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Das Verhaltnis zwischen Wissen und Konnen beim
Lesen- und Schreibenlernen

Melanie Bangel und Iris Rautenberg

Das Verhiltnis von Wissen und Kdnnen beschéftigt nicht nur die Sprachdidaktik seit
geraumer Zeit. Unbestritten ist, dass sich ein Wissen, das wir uns bewusst machen,
von einem ,,Wissen unterscheiden lésst, das wir uns nicht vergegenwértigen konnen
(vgl. Neuweg 2020: 48), und dass sich menschliches Koénnen — somit auch (schrift-)
sprachliches Konnen — nicht ausschlief8lich als bewusste Anwendung von Wissen auf-
fassen ldsst (vgl. Bredel 2014: 105).

Im Hinblick auf das schriftsprachliche Handeln ldsst sich dies beispielsweise be-
obachten, wenn kompetente Schreiber*innen iiber weite Strecken hinweg zuverléssig
und korrekt nominale Kerne durch Majuskeln auszeichnen (vgl. Funke 2005), Teil-
sitze in Texten durch Kommas abgrenzen oder auch Texte einer bestimmten Text-
sorte produzieren, ohne dass wihrend des Schreibprozesses eine Bewusstmachung
von orthographischen Regeln oder Textmustern erfolgt (vgl. Afflerbach 1997). Auch
konnen kompetente Schreiber*innen ihre Schreibentscheidungen nicht unbedingt mit
sachangemessenem (schrift)sprachlichem Wissen untermauern (vgl. Weingarten
2001). Diese Befunde werfen fiir die Lese- und (Recht-)Schreibdidaktik drdngende
Fragen auf: Nach wie vor ist der Unterricht von (expliziter) Wissensvermittlung ge-
prégt, obwohl noch nicht abschlieBend geklart ist, welchen Einfluss der gezielte Aus-
bau (schrift-)sprachlichen Wissens auf die Entwicklung (schrift-)sprachlichen Kon-
nens hat (vgl. Wecker & Binanzer 2022; zum Begriffsfeld Sprachreflexion ausfiihr-
lich Gornik 2022). Wenig ist dariiber bekannt, wie grof3 der Anteil unbewusster Infor-
mationsverarbeitung beim sprachlichen Lernen ist (vgl. Neuweg 2020: 49). In der Di-
daktik werden, so scheint es, die Anteile unbewusster Lernprozesse bisher eher unter-
schitzt, wahrend die Bedeutung bewusster Lehr-Lern-Prozesse moglicherweise tiber-
schitzt wird (vgl. Neuweg 2020: 49; zur Fremdsprachendidaktik vgl. Gnutzmann
2003: 338).

Auch die Ergebnisse empirischer Studien zum Einfluss impliziten und expliziten
Lernens sind uneinheitlich. Wahrend Neuweg (2020) die empirischen Befunde der
tacit-knowing-Forschung zusammenfasst und resiimiert, dass explizites Wissen keine
hinreichende Bedingung fiir hohe Performanzwerte sei und dass eine explizite verbale
Instruktion nicht notwendigerweise zur Verbesserung der Performanz fiihre, insbe-
sondere dann nicht, wenn die gestellten Aufgaben komplex seien und ihre Strukturen
wenig salient, sind Berry und Broadbent (1988) {iberzeugt, dass es viele Situationen
gibt ,,in denen erfolgreiche Performanz primér auf explizitem Wissen beruht* (Berry
& Broadbent 1988: 251, zit. nach Neuweg 2020: 42). Auch DeKeyser (2003) sieht fiir
das Lernen einer Zweit- und Fremdsprache sowie von Kunstgrammatiken eindeutige
Vorteile in expliziten Lernbedingungen und resiimiert: “The evidence from laboratory
experiments, then, is overwhelmingly in favor of explicit learning” (DeKeyser 2003:
324). Es stellt sich somit die Frage, welche Rolle (schrift-)sprachliches Wissen fiir das
schriftsprachliche Lernen spielt (vgl. Funke 2022; Wecker & Binanzer 2022) und wie



bewusste mit unbewussten Formen der Informationsverarbeitung interagieren (vgl.
Neuweg 2020: 51).

Als iiberholt gilt im wissenschaftlichen Diskurs die Vorstellung, dass intelligentes
Handeln aus der Anwendung von Regeln resultiert. Ryle bezeichnete diese Annahme
bereits 1949 als ,,intellektualistische Legende® und konstatiert, dass eine ,,erfolgreiche
Praxis* (,,knowing how*) ,,ihrer eigenen Theorie (,,knowing that*) vorausgehe (Ryle
[1949] 1997: 33, zit. nach Bredel 2014: 97). Das ,.knowing that* stelle eine ,,nach-
tragliche Beschreibung der Handlungspraxis® (Bredel 2014: 98) dar, keine ,,dem Han-
deln vorgéngige Aktivierung des Bewusstseins, das dann zum Handeln fiihrt* (ebd.).
Funke schlussfolgert aus den in empirischen Studien zum Grammatikunterricht beo-
bachteten Dissoziationen zwischen sprachlicher Kompetenz und Performanz, ,,dass
das Regelwissen, welches Schiilerinnen und Schiiler formulieren, wenn sie explizit
befragt werden, nicht mit dem Wissen gleichgesetzt werden sollte, das sie tatséchlich
nutzen, wenn sie schreiben™ (Funke 2022: 443). In Bezug auf schriftsprachliche Er-
werbsprozesse lassen empirische Studien allerdings darauf schlieBen, dass die be-
wusste Auseinandersetzung mit (schrift-)sprachlichen Strukturen Schiiler*innen mit
ungiinstigen sprachlichen Voraussetzungen beim Ausbau ihres schriftsprachlichen
Koénnens unterstiitzen kann (vgl. Myhill 2016, Schaller 2018). Damit wird dem (ex-
pliziten) Wissen eine Art ,,Steigbiigelfunktion® (Feilke 1993) zugeschrieben, indem
es ,,sprachschwachen Kindern helfen [kann], angemessene Sétze und Texte zu produ-
zieren, wenn es ihnen noch an Sprach- und Schreibroutine fehlt (Schaller 2018: 83).

Eine mogliche Erkliarung fiir diese differierenden Befunde zum Verhéltnis zwi-
schen schriftsprachlichem Wissen und Konnen liefert die Skill Acquisition Theory
von Anderson (1983). Danach wird prozedurales Wissen aus deklarativem Wissen
generiert. Das ,, Konnen* wird iiber sprachlich gefasste Regelsysteme (in der kogniti-
ven Phase) erworben und dann ,,prozeduralisiert® (assoziative Phase). Die Regelsys-
teme selbst sind spéter, in der sog. autonomen Phase, nicht mehr explizit zugénglich,
die Fertigkeit ist vollstindig automatisiert. Diese Annahme iiber eine Prozeduralisie-
rung von Wissen und die Vorstellung, das dem Koénnen zugrundeliegende prozedurale
Wissen (implizites Wissen) sei urspriinglich als deklaratives Wissen (explizites Wis-
sen) reprasentiert gewesen, kann allerdings vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Befunde aus empirischen Untersuchungen zum impliziten Lernen zumindest nicht als
allgemeingiiltig angenommen werden (vgl. Neuweg 2020). So miissten der Skill
Acquisition Theory zufolge die Dissoziationen zwischen Verbaldaten (verbalisiertem
Wissen) und Performanz (Konnen) beim Erlernen einer Kunstgrammatik mit fort-
schreitender Erfahrung groBer werden, da das Wissen prozeduralisiert wird. Tatsich-
lich zeigt sich aber das Gegenteil. Beispielsweise in einer Studie von Reber und Lewis
(1977) waren die Versuchspersonen mit zunechmender Erfahrung in der Lage, die der
zu lernenden Kunstgrammatik zugrundeliegenden Regeln zu verbalisieren (vgl. Neu-
weg 2020: 42). Die Dissoziation zwischen Wissen und Kénnen wurde also kleiner.
Diese Art von Befunden wird von Vertreter*innen eines tacit-knowing-views so



interpretiert, dass explizites Wissen nicht prozeduralisiert, sondern vielmehr implizi-
tes Wissen in einem Reflexionsprozess abstrahiert wird (vgl. ebd.).

Statt eine Prozeduralisierung von urspriinglich deklarativem Wissen anzunehmen,
wird die hdufig beobachtete Diskrepanz zwischen Verhaltens- und Verbaldaten als
Hinweis darauf interpretiert, von zwei voneinander relativ unabhingigen Wissenssys-
temen (implizit vs. explizit) auszugehen. Unter anderem die Studien von Reber (1989:
223) geben Hinweise darauf, ,,dass der implizite Lernmodus als Anpassungsstrategie
an komplexe Lehr-Lern-Bedingungen aufgefasst werden kann“ (Neuweg 2020: 43).
Implizites Lernen sei iiberall dort von Bedeutung, ,,wo Menschen subjektiv komplexe
Reizstrukturen aufschlieBen miissen (ebd.: 41). Fiir Aufgaben, bei denen die zugrun-
deliegenden Regeln und Strukturen wenig komplex und salient sind, wird hingegen
angenommen, ,,dass durch Ubung mehr verbalisierbares Wissen erworben wird, po-
sitive Korrelationen zwischen Wissen und Performanz gefunden werden kdnnen und
explizite Instruktion oder auch die bloe Aufforderung, bewusst nach Regeln zu su-
chen, positiv auf Performanz wirkt™ (ebd.: 43).

Im Hinblick auf die Modellierung von (schrift-)sprachlichen Lehr-Lern-Prozessen
ist fiir Bredel (2014) die Unterteilung metasprachlichen Wissens in Analyse- und Pro-
zesswissen zentral. Prozesswissen beschreibt Bredel als dynamisches Wissen, mit
dem auf ,,sprachlich aktivierte Muster zugegriffen wird* (z. B. beim Korrigieren einer
AuBerung (= integriertes Prozesswissen) oder beim Anwenden grammatischer Proben
(= autonomes Prozesswissen)), Analysewissen hingegen als statisches Wissen, mit
dem auf sprachliche Eigenschaften bzw. Merkmale zugegriffen wird (z. B. beim
Nachfragen bei Verstehensschwierigkeiten (= integriertes Analysewissen) oder beim
Benennen von Satzgliedern (= autonomes Analysewissen)). Sie geht von einer engen
Verbindung zwischen Prozesswissen und primédrsprachlichem Wissen (= Wissen, das
dem Sprechen/Hoéren und Schreiben/Lesen zugrunde liegt) aus, da dieselben Muster
aktiviert wiirden. Dem autonomen Prozesswissen schreibt Bredel (in Anlehnung an
Andresen 1985) eine Art ,,Briickenfunktion® zu zwischen praktischem Koénnen
(,,Sprachbeherrschung®) und Sprachreflexion (vgl. Bredel 2014: 111). Hinweise da-
rauf liefern u. a. Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum orthographischen Ler-
nen. So zeigt sich, dass metasprachliche Handlungen, bei denen ,,Prozesswissen auf-
gerufen wird, in der Tat zu besseren Ergebnissen fiihren als solche, die im Offline-
Modus durchgefiihrt werden, die also das Analysewissen ansprechen® (ebd.). Diese
Annahmen decken sich mit denen von Funke (2005: 204), der beziiglich expliziter
und impliziter Aufgaben zur Wortarterkennung zu der Feststellung gelangt, dass die
syntaktische Information, die die Schiiler*innen bei der Bearbeitung sog. impliziter
Aufgaben zur Wortarterkennung (OSKAR-Aufgabe) genutzt haben, auch zur Bewal-
tigung der expliziten Wortartaufgaben benétigt wird. Er fasst beziiglich des Einflusses
von Grammatikunterricht auf die Lese- und (Recht-)Schreibfihigkeiten der Ler-
ner*innen zusammen, dass ein solcher Einfluss, wenn er denn {iberhaupt besteht, nicht
darauf beruhen konne, ,,dass im Unterricht Lerninhalte vermittelt werden, die als sol-
che iibernommen und angewandt werden, sondern darauf, dass Schiilerinnen und
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Schiiler auf die Auseinandersetzung mit syntaktischen Strukturierungen (unter ande-
rem), zu der sie der Grammatikunterricht veranlasst, mit eigenstandigen, weiterfiih-
renden Entwicklungen auf der Ebene impliziter Kenntnis reagieren* (Funke 2005:
192). Bredel (2014: 112) zieht fiir unterrichtliches Handeln die Konsequenz, dass be-
griffliches Wissen/Analysewissen erst dann aufgebaut werden sollte, wenn autono-
mes Prozesswissen bei den Lerner*innen bereits ausgebaut wurde. Ziel des Unter-
richts kdnne kein vom Prozesswissen entkoppeltes Analysewissen sein, sondern ,,die
Féhigkeit, Prozess- und Analysewissen fiir die eigene Sprachverarbeitung gezielt und
selbstgesteuert aktivieren zu kénnen® (ebd.: 125). Eine Intervention, die allein auf
explizites Analysewissen ziele, sei wirkungslos oder konne sogar kontraproduktiv
wirken. So beschreibt etwa Spitta (2000), dass Studierende nach der expliziten The-
matisierung der Regeln zur s-Schreibung mehr Fehler machten als zuvor (zit. nach
Bredel 2014: 125). Funke (2022) stellt hinsichtlich des Einflusses, den der Gramma-
tikunterricht auf das schriftsprachliche Kénnen von Schiiler*innen haben kann, fest,
»dass Grammatikunterricht das Auftreten konkreter sprachlicher Merkmale in
Schiilertexten moglicherweise zu befordern vermag, wenn er gezielt auf diese fokus-
siert (Funke 2022: 449). Ein rein analytischer Grammatikunterricht hingegen be-
einflusse die Textqualitdt der Schiiler*innen nicht (ebd.).

Es wurde deutlich, dass sich die sprachdidaktische Forschung seit geraumer Zeit mit
verschiedenen Facetten (schrift-)sprachlichen Wissens und Konnens auseinandersetzt
(vgl. auch Binanzer et al. 2022). Ergebnisse empirischer Studien geben Hinweise da-
rauf, wie das komplexe Zusammenspiel verschiedener Modi des Lernens funktionie-
ren kdnnte. Das Verhéltnis zwischen Wissen und Konnen bleibt dennoch kompliziert
und viele Fragen sind nach wie vor weitgehend ungeklart. So sind beispielsweise die
Ursachen fiir die bei Lerner*innen zu beobachtenden Dissoziationen zwischen ihrem
expliziten sprachlichen Wissen und ihrer Performanzleistung bisher nicht vollkom-
men verstanden (vgl. Neuweg 2020: 52), und auch die Frage, wie Lese- und (Recht-)
Schreibunterricht von den Lehrkréften gestaltet werden kann, um das Koénnen der
Schiiler*innen zu beférdern, ist nach wie vor offen (vgl. Funke 2022). Die Beitrage
des vorliegenden Sammelbandes befassen sich mit Fragen zum schriftsprachlichen
Lernen im Spannungsfeld zwischen Wissen und Koénnen aus unterschiedlichen Per-
spektiven.

Im Mittelpunkt der ersten vier Beitrége stehen orthographische Lernprozesse. Den
Aufschlag macht Hrvoje Hlebec mit einem konzeptionellen Beitrag, in dem er der
Verwendung des Musterbegriffs in der Orthographiedidaktik nachgeht und daran auf-
zeigt, wie Aspekte des Lerngegenstands, der individuellen Kognition und des Sozia-
len im Lernprozess ineinandergreifen. Der Terminus Muster bietet Hlebec zufolge die
Maglichkeit, sich von der Vorstellung von schriftsprachlichem Lernen als Regeller-
nen zu 16sen und die Rolle von Wissen beim Orthographieerwerb neu zu bewerten.
Er unterscheidet zwischen drei prominenten Verwendungsweisen des Musterbegriffs
in orthographiedidaktischen Zusammenhéngen: Der Gebrauch des Musterbegriffs im
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Sinne eines strukturbezogenen Musters bezieht sich nach Hlebec auf die Beschrei-
bung von orthographischen bzw. schriftstrukturellen RegelméBigkeiten, wobei das,
was unter einem orthographischen Muster verstanden wird, von der zugrundeliegen-
den schrifttheoretischen Annahme abhéngig ist. Unter dem Begriff des kognitiven
Musters fasst der Autor Verwendungsweisen, die sich auf den kognitiven Mechanis-
mus beziehen, der es einem Individuum ermoglicht, strukturbezogene Muster zu iden-
tifizieren und zu produzieren. Hlebec erldutert, inwiefern eine darauf beruhende An-
nahme von musterbasiertem Lernen unvereinbar ist mit einer mit der Prozeduralisie-
rung von deklarativem Wissen verbundenen Vorstellung von regelbasiertem Lernen.
Auf dieser Grundlage diskutiert der Beitrag die vorherrschenden widerspriichlichen
Sichtweisen auf das Verhéltnis zwischen Regel und Fahigkeitserwerb und fithrt mog-
liche Vorteile des Musterbegriffs im Kontext didaktischer Modellierungen des Ortho-
graphieerwerbs an. Abschlieend geht es vor dem Hintergrund einer dritten Lesart des
Musterbegriffs (gegenstindliche Muster) um die Frage, inwiefern die lehrerseitig in-
tendierte Hervorhebung orthographischer Eigenschaften durch die Nutzung von Mo-
dellwdrtern oder Strukturmodellen wie dem Haus-Garagen-Modell dazu fiihren kann,
dass diese in den Aufmerksamkeitsfokus von Lernenden geraten und fiir orthographi-
sche Lernprozesse fruchtbar gemacht werden konnen.

Der Beitrag von Elvira Topalovié¢, Laura Drepper und Kira Hirtel befasst sich
auf der Grundlage von Ergebnissen aus einer empirischen Studie mit der Frage nach
der Rolle impliziter Lernprozesse im Rechtschreibunterricht. Vorgestellt wird eine
Léangsschnittuntersuchung zum Lerngegenstand Doppelkonsonanz in der Grund-
schule. Uber einen Zeitraum von vier Schuljahren wurden in vier Grundschulklassen
alle eingesetzten expliziten Lernaufgaben dokumentiert, Unterrichtsbeobachtungen
aller Einfiihrungsstunden zur Doppelkonsonantschreibung protokolliert und Lern-
standserhebungen zu Wortschreibungen durchgefiihrt. Die Autorinnen resiimieren,
dass in drei der vier Klassen quantitétsbasierte mit (unterschiedlichen) silbenbasierten
Zugéngen zur Doppelkonsonantschreibung verkniipft werden, wohingegen in einer
Klasse die Schreibung doppelter Konsonantbuchstaben ausschlieBlich an die Markie-
rung der Vokalquantitét gekoppelt wird. Bei der Analyse der expliziten Lernaufgaben
ist ein expliziter Verweis auf den Lerngegenstand Doppelkonsonanz vor allem im
Aufgabentitel zu finden. Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen zeigen einen kon-
tinuierlichen Zuwachs an der korrekten Realisierung der Doppelkonsonantschrei-
bung. Vor dem Hintergrund der im Beitrag fokussierten Fragestellung wird vor allem
der Befund diskutiert, dass ein GroBteil der Schiiler*innen bereits in Klasse 1 die
Schreibung doppelter Konsonantbuchstaben in einigen Wortern korrekt realisiert. Die
Autorinnen schliefen daraus, dass die Kinder bereits vor einer expliziten Vermittlung
des Lerngegenstands im Unterricht implizit lernen und demnach frither dazu in der
Lage zu sein scheinen, komplexe schriftstrukturelle Regularititen zu erkennen, als es
aktuelle Lehrpléne und Schulbiicher fiir die Primarstufe vorsehen. Gleichzeitig lassen
die Ergebnisse einer vertiefenden Analyse im Hinblick auf unterschiedliche



Entwicklungsverldufe den Schluss zu, dass einige Lernende in einem hdheren Maf3e
auf explizite Lernangebote angewiesen sind als andere.

Um implizite Lernprozesse geht es auch im Beitrag von Linda Brucher, Sonja
Ugen, Claire Miiller, Matthias Cuntz und Constanze Weth. Es wird aus einer Stu-
die berichtet, die den Einfluss der Wortfrequenz auf die Rechtschreibleistungen im
Bereich der satzinternen Grof3schreibung bei luxemburgischen Fiinftkldssler*innen
untersucht. Uberpriift wird die Hypothese, dass Schiiler*innen die GroBschreibung
von Konkreta nicht in erster Linie deshalb frither beherrschen als die GroBschreibung
von Abstrakta und sog. Substantivierungen, weil sie (zunédchst) im Zentrum der schu-
lischen Vermittlungspraxis steht, sondern weil Konkreta im schriftsprachlichen Input
héufiger vorkommen. Die Untersuchung basiert auf Daten aus einem Liickendiktat.
Die Vorkommenshdufigkeit der Testworter wurde mit Hilfe von drei verschiedenen
(Erwachsenen- und Kinder-) Korpora geschétzt. Die Ergebnisse der Korrelationsana-
lysen zeigen, dass der Zusammenhang zwischen den Grof3schreibleistungen der Schii-
ler*innen und den mit dem Erwachsenenkorpus ermittelten Wortfrequenzen schwé-
cher ausgeprigt ist als der Zusammenhang zwischen den Grofschreibleistungen und
den mit den Kinderkorpora ermittelten Wortfrequenzen. Inwiefern die gefundenen
Zusammenhinge durch den lexikalisch-semantischen Typ der Items beeinflusst wer-
den, wurde in einem néchsten Schritt im Rahmen einer Regressionsanalyse unter-
sucht. Es zeigt sich, dass der Faktor Frequenz kein signifikanter Pradiktor fiir die
Grofischreibleistungen der Schiiler*innen mehr ist, wenn der Faktor lexikalisch-se-
mantischer Typ kontrolliert wird. Daraus ldsst sich ableiten, dass die Konkretheit von
Nomen der ausschlaggebende Faktor fiir die GroBschreibung ist und nicht die Fre-
quenz. Auch bei den Nominalisierungen lassen sich keine Frequenzeffekte nachwei-
sen. Die Autor*innen weisen damit die Annahme frequenzbasierter impliziter Lern-
effekte auf die GroBschreibung zuriick und diskutieren die Ergebnisse unter anderem
vor dem Hintergrund der Frage, ,,inwiefern der Konkretheitseffekt bei der Grof3schrei-
bung durch einen Verarbeitungsvorteil konkreter Worter bedingt ist [...] und das im
Unterricht erworbene explizite Regelwissen den Konkretheitseffekt verstirkt™ (S. 75).

Lisa Schiiler beschéftigt sich in ithrem Beitrag mit der Rolle von integriertem Pro-
zess- und Analysewissen im Kontext von Interpunktion. Sie stellt eine medienverglei-
chende explorative Untersuchung vor, in der sie der Frage nachgeht, ob und inwiefern
sich ein Wechsel des Schreibmediums und der damit verbundenen Produktionsform
(Handschreiben, Tastaturschreiben, Diktieren mit Spracherkennung) auf das Setzen
von Interpunktionszeichen auswirkt. Dazu greift sie auf Daten aus einem Schreibfliis-
sigkeitstest zuriick. Der Auswertung liegen Zimmerbeschreibungen von Achtkldss-
ler*innen zugrunde, wobei von jedem Schiiler/jeder Schiilerin drei in unterschied-
lichen Produktionsformen generierte Texte vorliegen. Bei der Analyse der erhobenen
Produkt- und Prozessdaten unterscheidet die Autorin zwischen transkriptionsstarken
und -schwachen Schreibenden. Es zeigt sich, dass die schwach Schreibenden beim
Diktieren mit Spracherkennung (dicht gefolgt vom Handschreiben) die meisten kon-
formen Kommas und Punkte setzen und die stark Schreibenden beim Tastatur-
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schreiben. Im néchsten Schritt zeigt Schiiler anhand der Auswertung der Prozessdaten
der schwiéchsten und stirksten Schreibenden der Stichprobe, dass sich eine in den
Schreibprozess integrierte Kommasetzung (im Gegensatz zur Punktsetzung) bei den
schwach Schreibenden nur beim Handschreiben offenbart, nicht aber beim Tastatur-
schreiben oder Diktieren mit Spracherkennung — ein Ergebnis, das mit Blick auf die
Vertrautheit mit der jeweiligen Produktionsform eingeordnet wird. Im Rahmen der
Vorstellung zweier Fallanalysen gibt die Autorin vertiefende Einblicke in die erhobe-
nen Prozessdaten von zwei Schiiler*innen. Die Rolle von integriertem Prozess- und
Analysewissen fiir die Interpunktion wird abschlieSend diskutiert.

Welche impliziten, kdnnens- und expliziten, wissensorientierten Zuginge zur
Schrift sich bei gering literalisierten Erwachsenen beobachten lassen, beschreibt
Ursula Bredel in ihrem Beitrag. Anhand einer Analyse von Lesenotaten in Anleh-
nung an die Profilanalyse werden Potentiale eines lesediagnostischen Verfahrens auf-
gezeigt, das im Gegensatz zu auf Leseresultaten beruhenden Testverfahren Einblicke
in den Leseprozess ermoglicht. Die Autorin zeigt zundchst die zentralen Unterschiede
zwischen testbasierten Diagnoseverfahren und dem fiir lesediagnostische Zwecke ge-
nutzten Format der Profilanalyse auf, bevor sie den profilanalytischen Auswertungs-
prozess und den daraus resultierenden forderdiagnostischen Erkenntnisgewinn an-
hand von transkribierten Vorlesesequenzen von sechs gering literalisierten Erwachse-
nen demonstriert. Neben der Exploration des methodischen Zugangs arbeitet Bredel
dabei fiir die spezifischen Leseverfahren charakteristische Merkmale heraus, aus de-
nen sie drei Leseprofile ableitet. Diese kdnnen als erste Orientierung fiir eine mog-
liche Charakterisierung von unterschiedlichen Zugéngen zur Schrift bei gering litera-
lisierten Erwachsenen dienen. Die herausgearbeiteten Profile betrachtet die Autorin
anschliefend vor dem Hintergrund der den Leseprozess implizit oder explizit beglei-
tenden Aktivititen und AuBerungen der Lehrkrifte. Sie beschreibt die Beobachtung,
dass sog. datengetrieben vorgehende Leser*innen (lineares und lexikalisches Profil)
eher implizit, sog. schemagetriebene Leser*innen (heuristisches Profil) hingegen eher
explizit von Lehrpersonen unterstiitzt werden. Ausgehend von den ermittelten Lese-
profilen und den beobachteten Lehreraktivititen werden abschlieBend mdgliche For-
deransitze vorgestellt und diskutiert.

In den Beitrdgen von Sandra Reitbrecht sowie von Afra Sturm, Nadja Lindauer
und Tim Sommer wird das schreibdidaktische Wissen und Kénnen von Lehrkraften
in den Blick genommen. Sandra Reitbrecht stellt ein von ihr entwickeltes Rahmen-
modell fiir das Modellieren als Lehrhandlung fiir die explizite Vermittlung von Stra-
tegien zur Losung von Schreibaufgaben vor. Auf der Grundlage unterschiedlicher Be-
funde aus empirischen Studien werden in dem Modell zentrale Komponenten des
schreibbezogenen Wissens (= Erkldrebene) und Konnens (= Handlungsebene) sowie
der didaktischen Kompetenz als lehrerseitige Voraussetzungen fiir ein lernforder-
liches Modellieren von Aufgabenldsungsprozessen in der Doméne des Textschreibens
zusammengefiihrt. Im Beitrag wird zundchst die Grundstruktur des Modells mit sei-
nen drei Ebenen beschrieben, auf denen die lehrpersonbezogenen Wissens- und
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Konnensfacetten verortet werden: Die Ebene der Handlungen ist mit dem aufgaben-
bezogenen Kdonnen verkniipft. Die Autorin fiihrt aus, welche Arten von Handlungen
bzw. Prozessen wihrend des Losens einer Schreibaufgabe zu beobachten sind bzw.
durch beobachtbares Verhalten rekonstruiert werden konnen. Es wird zwischen kor-
perlich(mediatisiert)en, kognitiven und regulatorischen Handlungen bzw. Prozessen
differenziert, wobei diese im Aufgabenldsungsprozess ineinandergreifen und nicht
isoliert betrachtet werden konnen. Auf der Ebene der Verbalisierungen verortet Reit-
brecht das metakognitive Wissen, das benotigt wird, um die fiir das Ldsen von
Schreibaufgaben zentralen Handlungen und Denkprozesse zu verbalisieren. Mit Blick
auf das Verhéltnis zwischen Wissen und Konnen im Kontext des Modellierens ver-
weist die Autorin auf die Uberlappung der Handlungs- und Verbalisierungsebene in
dem Rahmenmodell und erldutert, dass gewisse Teilhandlungen beim Ldsen von
Schreibaufgaben mit der Aktivierung von metakognitivem Wissen verkniipft sind und
damit beim Modellieren vermutlich leichter verbalisierbar sind, wohingegen andere
hochautomatisiert ablaufen und von Lehrkréften gezielt ins Bewusstsein geriickt wer-
den miissen. Die letzte (rahmende) Ebene umfasst die didaktische Kompetenz, die
u. a. die fiir die Lehrhandlung spezifischen Praktiken des Explizierens beinhaltet. Die
Autorin fiihrt deren Relevanz anhand von Beispielen aus Modellierungssequenzen aus
und verweist auf ein vorliegendes Forschungsdesiderat in Bezug auf weitere Praktiken
des Explizierens.

Afra Sturm, Nadja Lindauer und Tim Sommer widmen sich im abschlieBenden
Beitrag initiierten Schreibprozessen im Unterricht und deren instruktionaler Qualitét.
Ausgehend von der theoretisch-empirisch gestiitzten Forderung nach einer grof3eren
Beachtung von Schreibstrategien im Schreibunterricht gehen die Autor*innen der
Frage nach, wie Novizen-Lehrpersonen der Primarstufe ihren Schreibunterricht ge-
stalten und ob sich Zusammenhénge zwischen ihrer schreibbezogenen Expertise und
ihren Unterrichtspraxen rekonstruieren lassen. Sie stellen Ergebnisse aus einer Teil-
studie vor, in der videographierter Schreibunterricht von Lehrpersonen im ersten
Berufsjahr kategorienbasiert analysiert wurde. Fiir die videogestiitzten Unterrichtsbe-
obachtungen in den Klassen wurde eine offene Schreibaufgabe formuliert, zu der die
Lehrkrifte eine Unterrichtseinheit zu zwei Lektionen planen und durchfiihren sollten.
Der Fokus der inhaltsanalytischen Auswertung der transkribierten Videodaten lag auf
den lehrerseitig initiierten Schreibaktivititen. Als ein Ergebnis halten die Autor*innen
fest, dass prototypische Schreibaktivititen (z. B. Hintergrundwissen kléren, Ideen ge-
nerieren) haufiger thematisiert und initiiert werden als solche, die den Schreibprozess
steuern und regulieren. Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen zur
schreibbezogenen Expertise (Wissen und Uberzeugungen) der Lehrpersonen. Unter-
schiede zwischen den Proband*innen werden vor allem bei ndherer Betrachtung des
vermittelten Strategiewissens und der angesetzten Schreibziele sichtbar. Mit Blick auf
die Qualitdt der initiierten Schreibprozesse konstatieren die Autor*innen, dass es den
Noviz*innen schwerfllt, Schreibprozesse und -produkte aufeinander abzustimmen.
Insbesondere Wissen liber Schreibaktivitdten, die zur Steuerung und Regulation des
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Schreibprozesses wichtig sind, erscheint wenig ausgebaut. Die Beitrdger*innen spre-
chen sich dafiir aus, im Rahmen von Lehreraus- und -weiterbildungsangeboten auf-
zuzeigen, in welchen Zusammenhingen (beispielsweise beim Planen und Uberarbei-
ten von komplexen Texten) eine explizite Vermittlung besonders lernfoérderlich sein
kann.
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Zum Musterbegriff in der Orthographiedidaktik
Hrvoje Hlebec

Der folgende Beitrag thematisiert die Verwendung des Muster-Begriffs
innerhalb der Orthographiedidaktik. Dabei werden drei Verwendungs-
weisen unterschieden und im Hinblick auf ihre Implikationen fiir die
Orthographiedidaktik diskutiert, insbesondere vor dem Hintergrund der
Bedeutung von Wissen und Kénnen fiir den Orthographieerwerb. Ne-
ben der Unterscheidung der drei Begriffe gibt der Beitrag auch Hin-
weise auf Verbindungen zwischen den Verwendungsweisen.

1 Einleitung

Fiir die Orthographiedidaktik ist es — wie fiir andere Didaktiken auch — unumgénglich,
mit Annahmen dariiber zu operieren, wie Lernprozesse (und mithin Lehr-Lern-Pro-
zesse) beschaffen sind — sei es in der Theoriebildung, in der empirische Forschung,
bei der Entwicklung didaktischer Konzeptionen oder bei der Gestaltung konkreter
Unterrichtsmodelle. Diese Annahmen werden nur selten eingehend diskutiert. Inso-
fern ist es sinnvoll, wenn im vorliegenden Band ein zentraler Begriff wie der des Wis-
sens und damit verbunden die Funktion von Strategien beleuchtet werden soll.

Ich mochte mich den damit beriihrten Fragen nicht direkt ndhern, sondern indirekt:
iiber eine Auseinandersetzung mit dem Musterbegriff. Der Grund fiir die Thematisie-
rung des Musterbegriffs ist, dass dieser, zusammen mit dem Begriff des Problems, im
orthographiedidaktischen Diskurs der letzten Jahrzehnte eine bedeutende Rolle ge-
spielt hat (und weiterhin spielen sollte). ! Beide Begriffe, Muster und Problem, werden
immer wieder bemiiht, wenn es darum geht, die Funktionsweise orthographiebezoge-
ner Lernprozesse zu kennzeichnen. Thre Verwendung erfolgt in der Praxis zwar nicht
ausschlieBlich einander ausschlieend; sie stehen jedoch in einem gewissen Span-
nungsverhéltnis zueinander, und je nach Deutung kdnnte man sie sogar als entgegen-
gesetzte Paradigmen fiir Vorstellungen von orthographischem Lernen ansehen (vgl.
bspw. Pracht 2012: 106). Obwohl eine systematische Gegeniiberstellung lohnenswert
sein konnte, soll es im vorliegenden Beitrag nicht um das Verhéltnis beider Begriffe
gehen, sondern um eine Anniiherung an den Muster-Begriff. 2

' Eine noch groBere und m. E. auch deutlicher umrissene Rolle spielt der Begriff innerhalb

der Schreibdidaktik, durch den Begriff des Textmusters. Ich greife diesen Begriff hier nicht
auf, sondern beschrinke mich allein auf eine orthographiedidaktische Sichtweise. Eine Nut-
zung des Begriffs mit Blick auf literarische, orthographische und mediale Aspekte des
Schreibens findet sich bei Dehn (2005).

Beide Begriffe verdienen eine eingehende Betrachtung aus orthographiedidaktischem Blick-
winkel. Fiir den Problem-Begriff sind dafiir schon frith umfassendere Versuche unternom-
men worden (Hinney 1997; May 1987). Fiir den Muster-Begriff scheint dies nicht in glei-
chem Mafe der Fall zu sein.



Ein weiterer Grund, sich eingehender mit dem Musterbegriff auseinanderzusetzen,
besteht darin, dass er eine Polyvalenz aufweist, die fiir seine didaktische Attraktivitit
ausschlaggebend sein diirfte. Die folgenden Uberlegungen richten sich auf besagte
Polyvalenz. Deren Behandlung erfolgt anhand einer Differenzierung dreier Verwen-
dungsweisen des Muster-Begriffs. Unterschieden werden ein gegenstindlicher Mus-
terbegriff, ein kognitiver Musterbegriff und ein strukturbezogener Musterbegriff. Mit
der Bestimmung der Begriffe geht eine Diskussion der Implikationen einher, die sich
ergeben, wenn man das jeweilige Begriffsverstindnis zum Ausgangspunkt didakti-
scher Uberlegungen macht.

Die folgenden Ausfiihrungen sind nicht als theoretischer Neuentwurf gedacht. Thr
Ziel ist es, die an verschiedenen Stellen angestellten Uberlegungen aufzugreifen und
miteinander in Beziehung zu setzen. Die Ausfiihrungen sind gedacht als ein Beitrag
zur didaktischen (Selbst-)Verstindigung. Als solche kdnnen sie Ausgangspunkt sein
fiir weitere Schritte, v. a. fiir Prézisierungen und Diskussionen, in denen Konsequen-
zen fiir Forschung und Praxis erwogen werden.

2 Strukturbezogene Muster

Mit der Kennzeichnung strukturbezogen ist ein Musterbegriff gemeint, der sich inner-
halb der Orthographiedidaktik in der Rede von orthographischen Mustern wiederfin-
det. Diese Verwendung lésst sich mit einer alltagssprachlichen Verwendung des Aus-
drucks Muster in Verbindung bringen, die von Liiken (2013: 4) — aus mathematikdi-
daktischer Perspektive — wie folgt beschrieben wird:

Als Muster wird [...] eine graphische Struktur im Sinne eines Flichendekors
bezeichnet. Eine fldchige Verzierung oder Anordnung (z. B. das Muster eines
Stoffes) entsteht aus der regelméaBigen, sich wiederholenden Kombination ein-
zelner Motive. Aus diesem Verstdndnis heraus entwickelte sich die Bedeutung
fiir Muster als ein immer wieder anwendbares Schema, eine immer wiederkeh-
rende oder wiederholbare Struktur. Etwas, das sozusagen immer nach dem
gleichen Muster (Schema) ablauft. (Herv. i. O.)

Was aus Liikens Beschreibung deutlich wird und was sie — mit Blick sowohl auf den
Alltagsgebrauch als auch auf die mathematikdidaktische Verwendung beider Begriffe
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— konstatiert, ist die groBe Néhe der Begriffe Muster und Struktur.®> Man kann mit
Blick auf diese erste Naherung bereits feststellen, dass in diesem Verstdndnis jedes
Muster auf einer Struktur basiert, jedoch nicht jede Struktur ein Muster abgeben muss.
Entscheidend fiir deren ,,Mustergiiltigkeit™ ist, dass die Struktur immer wiederkehrt,
also eine RegelméBigkeit feststellbar ist, oder im Prinzip wiederholbar ist und damit
das Potenzial zu einer RegelméBigkeit besitzt. Bei der Definition des mathematischen
Musters heif3t es bei Liiken dementsprechend: ,,Vereinfacht ausgedriickt ist ein Muster
daher das geordnete Ganze, gekennzeichnet durch eine gleichformige Wiederholung
gleichbleibender Merkmale. Ein Muster besitzt also immer eine RegelmiaBigkeit, Ge-
setzméfigkeiten konnen entdeckt werden.” (ebd.: 5). Unter Struktur versteht Liiken
dagegen die Gliederung der Teile des Muster-Ganzen:

Struktur kennzeichnet also die Art und Weise, wie Teile eines Ganzen unter-
einander und zu diesem Ganzen verbunden sind. Aulerdem kdnnen die Teile
des Gefiiges wechselseitig voneinander abhéngen. Es handelt sich bei der
Struktur daher um die Beziechung zwischen den verschiedenen Bestandteilen
eines Musters. (ebd.)

Fiir einen solchen Musterbegriff, egal ob alltagssprachlich oder mathematisch expli-
ziert, ist es nicht iiberraschend, dass er auch innerhalb der Orthographiedidaktik Ver-
wendung findet. Aus der zentralen Rolle des Strukturbegriffs fiir den Musterbegriff
ergibt sich ein direkter Bezug zur Linguistik, fiir die der Strukturbegriff konstitutiv ist
und deren Rolle als Bezugsdisziplin fiir eine moderne Orthographiedidaktik spates-
tens mit dem Entstehen einer autonomen Graphematik auler Frage stehen diirfte. Die
Betonung des RegelméBigen ohne den Riickgriff auf den Regelbegriff bietet sich an
fiir eine didaktische Sichtweise, die von der Einsicht in die selbstindigen, aktiven
Konstruktionsleistung beim Lernen geprégt ist. Dementsprechend findet der Begriff
des Rechtschreibmusters bzw. des orthographischen Musters mindestens seit den
1980er Jahren Verwendung. Im aktuellen Gebrauch bestehen jedoch Unterschiede,
die vor allem in unterschiedlichen Sichtweisen auf die Funktionsweise von Alphabet-
schriften bzw. die deutsche Orthographie begriindet liegen diirften.

In der élteren Verwendung des Begriffs ist ein orthographisches Muster das, was
von der Idee reiner Phonographie abweicht. Das wird unmittelbar ersichtlich in den
tradierten Entwicklungsmodellen, etwa dem von Valtin (2000): Die Stufe 4 entspricht
dort der ,,[p]honetische[n] bzw. alphabetische[n] Strategie®; die Stufe 5 wird bezeich-
net als ,,[p]honetische Umschrift und erste Verwendung orthografischer Muster
(Herv. H. H.). Was dabei primér unter orthographischen Mustern verstanden wird,

3 AuBerdem findet sich eine quasi-synonyme Verwendung von Schema und Muster, wie sie

auch in Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik vorkommt, zum Teil mit Bezug auf das, was
hier als strukturbezogenes Muster bezeichnet wird, noch héufiger aber auf das, was hier
unter dem Begriff des kognitiven Musters thematisiert wird (s. Kapitel 2).
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