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Johanna Ingenerf, Lukas Janzon und Johannes Kozinowski

Deutungsmuster, Uberzeugungen, Perspektiven —

Erforschung subjektiver Zuginge von (kiinftigen)
Lehrkriften zur Orthographie(didaktik)

Abstract

In unserem Beitrag stellen wir mit Deutungsmustern, Uberzeugungm und Pers-
pektiven drei beispielhafte Konstrukte vor, mit denen subjektive Zuginge von
(angehenden) Lehrkriften zur Orthographie(didaktik) begrifflich und empirisch
erfasst werden kénnen. Wir legen anhand eines Einblicks in eigene Forschungs-
projekte dar, wie die Konstrukte erhoben und ausgewertet werden kénnen.

Schlagworter: orthographiedidaktische Professionalisierungsforschung, Erfor-
schung subjektiver Zuginge, Deutungsmuster, Uberzeugungen, Perspektiven

1 Einfiihrung: Wissen und subjektive Zuginge von
(angehenden) Lehrkriften zur Orthographiedidaktik

Ubertrigt man das breit rezipierte generische Modell professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter 2006, 482) auf orthographiedidaktische Profes-
sionalisierungsvorhaben, zeigt sich mit Blick auch auf den vorliegenden Beitrag!
eine grundlegende Unterscheidung: Auf der einen Seite steht das fachliche und
fachdidaktische Wissen als Grundlage fiir professionelles Handeln im Recht-
schreibunterricht. Wie dieses Wissen aussehen soll, ist fachlich und institutionell,
etwa in den curricularen Standards, festgeschrieben. (Kiinftigen) Lehrkriften wird
auf diese Weise ein objektiver, wenigstens objektivierbarer Zugang zur Orthogra-
phie und ihrer Vermittlung angeboten. Auf der anderen Seite stehen subjektive
Zuginge zum Lerngegenstand, die in keinem Curriculum stehen (kénnen): spezi-
fische Bestimmungen dessen, was Rechtschreibung ist und wie sie zu lehren und
zu lernen ist. Sie kommen nicht von Seiten der Fachdidaktik, sondern von den
(angehenden) Lehrkriften selbst, die sich orthographiedidaktisch professionali-

sieren wollen.

1 Fiir konstruktive chrarbeitungshinweise zum Beitrag danken wir Anke Reichardt, Miriam Langlotz
und den beiden anonymen Gutachter*innen.
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Bislang wird in der rechtschreibdidaktischen Professionalisierungsforschung vor
allem die Erforschung des schriftsystematischen Wissens von (kiinftigen) Lehr-
kriften in den Blick genommen (vgl. Jagemann 2019; Riegler & Weinhold 2018).
Weit weniger vorhanden sind Forschungsarbeiten, die sich einer systematischen
Rekonstruktion subjektiver Zuginge zur Rechtschreibung und zur Rechtschreib-
didaktik annehmen (vgl. Schroder 2019; Wiprichtiger-Geppert u. a. 2022).

Daran anschliefend fragt der vorliegende Beitrag, wie subjektive Zuginge von
(angehenden) Lehrkriften zur Orthographie und ihrer Vermittlung erhoben und
ausgewertet werden konnen. Dafiir nehmen wir beispielhaft drei Konstrukee fiir
subjektive Zuginge in den Blick. Sie heiflen ,,Uberzeugungen” (Janzon), ,Deu-
tungsmuster” (Ingenerf), ,Perspektiven” (Kozinowski). Nach einer begrifflichen
Konturierung des jeweiligen Konstruktes zeigen wir, wie sich Uberzeugungen
(Kap. 2), Deutungsmuster (Kap. 3) und Perspektiven (Kap. 4) erheben und aus-
werten lassen. Die Konstrukte werden unter Einbezug empirischer Daten er-
ldutert. Im Fazit streben wir eine Unterscheidung der Konstrukte an, die den
Anspruch verfolgt, ,jeweils deutlich zu machen, von welchen Begriffen und Kon-
zeptualisierungen man sich abgrenzt und wo man Parallelen sicht” (Wieser 2020,
251). Damit verbunden ist hier keine erschopfende vergleichende Darstellung der
Konstrukte, sondern der Versuch, ihre gemeinsamen und sich unterscheidenden
Bezugspunkte herauszuarbeiten. Abschliefend skizzieren wir einige hochschul-
didaktische Konsequenzen, die sich aus den vorangegangenen Uberlegungen er-

geben (Kap. 5).

2 I"Jberzeugungen (Janzon)

Uberzeugungen von Lehrkriften und Studierenden stehen erst seit etwa der Jahr-
tausendwende im Fokus deutschdidaktischer Forschung. Es sind vor allem lite-
raturdidaktische Arbeiten zu nennen (z.B. Wieser 2008; Winkler 2011; Scherf
2015; Lessing-Satari 2018). Im Bereich sprachdidaktischer Forschung wird den
Uberzeugungen bislang ein geringerer Stellenwert beigemessen; hier sind vor al-
lem Arbeiten im Bereich der Grammatikdidaktik entstanden (z.B. Bachmann
u.a. 2020), orthographiedidaktische Uberzeugungen werden weitaus seltener
untersucht (besonders zu nennen ist die Untersuchung von Schroder 2019, die
Sichtweisen von Lehrenden auf die Wortschreibung untersucht).

Uberzeugungen sind ,,(meist) nicht-wissenschaftliche Vorstellungen dariiber, wie
etwas beschaffen ist oder wie etwas funktioniert, mit dem Anspruch der Geltung
fiir das Handeln“ (Oser & Blomeke 2012, 415). Mit dieser Definition wird be-
reits ein Problem deutlich: Uberzeugungen sind insofern nicht trennscharf von
verwandten Konstrukten zu unterscheiden, als es Uberschneidungsbereiche zum
Wissen sowie zu Einstellungen und Emotionen gibt (vgl. Dubberke u.a. 2008,
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194; Wilde & Kunter 2016, 300). Das fiihrt zu einer erschwerten Operationali-
sierung.

Reusser und Pauli (2011, 480) bezeichnen Uberzeugungen als ,theorieformige,
quasi-logische Strukturen im Sinne rekonstruierbarer, mehr oder weniger elabo-
rierter semantischer Netzwerke“. Uberzeugungen weisen also eine interne Struk-
tur auf, die im Zusammenhang mit anderen Uberzeugungen (und Wissensantei-
len) ein Netzwerk bilden (vgl. auch Fives & Buehl 2012).

Im Rahmen der Erhebung von Uberzeugungen werden hiufig folgende Annah-
men getroffen, die mehr oder weniger reflektiert werden:

(1) Esgibt Uberzeugungen, die rekonstruierbar sind.

(2) Uberzeugungen konnen aus verbalen Daten rekonstruiert werden.

(3) Uberzeugungen sind von Wissen zu unterscheiden.

Besonders die Annahmen (1) und (3) gehen davon aus, dass es ein Konstrukt
gebe, das rekonstruierbar ist und sich von anderen Konstrukten (z.B. Wissen)
unterscheidet (z. B. explizit Wilde & Kunter 2016, 300). Reusser & Pauli (2011,
482) verweisen auf die schwierige Zuginglichkeit impliziter Uberzeugungen, die
nicht oder nur sehr wenig im Bewusstsein einer Person verankert sind und des-
wegen in Befragungen unter Umstinden nicht verbalisiert werden kénnen.

Die Annahme der Rekonstruierbarkeit wird meist relativ unhinterfragt vorge-
nommen, ohne dass explizit darauf eingegangen wird, inwiefern eine Rekonst-
ruktion des Konstruktes der Uberzeugungen und eine Abgrenzung vom Wissen
notwendig bzw. iiberhaupt moglich sei. Inwiefern diese Annahme legitim ist, ist
anhand der komplexen und uneinheitlichen Definitionslage von Uberzeugungen
sowie angesichts mangelnder Forschungsergebnisse, die klar zwischen Uberzeu-
gungen und verwandten Konstrukten bzw. expliziten und impliziten Uberzeu-
gungen unterscheiden, alles andere als eindeutig (vgl.z. B. Schmidt & Schindler
2020; Wieser 2020).

Annahme (2) verweist darauf, dass Uberzeugungen nicht unbedingt im Bewusst-
sein einer Person verankert sind, sondern implizit bleiben kénnen (vgl. Reusser
& Pauli 2011, 482). Uberzeugungen werden also rekonstruiert; direkt zuginglich
oder beobachtbar sind sie nicht. Es stellt sich damit die Frage, ob das gesam-
te Uberzeugungsgeflecht einer Person iiberhaupt erfasst werden kann. Inwiefern
Umfragen mit geschlossenen Aufgabenformaten in der Lage sind, Uberzeugungen
von Personen zu erfassen (z. B. Wiprichtiger-Geppert u.a. 2022), diirfte ange-
sichts dieser Annahme kritisch zu bewerten sein (vgl. Magirius 2020, 9f. und vgl.
Fischer & Ehmke 2019, 4271F. fiir eine kritische Reflexion des eingesetzten Frage-
bogens). Wieser (2020, 255) fordert deshalb eine , Triangulation unterschiedli-
cher Erhebungsverfahren sowie qualitativer und quantitativer Zuginge gerade fiir
die Untersuchung professionellen Lehrer*innenhandelns”.

Diese Triangulation greife ich in meinem aktuellen Promotionsprojekt auf. Darin
erforsche ich Wissen und Uberzeugungen Lehramtsstudierender zur Orthogra-
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phie und zum Orthographieunterricht, indem ich Studierende einen Umfrage-
bogen zum schriftsystematischen Wissen (basierend auf Jagemann 2019) vorlag
und leitfadengestiitzte Interviews fiithrte. Meine Annahme war, dass mit dem Fra-
gebogen Wissen, mit Interviews Uberzeugungen ethoben werden. Im Zuge der
Auswertung zeigte sich aber, dass dies nicht so einfach zu trennen ist, da sowohl
in den Interviews Aussagen vorkommen, die eher dem Wissen zuzuordnen sind,
als auch in den Fragebogen Beschreibungen zu finden sind, die eher einen subjek-
tiven Zugang darstellen. Dies méchte ich an zwei Beispielen illustrieren: a) offene
Aufgaben aus dem Fragebogen; b) ein Ausschnitt aus einem Interview.

a) Viele Studierende beziehen sich zur Erklirung schriftsystematischer Phino-
mene auf eine umgangs- oder alltagssprachliche Aussprache und suchen hierin
die Griinde fiir fehlerhafte Schiilerschreibungen. Beispielsweise antwortet Frau
Vollstedt auf die Frage, welche Stelle im Wort <drehen> schwierig sein konnte
und warum: Das ,h* kinnte ausgelassen werden, da man es in der allgemeinen Aus-
sprache nicht hort. Frau Spindler antwortet auf die gleiche Frage: Das b wird
bei der umgangssprachlichen Aussprache nicht gut betont. Die beiden Studentinnen
antizipieren zwar die schwierige Stelle im Wort — sie wissen also etwas tiber die
Schwierigkeit des Graphems <h> in Wortern, in denen diesem Graphem kein
Phonem zugeordnet werden kann, — eine schriftsystematisch plausible Erkli-
rung fiir das silbeninitiale-<h> finden sie jedoch nicht (z.B. die silbentrennende
Funktion dieses Graphems). Stattdessen begriinden sie die Schwierigkeit mit der
uneindeutigen phonographischen Reprisentation in der allgemeinen Aussprache
oder bei der umgangssprachlichen Aussprache. Die Studentinnen sind also davon
iiberzeugt, es gebe eine andere Aussprachevariante, in der das <h> hérbar ist. Die
Ursache hierfiir liegt vermutlich in der gingigen Explizitlautung im Grundschul-
unterricht, in der nicht-hérbare Grapheme durch Uberlautung artikuliert werden
[dee:han]. Die beiden Studentinnen geben im Fragebogen an, sie hitten bereits
ein Praktikum an einer Grundschule besucht, bei dem méglicherweise das Ver-
fahren der Uberlautung angewendet wurde (vielleicht sogar auch schon in der
eigenen Schulzeit), sodass sie dieses nun selbst anwenden. Die Erfahrungen der
Studierenden haben sich somit zu der Uberzeugung verfestigt, die Orthographie
bilde die gesprochene Sprache ab. Die Studierenden erfassen die Schriftsystematik
des silbeninitialen — <h> also nicht umfinglich — man kénnte nun unterstellen,
die Studierenden haben kein schriftsystematisch plausibles Wissen. Die AufSerung
ist aber fiir die Studierenden plausibel, sie halten sie subjektiv fiir wahr. Es handelt
sich demnach um eine Uberzeugung. Dies wird auch an Indikatoren deutlich,
die Vagheit markieren (z.B. Einschrinkungen wie in der allgemeinen Aussprache
oder Verbindung aus Negationspartikel und Adverb wie nicht gut betont). Aus den
Aussagen lisst sich die Uberzeugung rekonstruieren, dass die Studierenden die

Orthographie als Abbild der gesprochenen Sprache verstehen.
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b) Im Folgenden prisentiere ich einen Ausschnitt aus einem Interview mit
Katharina (Pseudonym, das sich die Studentin selbst gegeben hat). Katharina
ist 19 Jahre alt, hat das Abitur 2023 absolviert und studiert Grundschullehramt
im ersten Fachsemester. Sie hat noch keine universitiren Lehrveranstaltungen
zu  Orthographie(-unterricht) oder Schriftspracherwerb besucht, aber ein
zweiwdchiges Schnupperpraktikum an einer Grundschule gemacht. Im Laufe des
Interviews erklirt Katharina, dass Orthographie fiir Kinder sehr schwierig ist. Auf
meine Frage, weshalb das so ist, antwortet sie:

(i) Also ich glaube, momentan liegr es gerade auch bei mir so ein bisschen daran, dass die
Rechrschreibung sich ja immer erneuert. Also es gibt ja keine Regel, wo man sagt, die gilt jetzt.
Also es gibr welche, aber es ist halt nicht immer so und dann gilt auf einmal diese Schreibweise
und so kann man es jetzt aber eigentlich auch schreiben. Das ist so, wie wir es in der Vorlesung
auch hatten. Es gibt nicht dieses eine Richtig, sondern es gibt verschiedene Miglichkeiten, die
richtig sein konnen. Und ich glaube, gerade das sorgt halt teilweise auch fiir Schwierigkeiten.
Bei mir ist es wie gesagt so, ich habe es nie gelernt. Wann seze ich ein Komma? Wurde mir
nie beigebracht. Ich habe keine Regel dafiir. Deswegen immer aus dem Bauchgefiibl raus und
bei Grof§ und Kleinschreibung.

Rechtschreibung ist Katharinas Ansicht nach dann schwer, wenn man keine Regel
fir eine Schreibung hat oder wenn eine Regel Schreibvarianten zuldsst. Aus der
Sicht der Studentin ist der Orthographieerwerb geprigt vom Spannungsfeld aus
explizitem Regellernen und Intuition.

Fiir ihre Erklirung zieht sie zwei Bezugsebenen heran: zum einen ihre eigenen Er-
fahrungen, zum anderen Wissen aus einer Vorlesung. Diese beiden Bezugsebenen
werden auch sprachlich unterschieden: Zur Beschreibung ihrer eigenen Erfah-
rungen nutzt sie vor allem die 1. Person Singular (ich glaube, bei mir, ich habe es
nie gelernt usw.) sowie ein nicht-prototypisches man, das in diesem Falle nicht auf
eine Allgemeinheit verweist, sondern eher auf die eigene Rechtschreibkompetenz
(s0 kann man es jetzt aber eigentlich auch schreiben im Sinne von so kann ich es jetzt
auch schreiben). Zudem verwendet sie hiufig Heckenausdriicke, die die Subjekti-
vitit ihrer eigenen Erfahrungen markieren sollen (so ein bisschen, es gibt ja, ist halt
nicht immer so, aber eigentlich usw.) Die Quelle fiir Katharinas Wissen liegt also
cher in einer universitiren Lehrveranstaltung, die Quelle fiir ihre Uberzeugun-
gen liegt vor allem in ihren persénlichen Erfahrungen. Fiir die Beantwortung der
Frage nach der Schwierigkeit der Rechtschreibung zieht Katharina beide Bezugs-
ebenen heran; sie scheinen beide fiir sie wichtig zu sein.

2 Zur besseren Lesbarkeit glitte ich den Text und prisentiere ihn in gingiger Orthographie. Ebenso
verzichte ich auf Gesprichssignale, die ich erst zu einem spiteren Zeitpunkt gezielt auswerten werde.
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3 Deutungsmuster (Ingenerf)

Wihrend im Modell professioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kun-
ter 2006, 496, Kap. 2) die Kompetenz der Lehrkrifte im Fokus stehen, steht in
einem strukcurtheoretischen Paradigma der Professionsforschung die Struktur-
logik der Handlungsanforderungen im Vordergrund (vgl. Helsper 1996). Diese
Anforderungen sind von widerspriichlicher Konstitution und werden begriff-
lich als Antinomien gefasst (vgl. Helsper 2000). Diese Perspektive ermégliche,
die Spannungsverhiltnisse von Schule und Unterricht in den Blick zu nehmen
(vgl. Helsper 2007, 570). Diesem Paradigma folgend stellt sich die Frage, welche
Spannungsverhiltnisse im Rechtschreibunterricht ausgemacht werden kénnen.
In Bezug auf die fachdidaktische Verortung dieser Untersuchung scheinen ins-
besondere die Differenzierungsantinomie und die Sachantinomie anschlussfihig.
Die Differenzierungsantinomie beschreibt, dass Schiiler*innen gleichzeitig gleich-
behandelt und individuell gefordert werden sollen (vgl. Helsper 2000, 148f.).
Im Folgenden soll der Fokus auf der Sachantinomie liegen: Die fachspezifische
Ausbalancierung der Sachantinomie ist in der Fachdidaktik ein ,Kernanliegen”
(Bonnet 2019, 168). Der Sachantinomie liegt zugrunde, dass einerseits ein wis-
senschaftlich kodifizierter Gegenstand vermittelt, andererseits die subjektive Be-
deutung des Gegenstands fiir die Schiiler*innen aufgegriffen werden soll (vgl.
Helsper 2000, 148). So ldsst sich darauf aufbauend die Frage nach der , Fachlich-
keit padagogischer Handlungsprobleme* stellen (Bonnet 2019, 167).

In Bezug auf den Unterrichtsgegenstand Rechtschreibung scheint die spannungs-
reiche Konstitution auf die starke Normierung des Gegenstands zuriickzufiihren
zu sein (Betzel 2019, 402). Diese steht der zunehmenden Beriicksichtigung von
Heterogenitit in fachdidaktischen Uberlegungen durch bspw. Differenzierungs-
angebote in Lehrwerken gegeniiber. Dazu ist Rechtschreibung mit gesellschaft-
licher Bedeutungszuschreibung aufgeladen. So wird Rechtschreibfihigkeit ,mit
anderen personlichen Merkmalen® in Verbindung gebracht und ist ,Mittel der
gesellschaftlichen Distinktion® (Fay 2021, 1f). Unklar ist allerdings, inwiefern
diese Spannungsfelder auch von den Lehrkriften wahrgenommen werden. In-
sofern thematisiert das vorliegende Projekt, welche Spannungsfelder beziiglich
Rechtschreibung und Rechtschreibunterricht von Lehrkriften wahrgenommen
und bearbeitet werden.

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden leitfadengestiitzte Interviews (vgl.
Meuser & Nagel 2018) mit Lehrkriften der Primarstufe gefiihrt, die mithilfe der
Deutungsmusteranalyse ausgewertet werden. Der Begriff der Deutungsmuster
wurde mafigeblich von Oevermann geprigt, der darunter ,Alltagstheorien® (Oe-
vermann 2001, 44) versteht. Die Deutungsmusteranalyse entspricht dabei kei-
nem einheitlichen methodischen Programm, stattdessen sind verschiedene Ausle-
gungen zu finden (vgl. Pauling 2021, 119). Die gemeinsame Grundannahme ist,
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dass Deutungsmuster als ,,sozial geteilte Routinen der Deutung das Alltagsleben
der Akteur:innen vereinfachen (Bégelein & Vetter 2018, 12) und folglich sub-
jektive Interpretationen von Welt einem ,fiir eine bestimmte Kollekrivitit giil-
tigen Moglichkeitsraum® unterliegen (Meuser 2018, 39). Durch die kollektive
Dimension erfiillen Deutungsmuster die Funktion, dass Individuen im sozialen
Leben adiquat reagieren kénnen. Diese Vereinfachung entsteht durch die Kom-
plexititsreduktion, die etwa eindeutige Entscheidungsalternativen in Bezug auf
eine komplexe Situation ermdglichen (vgl. Plafl & Schetsche 2001, 525). Diese
Vereinfachung erweist sich insbesondere als relevant im Kontext Schule: ,In einer
handlungsbelasteten Praxis (wie der des Lehrer*innenberufes) erhalten Deutungs-
muster als Routinen sich gerade dadurch, dass diese nicht stindig durch legitima-
torische Reflexionen unterbrochen werden miissen® (Pauling 2021, 121). Somit
ist davon auszugehen, dass Deutungsmuster durch ihre Latenz Handlung ermég-
lichen (vgl. ebd., 120; Liiders 1991, 381).

Zentral fiir die Deutungsmusteranalyse ist der Bezug der Deutungsmuster auf
ein problembehaftetes ,komplexe[s] Phinomen® (Ullrich 2020, 7), genauer: das
Bezugsproblem. Bezugsprobleme sind abstrakt und machen die Deutungsmuster
erst notwendig (vgl. Hoffmann 2018, 215). Fiir die vorliegende Untersuchung
besteht hier die Méglichkeit, tiber die impliziten Wissensbestinde der Lehrkrifte
hinaus die Spannungsfelder in Bezug auf Rechtschreibunterricht in die Analyse
mit einzubeziehen und mithilfe des Konstrukts der Antinomien nach Helsper zu
theoretisieren. Die Deutungsmuster — als iiberindividuelle Bearbeitung der Be-
zugsprobleme bzw. Spannungsfelder — werden in Wechselwirkung zu diesen re-
konstruiert. Wihrend Deutungsmuster also kollektives Wissen betreffen, werden
die individuellen Adaptionen in dieser Arbeit begrifflich als ,,Deutung” gefasst, sie
sind die individuellen Adaptionen der Deutungsmuster. Ausgangspunke fiir die
Analyse der Deutungen sind die einzelnen Aussagen der Interviewpartnerinnen
in den Interviews (vgl. Meuser 2018, 40). Diese werden mithilfe der Dokumen-
tarischen Methode (vgl. Bohnsack 2017) rekonstruiert. Die Deutungen werden
dann interviewiibergreifend und kontrastiv zu Bezugsproblemen und Deutungs-
mustern verdichtet (siche Abbildung 1).

Abb. 1: Konkretisierung der Deutungsmusteranalyse zur vorliegenden Untersuchung
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Methodisch ist hierbei relevant, dass der Kontext anderer, konkurrierender Deu-
tungsmuster notwendig ist, um das Bezugsproblem herauszustellen, genauso wie
es weitere Deutungen aus anderen Interviews braucht, um diese zu Deutungsmus-
tern zu verdichten. An dieser Stelle folgt die skizzenhafte Illustration der beschrie-
benen Variante der Deutungsmusteranalyse anhand von zwei beispielhaft ausge-
wihlten Interviewausschnitten® der Lehrerinnen (i) Adam (i) und (ii) Fuchs*:

(i) da muss man halt sehr drauf achten dass man da von Anfang an auch die Korrektur leistet
und die Kinder in die richtigen in die richtigen Bahnen schiebt.

Frau Adam weist der Korrektur von Rechtschreibfehlern eine besondere Relevanz
zu, indem sie einerseits auf den unverzichtbaren frithen Beginn dieser verweist (,,von
Anfang an”) und andererseits die Notwendigkeit einer besonderen Aufmerksamkeit
auf die Korrektur betont (,muss man [...] drauf achten”). Das Bild der ,richtigen
Bahn“ erweckt den Eindruck einer Gefahr des unwiderruflichen Abrutschens ins
falsche Terrain. Der Umgang mit Rechtschreibfehlern scheint so zu einer relevanten
Unterrichtssituation verschirft: Die Korrektur der Rechtschreibfehler wird zu einem
Gegenmittel fiir den gefihrdeten Rechtschreiberwerb. Somit steht die Aussage fiir
die Deutung, dass eine Korrektur von Anfang notwendig ist.

(ii) das habe ich wirklich villig aufSen vor gelassen in den Fillen weils mir da um den Aus-
druck ging da [...] das wire nicht zielfiibrend gewesen. das wiire alles rot gewesen//mbh:/fund
die Kinder hiitten die Lust vollig verloren.

Bei Frau Fuchs zeigt sich eine andere Herangehensweise: Rechtschreibfehler wer-
den nur in bestimmten Kontexten als solche markiert. Wenn ein anderes Lern-
ziel im Fokus steht, hier als Beispiel der ,,Ausdruck” genannt, ist keine Korreketur
der Rechtschreibung notwendig. So scheint Rechtschreibung fiir Frau Fuchs nur
dann eine Rolle zu spielen, wenn es ihr im Unterricht explizit um das Lernziel der
Rechtschreibung geht. Das Auslassen der Korrektur begriindet die Lehrerin da-
mit, dass diese nicht ,zielfithrend” ist. Worin das Ziel besteht, wird von ihr nicht
niher ausgefiihrt, es entsteht allerdings der Eindruck, dass es eng mit der Wirkung
auf die Schiiler*innen verbunden ist. So scheint fiir Frau Fuchs das Markieren von
Rechtschreibfehlern mit einer Visualisierung einer hohen Fehleranzahl verbunden
zu sein: ,alles rot”. Die Konsequenz der Korrekeur ist dann die gefihrdete ,Lust”
der Schiiler*innen, wobei diese nicht genauer beschrieben wird. Vielmehr scheint
es sich hier um eine globale Beschreibung der Notwendigkeit von Motivation zu
handeln. Als Teil des Ziels ist somit das Bewahren der ,,Lust” zu verstehen. Die
Lust der Kinder erfihrt dadurch eine besondere Priorititensetzung, was auch an
den sprachlichen Extremen deutlich wird: ,alles” ist rot, die Lust ist ,,véllig” ver-

3 Wie beschrieben ist es notwendig, verschiedene Deutungen zu kontrastieren, um diese zu Deu-
tungsmustern zu verdichten. Aufgrund des Platzes konnen an dieser Stelle fiir jedes der beiden
Deutungsmuster jeweils nur ein Interviewausschnitt bzw. eine Deutung dargestellt werden.

4 Alle Namen sind anonymisiert.

doi.org/10.35468/6181-09



loren. Wihrend die Lust der Schiiler*innen auf dem Spiel steht, gerit der Zweck
der (ausbleibenden) Korrekeur in den Hintergrund.

Als Bezugsproblem zeichnet sich somit der Umgang mit Rechtschreibfehlern ab.
Einerseits fordern Rechtschreibfehler zur Korrekeur auf, gerade weil sie vermeint-
lich eindeutig zu identifizieren sind. Andererseits hat die Korrektur eine wie auch
immer geartete Bedeutung fiir die Schiiler*innen. Dabei ldsst sich das Bezugspro-
blem auch im Kontext der strukturtheoretischen Professionsforschung beschrei-
ben. Im Sinne der Sachantinomie wird auf der einen Seite die Sache priorisiert,
also von der Rechtschreibung aus argumentiert. Auf der anderen Seite wird die
Bedeutung, die mégliche Fehler und die Riickmeldung dieser fiir die Schiiler*in-
nen haben, in den Fokus gestellt.

Frau Adam und Frau Fuchs bearbeiten dieses Bezugsproblem auf unterschiedliche
Art. Die Bearbeitungsweisen werden durch das Konstrukt der Deutungsmuster

gefasst (siche Abbildung 2):

Abb. 2: Illustration der Deutungsmusteranalyse

Deutungsmuster 1: Das Ausbleiben einer Korrektur wird als Gefahr fiir die Recht-
schreibkompetenz der Schiiler*innen gesehen. Auf der konkreteren Ebene der
Deutung zeigt sich bei Frau Adam, dass diese einer kompletten Korrektur eine
hohe Relevanz als Mittel zum Erreichen von Rechtschreibkompetenz zuweist.
Deutungsmuster 2: Das Durchfiihren einer Korrektur wird global als Gefahr fiir
die Lust der Schiiler*innen gesehen. Auf der konkreten Ebene der Deutung zeigt
sich bei Frau Fuchs, dass diese die Korrektur von Rechtschreibfehlern nur dann
vornimmt, wenn diese explizit als Unterrichtsgegenstand thematisiert sind.

In Bezug auf die Sachantinomie deuten die Deutungsmuster unterschiedliche Be-
arbeitungsweisen an: Wihrend Deutungsmuster 1 die Antinomie eher in Rich-
tung der Sache auflgst, 16st Deutungsmuster 2 die Antinomie eher in Richtung
der Schiiler*innen auf. Dies wird etwa bei Frau Fuchs deutlich, wenn die eigent-
liche Sache, die Rechtschreibung, in ihrer Begriindung in den Hintergrund riicke.
So lasst sich festhalten, dass das Konstrukt der Deutungsmuster in diesem For-
schungsprojekt ermdglicht, Spannungsfelder und Herausforderungen ins Zent-
rum der Analyse zu stellen (vgl. Wieser 2020, 260), die im Kontext der fachdi-
daktischen Umsetzung von Rechtschreibunterricht fiir Lehrkrifte relevant sind
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und eine Bearbeitung durch die Lehrkrifte zur Folge haben — wie in dem hier
gewihlten Beispiel die Aufgabe, mit Rechtschreibfehlern umzugehen.

4 Perspektiven (Kozinowski)

Die Interpunktion ist ein Stiefkind der orthographiedidaktischen Professionalisie-
rungsforschung (vgl. Bangel u.a. 2018, 295). Vereinzelt liegen Forschungsarbeiten
vor, die das Wissen und Kénnen angehender Lehrkrifte im Bereich der Komma-
setzung abfragen (vgl. Hochstadt & Olsen 2016; Krafft 2019). Auch iiber subjek-
tive Zuginge kiinftiger Lehrkrifte zur Interpunktion und Interpunktionsdidaktik
ist wenig bekannt: Langlotz (2017) ist insofern subjektiven Zugingen von Lehr-
amtsstudierenden auf der Spur, als sie deren Korrektur(begriindungs)praxis in einer
fachdidaktischen Anforderungssituation (Korrektur von Schiiler*innentexten) zu
rekonstruieren sucht. Weitere Studien, die sich (systematisch) der Erforschung sub-
jektiver Zuginge zum Lerngegenstand widmen, liegen m.W. nicht vor.

Hier soll gezeigt werden, wie subjektive Zuginge zur Interpunktion systematisch
erhoben und ausgewertet werden kénnen. Das mache ich exemplarisch anhand
der Vorstellung meines Dissertationsprojektes, das sich der Rekonstruktion von
Perspektiven auf Interpunktion und Interpunktionsdidaktik annimmt. Fiir den hier
alltagssprachlich orientierten Perspektivenbegriff mache ich Anleihen bei Mattfeldt:
»Der Ausdruck Perspektive bezieht sich auf eine Facette des Sehsinns, nidmlich
das Einnehmen einer spezifischen Sicht auf die Sachverhalte, die Rezipierende
wahrnehmen” (Mattfeldt 2022, 0.S.; Hervorh i.0O.). Welche spezifische, i.S.
subjektive ,gefirbte’ Sicht angehende Lehrkrifte auf die Interpunktion und ihre
Vermittlung einnechmen und wie die Studierenden diese Sicht versprachlichen,
stellen aus meiner Sicht lohnenswerte Fragen dar, um den allfilligen subjektiven
Zugingen der angehenden Lehrkrifte auf die Spur zu kommen.

Um Perspektiven erheben zu konnen, ist ein gegenstandsbezogenes Interviewformat
gewinnbringend. In meiner (laufenden) Dissertation habe ich sog. vignettenbasierte
Interpunktionsgespriche gefiihrt. Ausgehend von der Annahme, dass Perspektiven
grundsitzlich verbalisierbar sind (vgl. Mattfeldt 2022, o.S.), und ausgehend davon,
dass das Interpunktionsgesprich als diskursives und sprachreflexives Werkzeug dazu
verhilft, Perspektiven sprachlich zu heben (vgl. Kozinowski 2024), legte ich den
angehenden Lehrkriften eine Schiiler*innentext-Vignette und zwei Lehrmateriali-
en-Vignetten vor (vgl. Benz 2020 zur theoretischen Fundierung von Vignetten).
Das Sprechen iiber den Lerngegenstand und das Heben von Perspektiven erfolgte
mithin nicht frei, sondern materialgebunden: Die Schiiler*innentext-Vignette (Vig-
Te) bestand aus einem Schiiler*innentext der Viertklisslerin Jana aus dem Text-Sor-
ten-Kompetenz-Korpus der Arbeitsgruppe um Augst® und dem entsprechenden

5 https://www.uni-koeln.de/phil-fak/deutsch/pohl/tsk/content/korpus.htm (Abrufdatum am
29.06.2024).
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Schreibauftrag (Verfassen einer Fantasieerzihlung nach Bildimpuls). Der Text ist
mit Blick auf die Wortschreibung, nicht jedoch hinsichtlich der Interpunktion
orthographisch bereinigt worden — er lud mithin dazu ein, iiber die lernerseitige
Interpunktionspraxis ins Gesprich zu kommen. Ich bat die Studierenden, sich
den Text durchzulesen und mir ,,zu sagen, wie sie den Schiilertext finden”. Dieser
verbale Impuls war bewusst alltagssprachlich und thematisch offen formuliert:
Weder forderte ich von den Studierenden eine Textkorrektur (vgl. Langlotz 2017)
noch lenkte ich den Fokus aktiv auf die Interpunktion. Den beiden anderen Vig-
netten lagen kontrastive interpunktionsdidaktische Modellierungen (Ausziige aus
Sprachbiichern und Fachzeitschriften) zur Vermittlung des Kommas (VigKo) und
der Anfiihrungszeichen (VigAz) zugrunde: Im Sprachbuch wurden die Zeichen
nach herkdmmlichen fachlichen und fachdidaktischen Annahmen (Interpunkti-
onskdnnen als Anwendung von merksatzformigen Regelwissen) modelliert; in der
Fachzeitschrift lagen mit Lindauer & Sutter 2005 und Bredel 2005 zwei Ansitze
vor, in denen die operative Erarbeitung von schriftsystematischen Regularititen
im Vordergrund steht. Die Studierenden mussten fiir beide Interpunktionszei-
chen den aus ihrer Sicht zielfiihrenden Ansatz fiir dessen Vermittlung auswihlen
und diese Auswahl begriinden.

Um Perspektiven auswerten zu konnen, schlage ich — in Anlehnung an Ehlich
1991 — ein empirisch-reflektierendes Verfahren vor. Es changiert kontinuierlich
zwischen empirischer Einlassung auf das Datenmaterial auf der einen Seite und
theoretischer Bezugnahme auf die Daten auf der anderen Seite — und dies ,in
einem Wechselprozef§ von Materialanalyse und kategorialer Reflexion® (Ehlich
1991, 133). Die Rekonstruktion des Was in den Perspektiven erfolgt dabei iiber
die Sichtung von Auflerungsinhalten (Propositionen). Die Rekonstruktion des
Wie in den Perspektiven nimmt Aspekte der dortigen Beschreibungssprache (etwa
Fachsprachlichkeit) in den Blick, die Aufschluss dariiber geben, wie die Studieren-
den tiber den Lerngegenstand sprechen.

Bei der Auswertung von VigTe fillt auf, dass der Interpunktionsgebrauch im
Schiiler*innentext ein randstindiges Thema in den Perspektiven der Studierenden
darstelle. Wenn iiber Interpunktion gesprochen wird, dann aus unterschiedlichen
Perspektiven, wie die folgenden Ausziige aus Transkripten der IgeL-Studie zeigen:

(i) direket meine bewertung meine gedanken dazu sind ihm dass der text dhm ja erstmal or-
thographisch weitgehend korrekt geschrieben ist ihm grammatisch gibt es einige kommafehler

(ii) ich finde es schwer zu lesen dhm wo stand das ih irgendwo war “er sagte” und dann waren
aber keine anfiihrungsstriche ist ja natiirlich klar aber das machts n bisschen schwer da bin
ich diber einige stellen etwas geholpert dass ich so dachte “hi wer sagt das”

(iii) was mir jetzt als erstes aufgefallen ist ihm dass nach nem komma ist ja kommt ja “dass”
mit zwei ‘ess” und das ist ja eine der ersten regeln glaub ich die man so ungefiibr lernt
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Mit der Rekonstruktion von Perspektiven erfahren wir, was die Studierenden aus
fachlicher und fachdidaktischer Sicht ,bewegt”, welche Themen fiir sie im Hin-
blick auf den Lerngegenstand relevant sind: Wihrend Uligama® sich in (i) der
Interpunktion aus schreiber- und normfixierter Perspektive nihert (,weitgehend
korrekt geschrieben”) und der Schreiberin , Kommafehler” attestiert, macht Hurvi
in (ii) etwas Anderes: Sie spricht aufgrund ihrer Beobachtung fehlender Anfiih-
rungszeichen {iber ihren eigenen Leseprozess (,,da bin ich iiber einige Stellen ge-
holpert”). Kambi beleuchtet in (iii) den Lerngegenstand am Exempel (Komma
bei <dass>) weder normativ noch funktional, sondern erwerbstheoretisch (,eine
der ersten Regeln, die man lernt”). Mit Blick auf die Beschreibungssprache wird
rasch ersichtlich, dass die drei Perspektiven sprachlich unterschiedlich geformt
sind: Uligamas Perspektive ist weitgehend fachsprachlich organisiert (dort ist
von ,grammatisch” und ,orthographisch” die Rede); zu fragen wire gleichwohl,
was ein Kommafehler (ein Verstof§ gegen die orthographische Norm) mit Gram-
matik zu tun hat (vgl. Hennig 2012). Instruktiv ist auch die Beobachtung, dass
Uligama mit seinem sprachlichen Aufschlag (,direkt meine Bewertung”) in die
Lehrer*innenrolle schliipft — ein Zeichen professionalisierungswiirdiger Absicht.
Das ist bei Hurvi anders: Sie begegnet dem Text wie dem Lerngegenstand aus
Leser*innensicht (,ich finde es schwer zu lesen”), spricht umgangssprachlich von
LAnfithrungsstrichen”, betont zugleich — anders als Uligama — die funktionalen
Auswirkungen der Interpunktion auf das Lesen und Verstehen von Texten. Kambi
realisiert sprachlich die Lerner*innenperspektive (,die man so ungefihr lernt”) —
mit der Fremdreferenz ,man” lisst die Studentin einen generalisierten Anderen
auftreten, der die Auﬁerungsabsicht in normalisierender Absicht unterstreicht
(vgl. Eggs 2017, 72). Aus fachdidaktischer Sicht versteht Kambi den Interpunk-
tionserwerb als Anwendung einer (gelernten) Regelpraxis.

Bezogen auf die Auswertung der Lehrmaterial-Auswahl zum Komma (VigKo) und
zu den Anfithrungszeichen (VigAz) lassen sich jeweils vier Typen rekonstruieren,
was die Auswahlentscheidung der Lehrmaterialien betrifft. Die Typenbildung ist
empirisch-reflektierend erfolgt: Die sog. Traditionsorientierten sprechen sich fiir
die Arbeit mit dem Sprachbuch aus; die sog. Innovationsorientierten priferieren
die Arbeit mit der Fachzeitschrift. Die sog. Unentschlossenen stimmen entweder
fiir beide Angebote oder fiir keines der Angebote. Die sog. Vermeider positionie-
ren sich gar nicht: Stattdessen beschreiben sie, was sie schen. Mit Blick auf die
vier Typen zeigt sich: Nicht nur die Argumente, mit denen die Studierenden ihre
Auswahl rechtfertigen, sondern auch die sprachliche ,Machart’ in den Perspek-
tiven unterscheiden sich entang der o.g. Gruppen. Exemplarisch werden hier
Ausschnitte aus zwei Perspektiven zur Auswahl der Komma-Materialien (VigKo)
angefithrt:

6 Die Namen der Studierenden sind frei erfunden.
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(iv) also auf den ersten blick wiird ich ja rein optisch sowieso schon zum ersten tendieren
weil das einfach viel ansprechender gestaltet ist idhm ich denke es ist halt fiir die schiiler und
schiilerinnen halt auch viel schoner idhm jetzt unabhingig davon dass da n bisschen farbe
nochmal mit bei ist aber ihm ich weifS nicht also so diese ganze aufmachung ist halt einfach
viel ansprechender

(v) beim zweiten da lernen sie ja die die verben zu erkennen und kénnen dann mir den mit
der methode das komma jedes mal also fast wie immer dhm rausfinden

Takandi gibt sich in (iv) als Sprachbuch-Fan zu verstehen (,,zum ersten tendieren”;
die Sprachbuch-Seite war vor der Fachzeitschrift-Seite abgedruckt). Sie begriin-
det ihre (deutliche) Tendenz mit der ,Aufmachung” des Materials; dieses sei ,an-
sprechender” gegeniiber dem Material in der Fachzeitschrift gestaltet. Anders die
Perspektive in (v): Dhido — Vertreterin des Fachzeitschriften-Ansatzes — spricht
nicht iiber die Oberfliche des Materials, sondern iiber deren Tiefenstrukturen
(Was lernen Schiiler*innen dort?). Der Fokus der Perspektive liegt dann auch
nicht auf der fachlich unspezifischen Aufmachung, sondern auf den Lerngegen-
stinden (Verben; Komma) und allfdlligen Lernprozessen (,Verben zu erkennen”
und ,,das Komma rausfinden”). Gleichwohl Dhido nicht durchgingig fachsprach-
lich argumentiert (vgl. den Ausdruck ,rausfinden”), zeigt sich dort ein fachlich
und lerntheoretisch ausgerichteter Zugriff auf die Sichtung der Materialien. Dass
Takandi das Material ausschliefSlich ,rein optisch” begutachtet, deutet nicht nur
auf eine fachlich und fachsprachlich unausgereifte Perspektive, sondern zeigt auch
deutlichen Professionalisierungsbedarf in Bezug auf die Auswahl von Lehrmate-
rialien an (s. weiterfithrend Kap. 5).

Zunichst unabhingig davon erlaubt die Auswertung von Perspektiven die Sicht
wie durch ein Brennglas auf den Interpunktionsgebrauch und seine (in Lehrmate-
rialien abgedruckte) Vermittlung. Schon Wieland — ein Zeitgenosse Goethes — soll
gesagt haben, Religion und Interpunktion seien Privatsache. Die Rekonstruktion
von Perspektiven konnte dazu beitragen, die subjektiven Zuginge angehender
Lehrkrifte, zumindest jene zur Interpunktion, aus ihrer vermeintlichen Geheim-
welt zu heben.

5 Zusammenfassung und hochschuldidaktischer Ausblick

Im vorliegenden Beitrag haben wir drei Konstrukte in den Ring fachdidaktischer
Professionsforschung geworfen, mit denen sich subjektive Zuginge von (kiinfti-
gen) Lehrkriften zur Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik begrifflich er-
fassen und empirisch erheben lassen.

Mit Blick auf die drei Beitrige zeigt sich eine Gemeinsamkeit: Es geht bei der Re-
konstruktion subjektiver Zuginge zuvorderst nicht darum, was die Studierenden
bzw. die Lehrkrifte (nicht) wissen oder (nicht) kénnen, sondern primir darum,
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was sie mit der Orthographie als Lerngegenstand (sprachlich) machen, welche
fachlichen und lerntheoretischen Konzepte sie anbieten, wie sie iiber Orthogra-
phieunterricht und die dortigen (gegebenen) Widerspriiche fachlichen Lehrens
und Lernens sprechen. Die Rekonstruktion von subjektiven Zugriffen entspricht
dann folglich auch keiner normativen Setzung, sondern einer am empirischen
Material ausgerichteten Beschreibung, wie und in welcher Form Deutungsmuster,
Uberzeugungen, Perspektiven vorliegen.

Durch das Konstrukt der Deutungsmuster (Kap. 2) wird eine iiberindividuelle
Rekonstruktion subjektiver Zuginge ausgebildeter Lehrkrifte auf Orthographie
und Orthographiedidaktik verfolgt. Rechtschreibunterricht wird im institutionel-
len und gesellschaftlichen Kontext betrachtet; herausgearbeitet werden die dort
zu Tage tretenden Antinomien, die von den Lehrkriften wahrgenommen und be-
arbeitet werden (miissen). Bei der Rekonstruktion von Uberzeugungen (Kap. 3)
und Perspektiven (Kap. 4) werden subjektive Zuginge von angehenden Lehrkrif-
ten wesentlich am Individuum ausgerichtet. So wird erhoben, welche individuel-
len Uberzeugungen und Perspektiven zur Wortschreibung bzw. zur Interpunktion
vorliegen und wie die Lerngegenstinde dort (sprachlich) modelliert werden; im
Anschluss daran wird vergleichend nach iiberindividuellen Strukturen in den sub-
jektiven Zugingen gefragt.

Mit Blick auf die Erhebung der Konstrukte werden Parallelen in der Wahl der
Erhebungsmethode sichtbar: In allen drei Fillen wurden leitfaden- oder material-
basierte Interviews gefiihrt. Interviewverfahren wie die hier skizzierten scheinen
in unseren Augen bestens geeignet, um subjektive Zuginge auf den Lerngegen-
stand erheben zu kénnen. Den entscheidenden Vorteil von Interviewverfahren
(etwa gegeniiber dem Einsatz von standardisierten Fragebogen) sehen wir im dis-
kursiven Potential der Erhebungsmethode in Abhingigkeit von den untersuchten
Konstrukten.

In Bezug auf die Auswertung der Daten ldsst sich Folgendes festhalten: Zur Her-
ausarbeitung der gesellschaftlichen und institutionellen Beziechung von Lehrkrif-
ten zur Orthographie und zum Orthographieunterricht in Form von kollektiven,
z.T. konkurrierenden Deutungsmustern wurde hier die Deutungsmusteranalyse
vorgeschlagen. Fiir die Auswertung von Uberzeugungen und Perspektiven schit-
zen wir inhaltsanalytische bzw. empirisch-reflektierende Verfahren als gewinn-
bringend ein: Sie ermdglichen nicht nur die analytische Beschreibung von Aufie-
rungsinhalten, sondern auch die Rekonstruktion der Beschreibungssprache, die
wichtige Riickschliisse auf fachliche und lerntheoretische Uberzeugungen bzw.
Perspektiven liefern kann. Unabhingig davon, dass die Wahl der Auswertungs-
methode den Auswertungsfokus festlegt (und vice versa), ldsst sich hier zusam-
menfassen, was die (Teil-)Ergebnisse unserer Projekte zeigen: Die materialnahe
Rekonstruktion von Deutungsmustern, Uberzeugungen, Perspektiven erméoglicht
Einsichten in die verschiedenen Denk- und Handlungsmuster angehender und
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ausgebildeter Lehrkrifte. Davon ausgehend lassen sich Anregungen und Impulse
fiir die orthographiedidaktische Lehrer*innenbildung formulieren. Sie seien hier
in aller Kiirze im hochschuldidaktischen Ausblick des Beitrags angesprochen:
Unser Eindruck ist, dass subjektive Zuginge von (angehenden) Lehrer*innen zur
Orthographie bislang nur wenig Beriicksichtigung in der fachdidaktischen Leh-
rer*innenbildung finden. Sie werden dann zumeist als Authinger genommen, das
Nicht-Wissen von Lehrpersonen zu akzentuieren und Handlungsbedarf zu signa-
lisieren (vgl. Krafft 2019). Dieser defizitorientierten Sichtweise auf Professionali-
sierungsbedarfe wollen wir eine handlungsorientierte Perspektive gegeniiberstel-
len: Wissen wir mehr dariiber, was (angehende) Lehrkrifte mit der Orthographie
als Lerngegenstand (sprachlich) machen und wie sie diesen von ihrem Standpunkt
aus perspektivieren, kdnnen entsprechende Angebote zur Professionalisierung
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen entwickelt werden. Scherf
(2020) und Rautenberg (2020) skizzieren hochschuldidaktische Professionalisie-
rungskonzepte, die den Aspekt der transformativen Bearbeitung von subjektiven
Zugingen im Zusammenhang mit dem Erwerb praxisrelevanten Wissens stark
machen: ,Einige unserer Wissensangebote riitteln an bereits ausgebildeten sub-
jektiven Theorien (u.a. schulischen Ursprungs), die als weit verbreitet gelten diirf-
ten” (Scherf 2020, 17). Die reflexive Auseinandersetzung mit diesen subjektiven
Zugingen und den diskursiven Umgang mit Wissensangeboten sieht Scherf als
wesentliche Bedingungen von (erfolgreicher) Professionalisierung an (vgl. ebd.,
21). Rautenberg geht davon aus, dass Studierende mit fachlichen, etwa schulisch
geprigten Fehlkonzepten (misconception) ihr Studium antreten, die in Diskrepanz
zu wissenschaftlichen und fachlich plausiblen Konzepten stehen. Sie plidiert fiir
den Anstof eines Konzeptwechsels (conceptual change), der ,eine Gegeniiberstel-
lung und das Aufzeigen von Diskrepanzen zwischen beiden [Konzepten] erforder-
lich” (Rautenberg 2020, 32) macht. Dafiir béten sich Formen fachdidaktischer
Fallarbeit (vgl. auch Bredel & Pieper 2021) an:

»Wenn dann noch Gelegenheit geboten wird, in Seminaren exemplarische Unterrichts-
setzungen bspw. anhand von Unterrichtstranskripten und Videovignetten zu analysieren
und zu reflektieren, konkretes Unterrichtsmaterial nach wissenschaftlichen Kriterien
auszuwerten und zu beurteilen und Unterrichtsmodelle und -materialien in der Praxis
zu erproben und reflektieren, besteht Hoffnung, dass Lehramtsstudierende des Faches
Deutsch fachdidaktisches Wissen als praxisrelevant erleben” (Rautenberg 2020, 34).

In jedem Fall scheint aus unserer Sicht ein Weiterdenken an der Erhebung sub-
jektiver Zuginge in der orthographiedidaktischen Professionalisierungsforschung
(und an deren hochschuldidaktischer Bearbeitung) lohnenswert — unabhingig da-
von, ob diese mit Uberzeugungen, Deutungsmustern oder Perspektiven {iberschrie-
ben sind.
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