert.

4.3.2 Design-Zyklen 7 und 8

In diesen beiden Zyklen wurde die Wiederholung durchgefihrt, die in den bisherigen Gruppen
die Wiederholung der zweiten Einheit darstellte. Wir erhielten den Eindruck, dass die
Schillerlnnen gezielt auf die in der vorherigen Einheit erlernten Regeln bei den zu bearbei-
tenden Ubungen zurtickgreifen konnten. Vor allem mit den Erweiterungswortern zeigten diese
beiden Gruppen nur sehr wenig Probleme, was wir auf die geeignetere Reihenfolge der
gewdhlten Arbeitsblatter sowie unsere zugenommene Sensibilisierung fur diesen Erarbeitungs-

schritt zurtickfuhrten.

4.4 Aspektorientierte Zusammenfassung

Nach der Durchfihrung der ersten Einheit in der ersten Gruppe wurde deutlich, dass unsere
erste Planung zwar die meisten der relevanten Schritte der Materialsammlung von Rautenberg
et al. (2016) enthielt, sie die Schilerlnnen aber merklich verwirrte bzw. sie durch uns nicht
ausreichend Erklarungen (ber die Funktionalitat der Strategien bekamen. Adaptionen in
verschiedenen Bereichen flihrten zu einer zunehmend auf die Schilerinnen abgestimmten und
fuir sie verstandlicheren Durchfiihrung der einzelnen Einheiten. Die wichtigsten Aspekte der

vorgenommenen Adaptionen werden im Folgenden noch einmal zusammengefasst dargestellt.
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In der ersten Einheit wurde fiir den Einstieg in die Treppengedichte das zuvor ausgewahlte
Gedicht angeschrieben, ohne darin schon zu Beginn Markierungen oder Unterstreichungen
vorzunehmen. Dazu entschieden wir uns bewusst, um den Schilerinnen moéglichst viel Raum
zu gegeben, die RegelméRigkeiten eigenstéandig zu entdecken. Dies erwies sich in der ersten
Durchfiihrung jedoch als Uberfordernd und fiihrte dazu, dass sie ohne eine intensive Anleitung
keine RegelmaRigkeiten erkannten oder sie zumindest nicht nannten. Aufgrund der bisher
geringen unterrichtspraktischen Erfahrung schatzten wir diese Unterrichtssituation im Vorfeld
ganz anders ein, als sie sich letztendlich ergab. Durch eine zunehmend angemessene Visuali-
sierung durch farbige Hervorhebungen und Unterstreichungen der Anfangsbuchstaben sowie
Endungen der Adjektivattribute wurde die Aufmerksamkeit der Schulerinnen zunehmend auf
die relevanten RegelmaRigkeiten gelenkt. Das Hinzuziehen eines zweiten Treppengedichtes
erleichterte ihnen das Identifizieren der RegelmaRigkeiten durch den Vergleich der Gedichte
zusétzlich. Von Seiten der Lehrenden zeigte sich aufierdem eine zunehmend héhere Sensibi-
lisierung fur die Plausibilitat des gewahlten Wortmaterials. Zum einen wurde fir das zweite
Gedicht ein unbestimmter Artikel gewéhlt, um die Endungen der Adjektivattribute zu variieren
und mit den Schilerinnen dadurch leichter tber die méglichen Endungen der Erweiterungs-
worter sprechen zu kdnnen. Zum anderen wurde darin ein substantiviertes Verb als zweites
Treppenwort gewéhlt, um ihnen die Grenzen des zuvor erlernten wortartbezogenen Ansatzes
zu verdeutlichen. So entstand aus dem zuerst nur angeschriebenen Treppengedicht zunehmend

ein gemeinsam mit den Schulerlnnen entwickeltes Tafelbild:

Gruppe 1 Gruppe 8
der Affe der Affe ein Papier
der braune Affe — » |der Affe ein Papier
der freche, braune Affe der , Affe ein , Papier
tanzt tanzt knistert
mit der Giraffe mit der Giraffe beim Auspacken

Abbildung 3: Entwicklung des Tafelbildes zum Einstieg in die Treppengedichte

Im Verlauf wurden einzelne Ubungen — uberwiegend in Form von Arbeitsblittern — neu
hinzugefugt, herausgenommen oder zeitlich so angepasst, dass sich insgesamt in jeder Gruppe

groRere oder kleinere Verdnderungen ergaben. Diese orientierten sich an den analysierten
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Schwierigkeiten der Schilerlnnen sowie erkannten Unstimmigkeiten innerhalb der Planung.
Die Weiterentwicklung der Planung erfolgte hierbei nicht nur linear. So lieen wir aus
zeitlichen Grunden in den ersten beiden Durchfiihrungen der ersten Einheit den Vergleich der
Adjektivendungen aus. Aufgrund der Relevanz dieses Themas sollte fur diesen Erarbeitungs-
schritt mehr Zeit eingeplant und dieser daher in die dritte Einheit verschoben werden. In der
ersten Woche behielten wir dies so bei. Ruckblickend stellten wir diese Entscheidung aufgrund
unserer Erfahrungen mit den Schilerlnnen jedoch in Frage. Denn genau dieser Bereich bereitete
vielen Schulerinnen Probleme. In der Reflexionsrunde zum Abschluss der ersten Projektwoche
erhielten wir auf die Frage, was ihnen am meisten im Kopf geblieben sei, in jeder der Gruppen
die Antwort ,, Treppenworter*. Wir fiihlten uns dadurch in unserem Eindruck bestétigt, dass die
Erweiterungsworter in der bisherigen Planung zu wenig fokussiert wurden. Aus diesem Grund
wurde die Erarbeitung der Erweiterungsworter und speziell deren Endungen fur die zweite
Projektwoche wieder explizit in die erste Einheit aufgenommen. Dies wurde durch den
Vergleich der Endungen der Erweiterungsworter an der Tafel sowie ein zusatzliches Arbeits-
blatt aus der Materialsammlung umgesetzt. Im Vergleich zur ersten Projektwoche fiihrte dies

zu einer deutlichen Verbesserung im Umgang mit der Anwendung der Attribuierbarkeitsprobe.

Neben dem Ergdnzen und Entfernen einzelner Arbeitsauftrage erfolgte auch unsere Anleitung
zur Bearbeitung zunehmend zielorientierter. Dies hing mafgeblich damit zusammen, dass die
in den vorherigen Gruppen aufgekommenen Schwierigkeiten fur die folgenden Durch-
fuhrungen vorausschauend berlicksichtigt werden konnten. Dadurch konnte bei dhnlichen
Problemen in den kommenden Einheiten haufig schneller die Ursache der Schwierigkeit
bestimmt oder sogar vorweggenommen werden. Haufig handelte es sich dabei um vergleichs-
weise kleinere Schwierigkeiten, wie die fehlende Kenntnis tiber die Semantik einzelner Worter
(z.B. rascheln oder Hamster) oder das Finden passender Adjektive als Erweiterungsworter. In
anderen Situationen handelte es sich jedoch um basale Schwierigkeiten, zum Beispiel, dass
ganze Arbeitsauftrage nicht verstanden wurden. Auch diese Probleme konnten mit der Zeit

immer besser geklart werden.

Auch im Prozess der Erstellung von Erklarvideos wurden Adaptionen vorgenommen. Vor
Projektbeginn konnte durch uns nicht eingeschatzt werden, in welcher Form diese Methode mit
DrittklasslerInnen am besten umzusetzen ist. Daher wurde die Planung zunéchst offen gelassen,
bis erste Erfahrungen mit den Schilerinnen gesammelt werden konnten. Fur das Schreiben der

Drehbicher wurde durch die Form des Lickentextes eine geeignete Umsetzungsmaglichkeit
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gefunden, die nicht tberforderte, zu viel Zeit in Anspruch nahm und die Schilerinnen dennoch
uber den Inhalt des Drehbuches nachdenken lie3. Durch verschiedene Variationen wurden die
Madoglichkeiten im Umgang mit diesem Medium getestet. So sollten die Schilerinnen zum
Beispiel die Liicken eigenstandig ausfullen oder nach dem Einsprechen der Drehbuchtexte auch
das eigene Legen der Wortschilder ausprobieren. Ersteres erwies sich in Anbetracht der Zeit,
letzteres durch eine Kombination von motorischer Anforderung und Zeitknappheit als nicht

umsetzbar.

Ohne den Streik in der zweiten Woche waren fur die Planung der siebten und achten Projekt-
gruppe voraussichtlich keine weiteren Anderungen vorgenommen worden, da sich das bis zu
diesem Zeitpunkt weiterentwickelte Programm der ersten und auch der zweiten Einheit als
zielfihrend und auf die Schilerlnnen abgestimmt erwies. Durch diese unvorhergesehene
Programmanderung kam jedoch eine neue Herausforderung hinzu, fir die das gesamte Projekt
noch einmal reflektiert wurde. Die ohnehin geringe Zeit wurde also noch einmal stark reduziert.
Es galt das herauszufiltern, was mit Rickblick auf unsere bisherige Projekterfahrung fur das
Verstandnis der Schilerinnen als unabdingbar erschien, um die Strategien verinnerlichen und
eigenstandig anwenden zu kénnen. Durch die zusétzliche Anpassung der Drehbucherstellung

konnten auch in der stark verkirzten Zeit alle Planungsschritte umgesetzt werden.

5 Diskussion der Ergebnisse

Um eine Ubersichtliche Interpretation der Ergebnisse zu ermdglichen, werden die
Professionalisierungsprozesse im Rahmen der Diskussion aus zwei Perspektiven betrachtet.
Zunachst wird auf Grundlage des Kapitels 2.4 eine rechtschreibdidaktische Perspektive
eingenommen. Dabei soll die Einordnung der Entwicklung erkennbarer Professionalisierungs-
prozesse im doménenspezifischen Professionswissens auf Basis des unterrichtspraktischen
Handelns fokussiert werden. In Kapitel 5.2 folgt die Fokussierung der Ergebnisse aus bildungs-
wissenschaftlicher Perspektive. Zundchst wird kurz auf die Entwicklung des curricularen
Schwerpunktes Medienbildung (vgl. KMK 2004: 5) durch die in die Planung integrierten

Erklarvideos eingegangen. Anschlielend werden in diesem Kapitel basierend auf Kapitel 2.3
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die Faktoren herausgestellt, die groRBen Einfluss auf die in 5.1 herausgearbeiteten

Professionalisierungsprozesse haben.

5.1 Professionalisierung aus rechtschreibdidaktischer Perspektive

Durch die entsprechende Sitzung zur Vorlesung Einflihrung in den Schriftspracherwerb sowie
die Schulung und eigene Vorbereitung auf das Projekt konnte das schriftsystematische Wissen
zum syntaxbasierten Ansatz zur GroRRschreibung in Form von eher implizitem sowie prozedura-
lisiertem expliziten Wissen aufgebaut werden. Konkret handelte es sich dabei um die
Erweiterung der strukturellen sowie funktionalen Wissensinhalte, die fiir eigene metapraktische
Handlungen zugénglich wurden. Professionelles Wissen in verbalen metaschriftsystematischen
Handlungen zeichnet sich aber vor allem dadurch aus, dass es in didaktischen Anforderungs-
situationen unter situiertem Handlungsdruck flexibel expliziert werden kann (vgl. Jagemann
2019: 118ff).

In den ersten beiden Projektgruppen mussten inhaltliche Bereiche der Planung aus zeitlichen
Grinden ausgelassen und in eine spatere Einheit verschoben werden. Zudem schienen die
Schiilerinnen die Funktion der erlernten Strategien unserer Einschatzung nach nicht hin-
reichend verstanden zu haben. Daran wurde deutlich, dass sich unser schriftsystematisches
Wissen auf einem noch nicht ausreichenden Explikationsniveau befand, um in didaktischen
Anforderungssituationen zielfuhrend verbalisiert werden zu kénnen. Orientiert an den Niveaus
nach Jagemann ist von einer Einordnung in E2 auszugehen, was ,auf eine eingeschriankte
metaschriftsystematische Flexibilitdt der schriftsystematischen Wissensinhalte® (Jagemann
2019: 295) hindeutet. Aus diesem Grund kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht von professio-
nellem Wissen gesprochen werden. Im Projektverlauf gelang sowohl die explizite Verba-
lisierung der Inhalte als auch die darauf basierende Unterrichtsplanung immer besser. Um dies
zu zeigen, werden zunéchst die lernprozessbezogenen Anforderungen in den Blick genommen.
Diese bezogen sich im Projekt sowohl konkret auf die erlernten Strategien zum syntaxbasierten
Ansatz der GroRschreibung, beispielsweise Schwierigkeiten bei der Anwendung der Attribuier-
barkeitsprobe, als auch auf allgemeinere Schwierigkeiten wie die Bedeutung einzelner Worter
des verwendeten Wortmaterials. Die aufgetretenen Schwierigkeiten der Schilerinnen, die sich
meist in fehlerhaften Schreibungen zeigten, konnten zunehmend nicht nur erkannt, sondern
auch sachgerecht interpretiert und fur eine zielorientierte Forderung genutzt werden. Jagemann

spricht von der Ausbildung eines Rechtschreibgespurs, durch welches Schreibungen zuneh-
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mend tiefer und strukturierter beurteilt werden konnen (vgl. Jagemann 2019: 138). Ent-
sprechend der Operationalisierung von Riegler und Wipréchtiger-Geppert kann diese Ent-
wicklung der Erweiterung des Wissens Uber typische Schilerfehler- und Schwierigkeiten
zugeordnet werden. So wurde Uber das Projekt hinaus eine Sensibilisierung fir Schwierigkeiten
geschaffen, die auch fur zukinftiges unterrichtspraktisches Handeln von Relevanz sein wird.
Sie kann sowohl in der Planung als auch in der Durchfiihrung des Unterrichts eine Erleichterung
darstellen, wie zum Beispiel bei der Auswahl des Wortmaterials. Dies ist vor allem durch die
direkte Interaktion mit den Schulerlnnen mdglich und kann nicht durch rein universitare

theoretische Veranstaltungen kompensiert werden.

Bei Betrachtung der Weiterentwicklung des Tafelbildes zum methodischen Einstieg der
Treppengedichte ist eine der groBRten Entwicklungen im Wissen Uber Erklaren und
Repréasentieren im Sinne der fachdidaktischen Operationalisierung nach Riegler und
Wipréchtiger-Geppert wahrzunehmen. Diese Entwicklung aulerte sich sowohl verbal in den
Erklarungen als auch schriftlich an der Tafel. So wurde der Lerngegenstand zunehmend
strukturierter und zielorientierter dargestellt. Durch die mehrfache Durchfiihrung der Einheiten
wurde dies bedeutend gefestigt. Darin zeigt sich ein zunehmend professioneller Umgang mit
lehrprozessbezogenen Anforderungssituationen. Mit dem im Unterricht situierten Handlungs-
druck konnte fortschreitend besser umgegangen und das schriftsystematische Wissen leichter
verbalisiert werden. Gleichzeitig lassen diese Beobachtungen erneut auf eine Erweiterung im
Wissen uber typische Schilerfehler und -schwierigkeiten schlielen, da die Entwicklung des

Tafelbildes ausgehend vom Verstandnis der Schiilerinnen geschah.

Als Voraussetzung fur erfolgreiche Adaptionen kann also ein adéquater Umgang mit
lernprozessbezogenen Anforderungen bestimmt werden. VVor allem in den ersten Gruppen trug
dieser aufgrund der ersten konkreten Erfahrungen mit Grundschilerinnen im Rechtschreib-
unterricht sehr zur weiteren Planung bei. Unterstiitzend fiir diese Einschatzung war dabei, dass
die Schwierigkeiten uber mehrere Gruppen hinweg im Blick behalten werden konnten. Traten
sie in verschiedenen Gruppen haufiger auf, gelang die Analyse der Schwierigkeiten meist noch
gezielter. Dies ermdglichte die Antizipation moglicher Schwierigkeiten in den nachfolgenden
Gruppen. Diese Beobachtungen verdeutlichen die Relevanz der erfolgreichen Bewaltigung
lernprozessbezogener Anforderungen und stimmen mit folgender Feststellung Jagemanns

Uiberein:
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,Die lernprozessbezogenen Anforderungen kénnen so als Basis didaktischer Anforderung
ausgewiesen werden: Basierend auf ausfiihrlicher Lernprozessdiagnose lasst sich Unterricht
zielfihrend planen, im Unterricht fachlich angemessen handeln und schriftsystematisches
Wissen passend verbalisieren (Jagemann 2018: 23).

So konnten Fragen der Schulerinnen in den spéteren Gruppen beispielsweise unmittelbar durch
die erste Erklarung beantwortet werden, wodurch ihrerseits keine Unsicherheiten mehr bestan-
den. Dies lasst auf Seiten der Lehrenden auf ein zunehmend flexibleres Verbalisieren der
schriftstrukturellen Wissensinhalte in der situationsabhangigen, direkten Interaktion mit den
SchilerInnen schlielen. Spontane Ruckfragen der Schilerinnen, beispielweise bezuglich der
RegelméRigkeiten eines Treppengedichtes, konnten gezielter beantwortet werden, ohne dabei
auf ein zuvor eingelbtes Erklarungsmuster zuriickgreifen zu mussen. Auf diese Weise wurde
an verschiedenen Stellen jeweils ein wenig Zeit eingespart, wodurch die zeitlichen Probleme
der ersten Einheiten in den darauffolgenden deutlich abnahmen und alle Gberlegten Planungs-

schritte umgesetzt werden konnten.

Der ,didaktisch-methodische Erarbeitungsweg® (Schroder 2019: 556) zum Lerngegenstand
wurde durch die Orientierung an der empirisch gepriiften Methodensammlung von Rautenberg
et al. (2016) von Beginn an vorstrukturiert. Die empfohlenen Erarbeitungsschritte boten eine
gute Orientierung fiir die Unterrichtsstruktur. Die lehrbezogenen Anforderungen wurden da-
durch in gewisser Weise reduziert. Zu betonen ist dabei, dass ,,der sachangemessene Einsatz
eines unterrichtspraktischen Instrumentariums die Lehrenden nicht von der Durchdringung des
dahinter stehenden Lerngegenstandsverstiandnisses befreit™ (Schroder 2019: 550). Die Heraus-
forderung bestand darin, in Anbetracht der zur Verfugung stehenden Zeit notwendige Adap-
tionen ,,ohne Verkiirzungen oder Reduktionen vor[zulnehmen, die zu Verfalschungen flhren
und das Phanomen nicht mehr angemessen reprasentieren® (Wiprachtiger-Geppert & Riegler
2018: 35). Diese Fahigkeit kann dem Wissen tber Erklaren und Darstellen zugeordnet werden.
Es gelang uns, die Erarbeitungsschritte nach Rautenberg et al. (2016) weitgehend in die Planung
zu integrieren. Lernprozessdiagnosen der Schiilerinnen stellten auch hier den Ausgangspunkt
fur die Adaptionen dar, da diese sich an den Schulerinnen und deren Schwierigkeiten orien-
tierten. Nur selten wurde dabei auf Material zurtickgegriffen, das nicht aus der Material-
sammlung stammte. Durch den Umgang mit den Materialien, deren Auswahl und Zusammen-
stellung wurde der Einsatz dieser bewusster und eine zunehmende Handlungssicherheit der
Lehrenden erreicht. Darauf kann vor allem bei Betrachtung der siebten und achten Gruppe
geschlossen werden. Die lehrbezogenen Anforderungen waren hier sehr hoch, da die Planung

auf Grundlage unseres schriftsystematischen Wissens sowie bisheriger Erfahrungen so kompri-
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miert werden musste, dass die Schulerlnnen den Lerngegenstand trotz der kirzeren Zeit
verstehen und verinnerlichen konnten. Vor allem die Wiederholung in der dritten Einheit, in
der die Schilerlnnen dieser beiden Gruppen sich sehr sicher in der Anwendung der Strategien
zeigten, deuten auf eine erfolgreiche Bewéltigung dieser Anforderung hin. Insgesamt ist hier
eine Entwicklung im Wissen ber gute Aufgaben im Rechtschreibunterricht als eine der drei
Kompetenzfacetten fachdidaktischen Wissens nach Riegler und Wiprachtiger-Geppert festzu-

stellen.

Nachdem einzelne Adaptionen des Projektes in den Blick genommen wurden und auf erkenn-
bare Entwicklungsprozesse geschlossen werden konnte, soll Rickbezug auf die zuvor
dargelegte Definition schriftsystematischen Professionswissens nach Sarah Jagemann genom-
men werden. Definitorisch handelt es sich dabei um ,,schriftsystematisch plausibles Wissen,
das in unterschiedlichen didaktischen Anforderungssituationen verbal explizit und flexibel
adaptiv eingesetzt werden kann“ (Jagemann 2021). Anhand der in diesem Kapitel einzeln
analysierten Entwicklungsprozesse der Lehrenden kann nach dieser Definition insgesamt auf
die (Weiter-) Entwicklung des schriftsystematischen Professionswissens zum syntaxbasierten
Ansatz der GroRschreibung geschlossen werden. Ein Desiderat besteht in der Messbarkeit bzw.
genaueren Analyse der Entwicklung dieser Flexibilisierung sowie des Explikationsniveaus.
Durch den Einsatz von videogestitzten Analysen konnte dies zukinftig zugéanglicher gestaltet
und praziser eingeschatzt werden. Dennoch lielen sich neben den eigenen Beobachtungen der
Lehrenden Faktoren ausmachen, durch die auf eine zunehmende Flexibilisierung des schrift-
systematischen Wissens geschlossen werden kann. Einen Faktor stellte dabei die aufgewendete
Zeit fur einzelne Erarbeitungs- und Festigungsschritte dar, die sich im Verlauf des Projektes in
den einzelnen Gruppen reduzierte. Zeiteinsparungen resultierten aus unseren insgesamt prag-
nanteren Erklarungen sowie zielorientierteren Reaktionen auf Schwierigkeiten der Schiuler-
Innen, die im direkten Dialog mit ihnen zunehmend zu beobachten waren. Auch diese basierten
auf dem im Verlauf des Projektes immer ,,zielfithrende[ren] schriftsystematische[n] Wissen*
(Jagemann 2019: 274).

In der Einleitung dieser Arbeit wurden die groten Kritikpunkte am wortartbezogenen Ansatz
zur Grofl3- und Kleinschreibung genannt. AnschlieBend konnten die Vorteile des syntax-
basierten Ansatzes herausgestellt werden, die aus der systematischen Erfassung des
Lerngegenstandes resultieren (2.1). Im germanistischen Lehramtsstudium wird der

syntaxbasierte Ansatz daher innerhalb einer Vorlesung zur Einfiihrung in den Schriftsprach-
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erwerb vermittelt. Dennoch wird in der Primarstufe auch heute Giberwiegend der Zugang zur
Grol3- und Kleinschreibung mithilfe des wortartbezogenen Ansatzes praktiziert. Dies kann
unter anderem dadurch begriindet werden, dass angehende Lehrpersonen in ein schulisches
Umfeld mit einem , festgefligten und tradierten Unterrichtskonzept™ (Weinhold 2018: 155)
eintreten und sie in diesem Kontext als ,,Botschafter einer Innovation eher als Fremde bzw. als
,zwischen den Stlihlen® wahrgenommen und behandelt werden* (ebd.: 155). Auch mithilfe des
Projektes kann dies natirlich nicht ausgeschlossen oder verhindert werden. Durch das eigene
Erleben in der Unterrichtspraxis konnte aber Bestatigung darin gefunden werden, dass sich
dieser Ansatz bereits in der Grundschule eignet. Die eigenen Erfahrungen fuhrten bereits
wéhrend des Projektes zu einem zunehmend selbstbewussteren Auftreten vor den Schiiler-
Innen. Auch Uber das Projekt hinaus besteht eine héhere Wahrscheinlichkeit, die eigenen Uber-
zeugungen bezuglich des Ansatzes zukunftig auch vor anderen Lehrpersonen argumentativ
vertreten zu kdnnen. Im Rahmen des gesamten Projektes wurde das Problembewusstsein fr
nicht-systematische Ansatze erweitert. Aufgrund dieser Einschatzungen ist auch beztglich der
Kompetenzfacette Werthaltungen bzw. Uberzeugungen nach Baumert und Kunter (2006) eine
Entwicklung festzustellen. Explizit fiir den Rechtschreibunterricht kann dies in die Facette
Uberzeugungen zur Relevanz von systematischer Schrifteinsicht fiir den Aufbau orthogra-

phischer Kompetenz nach Schroder (vgl. ebd. 2019: 193) eingeordnet werden.

5.2 Professionalisierung aus bildungswissenschaftlicher Perspektive

5.2.1 Umgang mit digitalen Medien im Unterricht

Nur durch die unterrichtspraktische Umsetzung mit den Schilerinnen konnten praktische
Erfahrungen im Umgang mit der Methode ,,Erklarvideos erstellen* gemacht werden. Unter
Bezug auf die von der KMK formulierten bildungswissenschaftlichen curricularen Ausbil-
dungsschwerpunkte von Lehrkraften kann diesbeziiglich eine Entwicklung im Bereich
Medienbildung festgehalten werden. Innerhalb des rechtschreibdidaktischen Unterrichts konnte
der Umgang mit einem solchen Medium ,,unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen
Aspekten® (KMK 2004: 5) erprobt werden. Dadurch wurde auch der Lerngegenstand selbst aus
einer ergadnzenden Perspektive betrachtet. Aus dieser ,,anwendungsbezogene[n] Perspektive
(ebd. 2004: 5) wurde der Einsatz zwischen den einzelnen Durchfuhrungen kritisch reflektiert

und fuhrte zu den vorgenommenen Anpassungen. Die Kombination aus der theoretischen
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Auseinandersetzung mit dem Medium Erklarvideo sowie der praktischen Anwendung sensibi-
lisierten fur den Umgang und die Maoglichkeiten der Integration digitaler Medien in den
schulischen Unterricht. In diesem Fall speziell fir ein rechtschreibdidaktisches Phanomen.
Insgesamt kann dadurch der Aufforderung der KMK nachgekommen werden, dass ,,Lehramts-
studierende und (angehende) Lehrkrafte [...] die didaktischen und methodischen Chancen
digitaler Medien fiir den Lehr- und Lernprozess erkennen und nutzen kénnen™ (KMK 2017:

26) missen.

5.2.2 Entwicklung der Reflexionsfahigkeit unter Einfluss des Teamteachings

Im theoretischen Rahmen dieser Arbeit wurde die Féhigkeit zur Reflexion als notwendiges
Verbindungsglied zwischen Theorie und Praxis herausgestellt, da durch sie das ,,theoretisch
erworbene Wissen fiir praktisches Handeln nutzbar* (Frey & Buhl 2018: 204) gemacht werden
kann. Damit gehort das ,,Einiiben reflexiver Praxis unmittelbar zur Professionalisierung* (ebd.:
204). In diesem Zusammenhang wurden die drei Handlungstypen der Reflexion nach Schon
(1983) aufgefuhrt. Nun soll zundchst untersucht werden, inwiefern diese Reflexionsformen im
Projekt aufgetreten sind und dadurch auf einen Professionalisierungsprozess geschlossen

werden kann.

Aus der Darstellung der Ergebnisse geht hervor, dass zwischen den einzelnen Durchfiihrungen
Besprechungen unter uns Lehrenden stattfanden, die dem Austausch und Entscheiden uber
Adaptionsmalinahmen dienten. Zunachst wurden dazu die Beobachtungen aus der Durch-
fuhrung zusammengetragen. Auf dieser Grundlage wurde als erstes festgehalten, was problem-
los funktionierte und folglich keine Verbesserungen erforderte. Anschlielend wurden die
aufgetretenen Schwierigkeiten in den Blick genommen. Fir diese analysierten wir unter
Einbezug unserer theoretischen Grundlagen die méglichen Ursachen. Oftmals konnten diese
schnell ermittelt werden, an anderer Stelle lieRen sich verschiedene Ursachen fur die
Schwierigkeiten ausmachen. In diesem Zusammenhang wurden auch die eigenen Erkléarvor-
géange in den Blick genommen. Dies gestaltete sich meist sehr aufschlussreich, da der VVorgang
aus drei verschiedenen Perspektiven wahrgenommen wurde. Diese genannten Reflexions-
schritte kdnnen zum Typ Reflection-on-Action gezahlt werden. Das Teamteaching stellte sich
hierbei aufgrund der dadurch entstandenen Multiperspektivitét auf die Unterrichtsdurchfiihrung

als sehr hilfreich heraus. Da in Einzelarbeitsphasen der Schiilerinnen eine Lehrende je zwei bis
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drei Schulerinnen intensiv in ihrer Bearbeitung begleiten konnte, wurden Schwierigkeiten aber
auch Fortschritte aller Schilerlnnen bewusst wahrgenommen und in den Prozess der
Reflection-on-Action einbezogen. Auf dieser Grundlage konnte eine schiilerzentrierte Weiter-
entwicklung der Planung gewéhrleistet werden. Wir sammelten dazu verschiedene Vorschlage
flr geeignete Adaptionen und einigten uns letztendlich auf die, die als am ehesten zielfihrend
einschatzten wurden. Dieser Prozess kann dem Typ Reflection-for-Action zugeordnet werden.
Auch hier erwies sich das Teamteaching als Erleichterung, da Entscheidungen nicht durch eine
Studierende allein getroffen werden mussten und daraus eine gewisse Sicherheit und Uberzeu-
gung beziglich der getroffenen Entscheidungen resultierte. Im Laufe des Projektes gelangen
die Reflexionen mit zunehmender Souverénitat. Dies kann maligeblich anhand der zirkuldren
Struktur des Projektes erklart werden. Adaptionsmalinahmen konnten unmittelbar nach deren
Analyse erprobt werden und die Durchfiihrung so im direkten Vergleich mit vorherigen
Gruppen reflektiert werden. Die Reflexionen fokussierten dabei sowohl unser unterrichts-

praktisches Handeln als auch den gesamten Unterricht.

Das eigene Handeln wahrend der Unterrichtsdurchfuhrung parallel zur Interaktion mit den
Schiilerinnen zu reflektieren, gestaltete sich sehr schwierig. Dies kann unter anderem darauf
zurlckgefihrt werden, dass wir im Vorfeld des Projektes zwar tiber Erfahrungen im Umgang
mit Grundschulerlnnen verflgten, jedoch nicht in Form des schulischen Unterrichtens. Darlber
hinaus waren uns die Schulerlnnen vor dem Projekt nicht bekannt. So zeigten die ersten Durch-
fihrungen, dass eine situative unmittelbare Reflexion der Geschehnisse nicht realisierbar war.
Dies ist einer der Griinde, weshalb die Reflection-in-Action im Allgemeinen eher umstritten ist
und die Realisierbarkeit dieses Reflexionstyps in theoretischen Arbeiten meist in Frage gestellt
wird (vgl. Fraefel 2017: 62). Aufgrund mehrfacher Wiederholung gleicher Einheiten gelang es
jedoch, Erfahrungen aus den vorherigen in nachfolgende Gruppen einzubringen und durch das
Reflektieren der Situation Parallelen zu den vorangegangenen Gruppen zu ziehen. Da das
Handeln entsprechen angepasst wurde, kdnnen indirekt Ansétze der Reflection-in-Action ange-
nommen werden. Ein Faktor, der diesen Reflexionstyp direkt hervorbrachte, war das Team-
teaching. Da die Unterrichtsplanung zuvor in drei etwa gleich grofl3e Teile gliedert wurde und
so immer eine Lehrende die aktive Unterrichtsdurchfiihrung tbernahm, konnten die anderen
beiden die Schilerlnnen begleiten. Zugleich bot dies die Méglichkeit, die gesamte Unterrichts-
situation aus einer anderen Perspektive zu beobachten und zu reflektieren. Stellte eine der
beiden Schwierigkeiten bei den Schulerinnen oder der Erklarung der Lehrenden fest, so konnte

diejenige dies fur ihren darauffolgenden Teil der Durchfuhrung beriicksichtigen. Dies kénnte
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eine andere Form der Reflection-in-Action sein, als Donald Schon sie charakterisierte. Dennoch

kann sie im Rahmen dieses Projektes als solche Kklassifiziert werden.

Inwiefern sich die Reflexionskompetenz wéhrend des Projektes signifikant verbesserte, kann
im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht geprift werden. Was jedoch herausgestellt werden
kann, ist die Vielféltigkeit der Reflexionsprozesse, die aufgrund der zyklischen Struktur
ermdglicht wurden. Bei der Reflexion konnten die theoretischen Grundlagen immer wieder in
Verbindung mit den beobachteten unterrichtspraktischen Geschehnissen gebracht werden.
Dadurch konnte die Einnahme einer reflexiven Haltung durch kritische Distanz zu den
unterrichtlichen Geschehnissen und speziell gegenliber dem eigenen unterrichtspraktischen
Handeln eingelibt werden. Nur dadurch kann ein an den SchilerInnen orientiertes unterricht-
liches Handeln ermdglicht werden (vgl. Reichhardt 2018: 148).

Auch beziglich des Kompetenzbereichs der Selbstregulation des Modells professioneller
Handlungskompetenz kann — maligeblich durch die zyklische Struktur und die Reflexions-
prozesse — eine Entwicklung verzeichnet werden. Aus wenigen bisherigen Studien in diesem
Bereich geht hervor, ,,dass in Praxisphasen, in denen wahrend der universitdren Ausbildung
Lehrerfahrungen gemacht werden konnen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zuriickgehen*
(Baumert & Kunter 2011: 43). Nach der ersten Durchfiihrung der ersten Einheit kann dies auch
flr diese Studie bestétigt werden, da die Planung nicht so verlief, wie im Vorfeld erwartet. Auf-
grund der Mdoglichkeit der mehrfachen adaptierten Wiederholung der Einheit stieg jedoch auch

die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wieder an.

Das Teamteaching konnte als ein Faktor bestimmt werden, der ma3geblich zum Gelingen der
Reflexionsprozesse beitrug. Eine empirische Untersuchung von Nitsche (2014) stiitzt diese
Beobachtungen. Diese zeigte, dass ,,videografierte Unterrichtsversuche von Kommilitoninnen
und Kommilitonen besser fur die Reflexion geeignet waren als Unterrichtsfilme mit erfahrenen
Lehrkraften, da aufgrund des Ahnlichkeitsprinzips die Ubertragbarkeit auf das eigene Handeln
erhoht ist (Frey & Buhl 2018: 207). Zugleich wurde im Theorieteil die Fahigkeit zur Reflexion
reziprok als eine Grundvoraussetzung fur gelingendes Teamteaching bestimmt. Im Projekt
handelte es sich um erweitertes Teamteaching mit drei Personen. Es erfolgte ein regelméBiger
Wechsel von Unterrichten, Beobachten und Begleiten, weshalb diese Form als die im theore-
tischen Rahmen erlduterte ideale Form des Teamteaching bestimmt werden kann (vgl. Kricke

& Reich 2016: 44). Diese ermdglichte eine enge Begleitung der einzelnen Schilerlnnen, was
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nicht nur fur sie, sondern auch fir uns von Vorteil war. Schlieflich konnten wir so einen
unmittelbaren Einblick in ihre Denkprozesse erhalten. Eine groRe Kooperationsbereitschaft und
das Bewusstsein Uber die gemeinsame Verantwortung trugen malgeblich zur Weiterent-
wicklung des Projektes bei. Auch die methodische Vielfalt konnte hauptsachlich durch das
Teamteaching generiert werden. So wére vor allem Erstellen der Erklarvideos bei nur einer

Lehrenden nicht in der Form moglich gewesen, in der sie letztendlich umgesetzt wurde.

Aufgrund seiner der Erweiterung der Reflexionskompetenz zutrdglichen Faktoren stellt ,,Uni-
versitdt macht Ferien“ ein Projekt dar, das ,,besonders gut die Anforderung erfull[t], durch
(Selbst-) Reflexion die Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischen Handeln
herzustellen (Frey & Buhl 2018: 207) und daher fiir Professionalisierungsprozesse bei Grund-
schullehrkraften besonders geeignet ist (vgl. ebd.: 208).

6 Fazit

Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, durch die Design-Based Research-Studie auf Grundlage
des unterrichtspraktischen Handelns auf zentrale Professionalisierungsprozesse der beteiligten
Studierenden schliefen zu kénnen, die im Rahmen des Projektes ,,Universitdt macht Ferien
ermoglicht wurden. Die zentralen Ergebnisse werden im Folgenden noch einmal zusammen-

gefasst dargestellt.

Die Analyse aus rechtschreibdidaktischer Perspektive zeigte, wie die didaktischen Anforde-
rungssituationen zunehmend professioneller bewaltigt werden konnten. Dies hing maRgeblich
damit zusammen, dass das metaschriftsystematische Wissen flexibler verbalisiert werden
konnte. So konnte auf Schwierigkeiten der Schilerinnen zielfihrender eingegangen werden
und ihrerseits die Bedingungen flr ein besseres Verstandnis der Inhalte generiert werden.
Dadurch wurde flr die universitare germanistische Lehrerausbildung die Relevanz der Ver-
knipfung des angeeigneten schriftsystematischen Wissens mit der rechtschreibdidaktischen
Unterrichtspraxis deutlich. Die Flexibilisierung entwickelte sich vor allem aufgrund des
Handlungsdrucks, der das Resultat der direkten Interaktion mit den Schilerinnen darstellt.

Dadurch konnte zunehmend besser situativ an die Schilerinnen und die aufgetretenen Anfor-
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derungssituationen angepasst werden. Dabei bleibt zu berticksichtigen, dass die GroR- und
Kleinschreibung basierend auf dem syntaxbasierten Ansatz im Zentrum dieser Studie stand.
Die Professionalisierungsprozesse, die konkret das schriftsystematische Wissen betreffen,
beschréankten sich daher vorwiegend auf das Phdnomen der Gro3- und Kleinschreibung. Bezlig-
lich der Zusammensetzung des schriftsystematischen Professionswissens kann aufgrund der Er-
gebnisse bisheriger Studien der rechtschreibdidaktischen Professionalisierungsforschung von
einer solchen Phdnomenspezifitat ausgegangen werden. Der Gewinn flr die Studierenden soll
dadurch nicht geschmaélert werden. Bei der GroR- und Kleinschreibung handelt es sich um eine
der grofiten Fehlerquellen in der Grundschule und auch noch dartber hinaus. Der syntaxbasierte
Ansatz stellt eine geeignete Mdglichkeit dar, den Schiilerlnnen die Systematik dieses Phano-
mens von Beginn an aufzuzeigen. Im Schulalltag wird dennoch meist der wortartorientierte
Ansatz praktiziert. Ein Grund dafur konnte darin bestehen, dass vielen Lehrerinnen die
Relevanz einer systematischen Herangehensweise nicht bewusst ist. Dartiber hinaus fehlt die
eigene Erfahrung mit dem Unterrichten nach einem syntaxbasierten Konzept zur GroRschrei-
bung, um die Vorteile selbst wahrnehmen zu kénnen. Die Voraussetzung dazu ist eine gute
Ausbildung der (angehenden) Grundschullehrerinnen. Wie die Studie dieser Arbeit zeigte,
konnte durch das Projekt ,,Universitit macht Ferien® nicht nur das Wissen Uber diesen Ansatz
erheblich erweitert, sondern auch eine zunehmende Uberzeugung beziiglich seiner Wirksam-
keit beobachtet werden. Durch die Orientierung an der Materialsammlung von Rautenberg et
al. (2016) stand dafur ein elaboriertes didaktisches Konzept zur Verfugung, mit dem
zunehmend sicher umgegangen werden konnte. Auf dieses kann auch im zukunftigen Recht-
schreibunterricht zurlickgegriffen werden. Es konnten jedoch nicht nur ausschlielich phano-
menspezifische Entwicklungen auf Seiten der Lehrenden herausgestellt werden. So zeigte die
Studie, dass die Studierenden insgesamt einen sensibleren Umgang mit Grundschilerinnen
erlernten. Dies bezog sich beispielsweise auf die Auswahl von angemessenem Wortmaterial
oder den Umgang mit digitalen Medien in Unterricht. Durch die interaktive Erstellung der
Erklérvideos wurde ein Bewusstsein dafiir geschaffen, mit welchen Anforderungen Dritt-
klasslerInnen bereits konfrontiert werden kénnen und welche Herangehensweisen sich dabei
besonders eignen. Fir die Entwicklungsprozesse der Studierenden erwies sich das Projekt

dadurch als noch vielseitiger.

Auch die Reflexionsfahigkeit als die zentrale Vermittlungsinstanz zwischen theoretischem
Wissen und praktischem Handeln wurde weiterentwickelt. Ohne Reflexion waren die aus

rechtschreibdidaktischer Perspektive beschriebenen Entwicklungen nicht moglich gewesen.
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Das Design der Studie erwies sich dabei als sehr zielfihrend, da die Reflexionsprozesse
zwischen den einzelnen Durchfiihrungen in den Blick genommen werden konnten. Das unter-
richtspraktische Handeln konnte immer mehr mit einem Fokus auf die VVoraussetzungen der
Schilerlnnen und unter Berticksichtigung der Theorie angepasst werden. Die Design-Based
Research konnte daher fiir die Verzahnung von Theorie und Praxis als sehr geeigneter For-
schungsansatz herausgestellt werden. Fir die Forderung der Reflexionsféhigkeit erwies sich
zudem das Teamteaching als sehr hilfreich. Die Beobachtungen konnten dadurch aus ver-
schiedenen Perspektiven zusammengetragen und darauf basierend geeignete Adaptionsmaf-
nahmen 0berlegt werden. Auch innerhalb der Unterrichtsdurchfiihrungen erwies sich das
Teamteaching als sehr sinnvoll. So konnten spontane Absprachen getroffen und die Ver-
antwortung auf alle gleichermalen verteilt werden. Dies hatte ein gewisses Sicherheitsgefuhl
zur Folge. Aus diesen Grunden kann die Kooperation unter Lehrenden in Form des Team-
teaching vor allem in Praxisphasen wahrend des Studiums als eine geeignete Mdglichkeit
angesehen werden, um in diesem geschiitzten Rahmen die erlernten theoretischen Grundlagen

anzuwenden.

In Zukunft gilt es, die schriftsystematische Professionalitat (angehender) Lehrpersonen durch
empirische Studien weiter zu erforschen und dadurch bereits entwickelte Modellierungen, wie
die von Sarah Jagemann (2019), weiterhin auf ihre Gultigkeit zu priifen. Dabei ist grundlegend,
dass sich diese Studien tatséchlich an der Unterrichtspraxis orientieren. Professionalisierung
von Lehrpersonen ist ein nie abgeschlossener Prozess und spielt in allen drei Phasen der
Ausbildung eine zentrale Rolle. Daher sollten fiir die Forschung auch zukinftig (angehende)
Lehrpersonen aller drei Phasen berticksichtigt werden, demnach vor allem auch Studierende.
Denn hier wird bezlglich der Professionalisierung der Grundstein fur die Zukunft gelegt. Im
Rahmen der Studie, mit der sich die vorliegende Arbeit befasste, konnten hierfiir durch die
gesamte Struktur des Projekts ideale Bedingungen fir sowohl fachbezogene als auch facher-
ubergreifende Professionalisierungsprozesse herausgestellt werden. Aus diesem Grund sollten

genau solche Projekte haufiger ermdglicht werden.
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10 Anhang

10.1 Stundenverlaufsplane

Erste Einheit

Zeit Inhalt Methode/ Material/ Erlauterung
Sozialform Medien
10 Einfuhrung durch die
Min. | Gruppenbetreuerin
5 Begrulung UG
Min. | Interesse wecken: in
Rechtschreibung gibt es
Strategien und Tricks,
die dir helfen kdnnen
Thema nennen: Grof3-
und Kleinschreibung
5 Vorstellungsrunde UG im Kreis Erweiterung durch
Min. | (z.B.:,,Ich bin die lustige Adjektiv um Bezug
Lea®) zum Thema zu
schaffen
10 thematischer Einstieg: UG Tafel
Min. | *die blatter rascheln
beim gehen.
Welche Worter dieses
Satzes wirdest du
grol3schreiben?
10 Erarbeitung UG vier Schilerlnnen
Min. | Umstellprobe: erhalten eines der
szenische Erprobung der Phrasenplakate | Phrasenplakate und
Umstellprobe mit sollen Positionen
Wortplakaten (je eine tauschen, so dass
Phrase): mdoglichst viele
Das Eichhdrnchen/ Tafel sinnvolle Satze
vergrabt/ die Nuss/ in der Wortplakate entstehen; sollen
Erde erkennen, das Kind
mit Verbplakat nicht
Der/ Koch/ rennt/ durch/ die Position tauscht
die/ Kuche
10 Erarbeitung UG Tafel Beobachtungen zu
Min. | Treppengedicht: Regelmaligkeiten

An einem ersten
Treppengedicht Aufbau
und Regelmaliigkeiten
erarbeiten:

sollen von den
Schilerlnnen genannt
werden, daraufhin
markieren wir diese
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der Affe

der freche Affe

der freche, braune Affe
tanzt

mit der Giraffe

- Regeln:
Treppenwdrter werden
groligeschrieben. Davor
stehen Einflllworter, die
klein geschrieben
werden

farblich, anschlielend
fassen wir die
Beobachtungen noch
einmal zusammen,
erweitern sie wenn
notwendig und
formulieren daraus die
Regeln

5 kurze Bewegungspause abgesprochen mit
Min. Gruppenbetreuerin
15 Festigung: EA oder PA | s. Anhang AB | sobald einzelne
Min. | Treppengedicht 1 SchilerInnen fertig
ausschneiden, legen und sind, sollen sie uns
kleben noch einmal die
(Treppenstruktur ist auf RegelméRigkeiten des
AB vorgegeben) Gedichtes nennen
15 Festigung: EA s. Anhang AB | bei Schwierigkeiten,
Min. | Schreiben eines eigene 2 Treppen- und/oder
Treppengedichtes geeignete
(Treppenstruktur ist auf Erweiterungsworter
AB vorgegeben) zu finden:
Hast du ein
Lieblingstier/-essen
etc.?
Wie ist dein ...?
5 Vorlesen der verfassten | Vortrag
Min. | Treppengedichte durch
Schilerinnen
5 kurze Pause wir schreiben
Min. ausgewahlte
Treppengedichte der
Schilerlnnen an die
Tafel, die moglichst
verschiedene
Endungen der
Erweiterungs-worter
haben
10 Endungen der UG Tafel Endungen gemeinsam
Min. | ,,Erweiterungsworter (- mit Schilerinnen bunt
e, -es, -er, -en, -em) in einkreisen
ausgewahlten
Treppengedichten
vergleichen
10 Erarbeitung: UG
Min. | Satz zu Treppengedicht

umbauen und
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Attribuierbarkeitsprobe
anwenden

Das Papier knistert beim
Auspacken.

10
Min.

Festigung:

Satz zu Treppengedicht
umbauen und
Attribuierbarkeitsprobe
anwenden

Der Hamster putzt sein
Fell.

EA

s. Anhang AB
3

10
Min.

Ergebnissicherung am
Beispielsatz vom
Anfang: die blatter
rascheln beim gehen
Wiirdest du mithilfe der
gelernten Strategien nun
andere Worter
grolRschreiben? Was hast
du gelernt?

Ausblick: wir werden das
Gelernte von heute in der
nachsten Deutschstunde
wiederholen und dann
ein eigenes Video
aufnehmen, in denen sie
die Regel selbst erklaren.

Daumenfeedback mit
geschlossenen Augen

Zweite Einheit

Zeit

Inhalt

Methode/
Sozialform

Material/
Medien

Erlauterung

10
Min.

Einflhrung durch die
Gruppenbetreuerin

15
Min.

Wiederholung von
Umstellprobe (erneut
szenisch darstellen),
Treppengedicht und
Attribuierbarkeitsprobe
an einem Satz

UG

Wortplakate
Tafel

Min.

Was ist ein Erklarvideo?
Zielgruppe:
MitschilerInnen aus den
2.-4. Klassen

LV
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3 Zeigen eines UG Laptop,
Min. | Beispielvideos Beamer,
Lautsprecher
5 Kriterien fur gute UG Tafel, Karten
Min. | Erklarvideos sammeln
(v.a.: deutlich, laut,
langsam)
5 Bewegungspause Gruppenbetreuerinnen
Min. sind informiert
40 Vervollstandigen der GA (2-3 Drehbuch, genauere Planung zu
Min. | Drehbuchvorlagen in Gruppen) Hilfekarten diesem Zeitpunkt noch
Kleingruppen - anbieten (?) | nicht vorgenommen -
Sprechtexte entwerfen Grund: erst die
Schiilergruppen
kennenlernen und dann
individuell schauen, wie
die Hilfen aussehen
sollten
5 Pause
Min.
40 Einsprechen der GA unsere immer zwei Kinder (ein
Min. | Audiofiles Handys, Kind pro Kleingruppe)
Laptop sprechen mit einer von
uns die Audiofiles ein
Kofferpacken parallel zum Einsprechen
,Nominalphrasen —> ausprobieren, ob zu
attributiv erweitern Unruhe fihrt
5 Ausblick +
Min. | Daumenfeedback
Dritte Einheit
Zeit Inhalt Methode/ Material/ Erlauterung
Sozialform Medien
10 Einfuhrung durch die
Min. | Gruppenbetreuerin
5 Min. | Kofferpacken UG
,Nominalphrasen attributiv
erweitern
15 Puffer: Problemfall UG Tafel
Min. ,adverbiale Erweiterung®:

der alteren Dame

nette dann grof3

geschrieben werden?

Das sehr nette Kind hilft

Ist sehr ein ,,richtiges*
Erweiterungswort? Muss
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15 Prasentation der uG Beamer,
Min. | Erkléarvideos, jeweils mit Popcorn
Feedback fur die
Erstellerinnen
5 Min. | Verteilung von Urkunden | UG Urkunden
10 Feedbackrunde: Was
Min. haben wir in den einzelnen

Einheiten gemacht? Was
habt ihr dort gelernt? Was
hat euch gefallen? Was
nehmt ihr mit?
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10.2 Arbeitsblatter aus Materialsammlung von Rautenberg et al. (2016)

AB 1: Treppengedichte kleben

Fegtigunq 2._1 : Trep pe g‘ngad_h_:htg_}:lebgn -1

1. Schneide

die Wortkarten unten aus.

_zu _Sgita 24

2. Lege sie oben zu einem Treppengedicht und klebe die Wortkarten dann

fest.

fahrt

mit der Bahn

——————————————————————————————————————————————

] i ] ]
i 1 [ [ ]
| Hahn . bunter !
I 1 ] [ ]
R I A R R O SR e e S g e ——— 4
] 1 i ]
i ] s i [ ]
: Hahn ' wilder ' ein !
i g 0 B 0 5 8 A -
i i i ]
1 ] I [ ]
: ein ' bunter : Hahn .
i ] [} [ ]
70 © Mildenbargar Verlag - Syntoxbosiene Didaktik dar Grofschreibung - Bestell-Nr. 130-40

Kv 23
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AB 2: Treppengedichte schreiben

Festigung 2.2: Treppengedichte legen—4

2uSelte 24

76 © Mildenberger Verlog - Syntaxbosierte Didakiik der GroBschreibung - Bestell-Nr, 130-40

KV 29
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AB 3: Vom Satz zum Treppengedicht

_ zuSeited2

Festigung 6.2: Vom Satz zum Treppengedicht -1

uayony uajung uagns | usuie
uayony] usgns | usue

uayony | uau@

PMooq

ETR apuo|q apau [ auiep
ST ayeu | aulep

8)uo] | euiap

@4 ues 1zind Ja)swoy JaQ

A "uayonyj uauld | pong | BUD] BuRQ

‘|eidsiag

‘Jnojyoipebuaddal | sip Zipg USp aqIBIYIS pun 3)1v1Z}DS BIP Spul4

113
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AB 4: Warfelspa mit der Drachenfrau

Fegtﬁgy_ng 2.3: WGrfglspr mit der Drachenfrau -2 ~ zu Seite 25

1. Wiirfele und schreibe das Adjektiv in die Liicken.
2. Wenn alle Liicken ausgefiillt sind, lies das Treppengedicht laut vor.

3. Treppengedicht

ein Pferd
on |schnelles | prerd
, e
ein SChﬂEﬂES__. L-,, =resresaent | Blovd
1. Wurl | 2. Wl
ein FChﬂe_Ile_S: || Pferd
t.wel | 2Wed T ‘
galoppiert
(iber die Weide

E] =schwarz [3 =schnell E] =schlank [Z] =groB =bissig =elegant

4. Treppengedicht

Kartoffeln

= Kartoffeln

.i.Wuri -

1. Wurt | 2. wrf =

i_ﬂ = e ! e ,-] Kartoffeln
2. Wurl ' T lawed 3, Wurl I

wachsen

auf dem Acker

B:dick D:rund E]:gros @:bmun =hort @:gesund

78 © Mildenberger Verlog - Syntaxbasierte Didoklik der GroBsehreibung - Bestell-Nr. 130-40 KV 31
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AB 5: Verriickte Bilder

Festigung 3.3:Veniokie Bilder—1 2u Selte 29

Beschreibe, was du siehst.

1. Treppengedicht

einen @pfel ""
einen mnden ‘ @pfel

einen Apfel

einen Apfel

2. Treppengedicht

KV 38 © Mildanberger Verlog - Synioxbasierta Didaktik der GroBschraibung - Bestell-Nr. 130-40 85



10.3 Drehbuchvorlage

Ein Drehbuch erstellen

Das ist das Drehbuch zu dem Erklarvideo, das wir gerade gesehen

haben.

 Bildeinstellung | Sprechtext

das Kind

' springt ins
Wasser

Hallo, wir méchten euch in diesem Video die
Umstellprobe und das Treppengedicht erklaren.

| Hier seht ihr einen ganz normalen Satz. Den Satz

wollen wir jetzt umstellen. Dazu schauen wir welche
Wérter zusammenbleiben missen und wie wir den

Satz umstellen kénnen.

ins Wasser
springt das
Kind

‘das Kind

springt

ins Wasser

Hier geht das so:

aus
wird
wir wissen also, dass und

zusammenbleiben missen
ist unser Verb, das trennt die beiden Satzteile

| Wir kénnen die Satzteile auch untereinanderlegen

Zuerst kommt

dann kommt das Verb

und zuletzt kommt

Die blau markierten Worter entsprechen den von den Schulerlnnen auszufllenden Liicken.
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das Kind
das nette Kind

das nette
lustige Kind

springt
ins Wasser

ins kalte
Wasser

ins kalte blaue
Wasser

das Kind
das nette Kind

das nette
lustige Kind

springt
ins Wasser

ins kalte
Wasser

ins kalte blaue
Wasser

jetzt wollen wir die beiden Satzteile naher beschreiben
zum Beispiel

| Das nennt sich Treppengedicht.

Wir sehen, dass die Worter und immer
weiter nach hinten riicken. Das sieht aus wie eine
Treppe, deswegen heillen diese Worter
Treppenwérter,

Das Treppenwort wird immer groRR geschrieben.

Das Treppenwort lasst sich mit den Erweitungswortern
erweitern.
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