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Zusammenfassung Die Frage, wie Grundschüler*innen am besten Lesen und
Schreiben lernen, wird seit Jahrzehnten diskutiert. Im Vordergrund steht die Su-
che nach einer Vermittlungsmethode, die sich besonders förderlich auf den Schrift-
spracherwerb auswirkt. In bisherigen Forschungsarbeiten konnte mit Blick auf den
Lernzuwachs der Schüler*innen bislang keine Vermittlungsmethode als eindeutig
überlegen identifiziert werden. Untersuchungsergebnisse aus verschiedenen fachdi-
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daktischen Disziplinen belegen unterdessen die Bedeutsamkeit der professionellen
Lehrkräftekompetenz für erfolgreiche schulische Lernprozesse. Vor diesem Hin-
tergrund geht der Beitrag zwei Fragestellungen nach: 1) Inwieweit bestehen Zu-
sammenhänge zwischen Facetten der Lehrkräftekompetenz (professionelles Wissen
und Überzeugungen) und der Vermittlungsmethode? 2) Inwieweit bestehen Zusam-
menhänge zwischen der Lehrkräftekompetenz und dem Lernfortschritt der Schü-
ler*innen und inwiefern werden diese über die Vermittlungsmethode mediiert? Zu
diesem Zweck wurden 26 Lehrkräfte in zweiten Klassen hinsichtlich ihrer Ver-
mittlungsmethode, ihren Überzeugungen und ihrem professionellen Wissen befragt.
Die Vermittlungsmethode wurde in Bezug auf die schriftsprachliche Orientierung
und das zugrunde liegende Lehr-Lern-Konzept spezifiziert. Ferner wurden das Le-
severständnis und die Rechtschreibkompetenz von insgesamt 522 Schüler*innen
zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Die Korrelationsanalysen deuten darauf hin, dass
die gewählte Vermittlungsmethode insbesondere mit dem Ausprägungsgrad der kon-
struktivistischen Überzeugungen, nicht aber mit transmissiven Überzeugungen oder
dem professionellen Wissen zusammenhängt. Mehrebenenanalysen zeigen, dass die
Rechtschreibkompetenz nur von einer spezifischen Vermittlungsmethode (Lautorien-
tierung) positiv beeinflusst wird. Alle anderen Vermittlungsmethoden haben keinen
Einfluss auf die Rechtschreibkompetenz und ebenso nicht auf die Lesekompetenz.
In Mediationsanalysen konnte ein partiell mediierender Effekt der Vermittlungs-
methode zwischen den Überzeugungen und dem rechtschriftlichen Lernzuwachs
identifiziert werden. Implikationen für den schriftsprachlichen Anfangsunterricht,
die Lehrkräfteausbildung und künftige Forschung werden diskutiert.

Schlüsselwörter Schriftspracherwerb · Anfangsunterricht · Vermittlungsmethode ·
Professionswissen · Überzeugungen · Grundschule

On the influence of teaching method, professional knowledge and
teachers’ beliefs on reading and spelling competence in early literacy
lessons

Abstract The question of how primary school students best learn to read and
write has been discussed for decades. The focus is on the search for a teaching
method that has a particularly beneficial effect on early literacy acquisition. In pre-
vious research, no teaching method has been clearly identified as superior in terms
of students’ learning gains. Concurrently, research findings from various didactic
disciplines substantiate the importance of professional teacher competence for ef-
ficacious learning processes. Against this background, the present article examines
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two questions: 1) To what extent are there correlations between facets of teacher
competence (professional knowledge and beliefs) and the teaching method? 2) To
what extent are there correlations between teacher competence and students’ learn-
ing progress, and to what extent are these mediated by the teaching method? For this
purpose, 26 teachers in second grade classes were questioned regarding their teach-
ing method, their beliefs and their professional knowledge. The teaching method was
specified in relation to the written language orientation and the underlying teaching-
learning concept. In addition, the reading comprehension and spelling skills of a to-
tal of 522 students were assessed at two measurement time points. The correlation
analyses indicate that the chosen teaching method is associated with the degree of
constructivist beliefs, but not with transmissive beliefs or professional knowledge.
Multi-level analyses show that spelling competence is only positively influenced
by one specific teaching method (phonographical orientation). All other teaching
methods have no influence on spelling competence or reading competence. Medi-
ation analyses identified a partial mediating effect of the teaching method between
beliefs and spelling competence. Implications for early literacy instruction, teacher
education and future research are discussed.

Keywords Literacy acquisition · Initial teaching · Teaching method · Professional
knowledge · Beliefs · Primary school

1 Einleitung

Ein erfolgreicher Erwerb der Schriftsprache gilt als zentrale Voraussetzung für so-
ziale und bildungsbezogene Teilhabe (vgl. Schründer-Lenzen 2009). Die Vermitt-
lung grundlegender schriftsprachlicher Kompetenz bildet somit eine Kernaufgabe
des Grundschulunterrichts. Dabei wird die Frage nach der geeigneten Methode für
das Lesen- und Schreibenlernen von Schüler*innen mit heterogenen Lernvorausset-
zungen sowohl in der deutschdidaktischen Forschung als auch der Unterrichtspraxis
dauerhaft diskutiert (vgl. Weinhold 2009). Um diese Vorreiterstellung konkurriert
derzeit ein heterogenes Feld verschiedener Konzeptionen, welches insbesondere Fi-
bellehrgänge, das Konzept „Lesen durch Schreiben“ nach Reichen (vgl. u. a. 2008),
den Spracherfahrungsansatz sowie silbenanalytische Ansätze umfasst. In der Praxis
finden sich darüber hinaus Mischformen der verschiedenen Ansätze. Bezüglich der
Lernwirksamkeit zeigen vorliegende empirische Untersuchungen wiederholt eine
vergleichbare Wirksamkeit unterschiedlicher Methoden bzw. nur kurzfristige Effek-
te zugunsten einer Methode, die sich im weiteren zeitlichen Verlauf nivellieren (vgl.
Funke 2014). Vor diesem Hintergrund wird in der aktuellen Diskussion vermehrt
der professionellen Lehrkräftekompetenz (insbesondere Wissen und Überzeugun-
gen) sowie den Tiefenstrukturen von Unterricht Bedeutsamkeit für schulische Lern-
prozesse zugeschrieben – und weniger der Wahl der Vermittlungsmethode. Letztere
manifestiert sich insbesondere auf der Ebene der direkt beobachtbaren Sichtstruktu-
ren, wohingegen die Tiefenstrukturen komplexere Aspekte wie die (fachspezifische)
Unterrichtsqualität abseits konkreter Methoden und Sozialformen umfassen (vgl.
Kunter und Trautwein 2013; Pohl et al. in Vorbereitung).
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Die vorliegende Untersuchung begegnet dieser Forschungslage und betrachtet
anhand einer Stichprobe aus dem Projekt WibaLeS1 die Lernfortschritte von Kin-
dern im schriftsprachlichen Anfangsunterricht in Abhängigkeit der gewählten Ver-
mittlungsmethode. Die Vermittlungsmethode als Teil des Lehrkräftehandelns wird
dabei als eine mögliche Determinante des Lernerfolgs innerhalb eines komplexen
Zusammenspiels verschiedener Einflussfaktoren im Unterrichtsgeschehen konzep-
tualisiert, wobei auch den professionellen Kompetenzen der Lehrkräfte Bedeutung
beigemessen wird (vgl. Lipowsky 2006; Hattie 2009; Helmke 2021). Der Beitrag
berücksichtigt dementsprechend neben der Vermittlungsmethode auch die Rolle der
professionellen Überzeugungen und des professionellen Wissens als Facetten der
Lehrkräftekompetenz. Übergeordnetes Ziel ist es zu untersuchen, inwiefern sich
die Wahl der Vermittlungsmethode auf die schriftsprachlichen Lernfortschritte der
Schüler*innen auswirkt und inwieweit Zusammenhänge zwischen Merkmalen der
professionellen Lehrkräftekompetenz und den Lernfortschritten bestehen bzw. über
die Vermittlungsmethode mediiert werden.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Das Analysemodell der Untersuchung

Das Analysemodell nimmt Bezug auf verbreitete Angebots-Nutzungs-Modelle von
Unterricht (Helmke 2021), wobei es die Gestaltung des (Lern-)Angebots durch die
Lehrkraft fokussiert. Zudem wird auf verbreitete Modelle der Lehrkräftekompetenz
zurückgegriffen (Löwen et al. 2011; Kaiser und König 2019). Entsprechend reprä-
sentiert das Modell – stark vereinfacht – Wirkzusammenhänge des schriftsprachli-
chen Unterrichts, die in der vorliegenden empirischen Untersuchung in den Blick ge-
nommen werden (vgl. Abb. 1). In Abgrenzung zu sogenannten Black-Box-Modellen,
die direkte Effekte der Lehrkräftekompetenz auf den Lernfortschritt postulieren (vgl.
z.B. Baumert et al. 2010), vermittelt die Ebene des Unterrichts innerhalb des Mo-
dells zwischen Merkmalen der Lehrkraft und Lernprozessen der Schüler*innen (vgl.
Blömeke et al. 2022). Entsprechend werden drei Ebenen berücksichtigt: (1) Lehr-
kraft, (2) Unterricht und (3) Schüler*innen. Der vermutete Wirkzusammenhang geht
dabei von der Lehrkraft (1) aus, die auf Grundlage ihres Professionswissens und ih-
rer epistemologischen Überzeugungen die Gestaltung des Unterrichts (2) vornimmt,
welche wiederum die Basis für Lernprozesse auf Seiten der Schüler*innen (3) bil-
det. Zentral für die vorliegende Untersuchung ist also die Annahme, dass Aspekte
der professionellen Lehrer*innenkompetenz erst im unterrichtlichen Handeln zum
Tragen kommen und konkret auf den Lernfortschritt wirken können. Vor dem Hin-
tergrund dieser Vorüberlegungen wird ein mediationsanalytisches Vorgehen gewählt,
im Zuge dessen geprüft wird, inwiefern die Vermittlungsmethode als Mediatorva-
riable fungiert und die Effekte der Überzeugungen und des professionellen Wissens

1 Professionelles Wissen von Lehrkräften, Unterrichtsqualität und Lernfortschritte von Schüler*innen im
basalen Lese- und Schreibunterricht, gefördert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (Projektnum-
mer: 407456863, Geschäftszeichen: HA 2399/3-1, KO 3947/9-1, PO 1598/2-1).
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Abb. 1 Das Analysemodell der Untersuchung (stark vereinfachte Modelldarstellung der in der Studie
adressierten Wirkzusammenhänge; Eigenentwicklung in Anlehnung an bereits bestehende Unterrichtsmo-
delle, s. oben)

auf den Lernzuwachs vermittelt. Die Nutzung des unterrichtlichen Angebots aus
Sicht der Schüler*innen wurde über eine ausführliche Dokumentation des bearbei-
teten Materials zwar ebenfalls erhoben, blieb in der vorliegenden Auswertung aber
unberücksichtigt.

2.2 Vermittlungsmethoden im schriftsprachlichen Anfangsunterricht

Den Ausgangspunkt zur Konzeptualisierung der Vermittlungsmethode bildet ei-
ne Kategorisierung anhand von zwei Dimensionen: (1) Lehr-Lern-Konzept und
(2) schriftsprachliche Orientierung. Das Lehr-Lern-Konzept (1) betrifft die Orga-
nisation des Unterrichts- bzw. Lehr- und Lernprozesses sowie die zugrunde lie-
gende epistemologische Auffassung und die initiierten spezifischen Aktivitäten der
Lernenden. Unterschieden wird zwischen lehrgangs- und lernwegsorientierten An-
sätzen (Kirschhock 2004; Budde et al. 2012). Lehrgangsorientierte Ansätze – in
der Praxis oftmals mithilfe von Fibeln umgesetzt – zeichnen sich durch eine sys-
tematische Erarbeitung der Schriftsprache anhand einer vorab spezifizierten Logik
aus. Der Lerngegenstand wird in Teilschritte zerlegt (vgl. ebd.), die in der Re-
gel im Gleichschritt mit allen Kindern durchlaufen werden. Demgegenüber stellen
lernwegsorientierte Ansätze die unterschiedlichen (schrift-)sprachlichen Erfahrun-
gen und individuellen Lernwege der Kinder in den Mittelpunkt (Brügelmann und
Brinkmann 1998). Prominente Beispiele für lernwegsorientierte Vermittlungsme-
thoden sind der Spracherfahrungsansatz (vgl. ebd.) und das Konzept „Lesen durch
Schreiben“ (Reichen 2008). Diese betonen, dass für die Kinder bedeutsame Lern-
gelegenheiten den Lernprozess durch die angeregte intrinsische Motivation und die
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reflexive Auseinandersetzung mit Sprache fördern. Zentrales Arbeitsmittel ist ei-
ne Anlauttabelle, anhand derer die Lernenden sich von Anfang an alle Buchstaben
erschließen und frei Texte formulieren können (vgl. Scheerer-Neumann 2022).

Die schriftsprachliche Orientierung (2) als zweite Dimension betrifft die schrift-
linguistischen Grundlagen der ausgewählten Vermittlungsmethode und differenziert
zwischen laut- und strukturorientierten Ansätzen. Lautorientierte Ansätze fokus-
sieren auf das phonetische Verschriften. Einzelne Buchstaben werden in weitge-
hender Eins-zu-Eins-Zuordnung als Repräsentationen von Lauten vermittelt.2 Kriti-
ker*innen solcher lautorientierten Ansätze betonen, dass das Schriftsystem der deut-
schen Sprache nicht dem „Ideal einer reinen Alphabetschrift“ (Budde et al. 2012,
S. 117) entspricht und sich Phoneme und Grapheme häufig nicht eindeutig einan-
der zuordnen lassen (vgl. ebd.). Strukturorientierte Ansätze berücksichtigen diese
Problematik, indem sie konsequent die Silbe als Ausgangseinheit des Schriftsprach-
erwerbs hervorheben. Im Mittelpunkt steht der Aufbau der Silbe, ihre Funktion
und ihre Kombination im Wort sowie die Analyse und Synthese der verschiede-
nen Silbentypen (vgl. Weinhold 2006).3 Neben diesen beiden „Reinformen“ der
schriftsprachlichen Orientierung dürfte in der tatsächlichen Unterrichtsgestaltung
eine Integration von laut- und strukturorientierten Ansätzen stattfinden, was auch
in der Konzeption einzelner Lehrwerke deutlich wird (vgl. z.B. Gerdorn-Meiering
et al. 2018, „ZEBRA“-Lehrwerk).

Zahlreiche Studien betrachten die Effekte unterschiedlicher Vermittlungsmetho-
den auf das Lernen von Schüler*innen im schriftsprachlichen Anfangsunterricht.
Kategorisiert werden können diese mit Blick auf die Operationalisierung der ver-
schiedenen Methoden: Einige Untersuchungen fokussieren die Dimension des Lehr-
Lern-Konzeptes (Lehrgangsorientierung vs. Lernwegsorientierung), während ande-
re die differenziellen Effekte der schriftsprachlichen Orientierung in den Mittel-
punkt stellen (Lautorientierung vs. Strukturorientierung). Darüber hinaus kann eine
Differenzierung hinsichtlich der betrachteten abhängigen Variable(n) vorgenommen
werden: Während nur wenige Studien Auswirkungen auf die Lesekompetenzen von
Schüler*innen analysieren, finden sich zahlreiche Untersuchungen, welche Effekte
auf die Rechtschreibleistung oder beide Kompetenzbereiche in den Blick nehmen.
Insgesamt kann die Befundlage als uneindeutig beschrieben werden. Entsprechend
schlussfolgert Funke (2014) auf Basis einer Metaanalyse von 15 empirischen Studi-
en (Vergleich zwischen Fibellehrgang und „Lesen durch Schreiben“), dass mit Blick
auf den Lernfortschritt von Grundschüler*innen kein eindeutiger Vorteil für eine

2 Beispielsweise wird das Wort „Hose“ in einem lautorientierten Unterricht unter Rückbezug auf bereits
erlernte Anlaute verschriftlicht. Nachdem das Kind den Laut [h] als Initiallaut identifiziert hat, kann es
mithilfe des bekannten Zusammenhangs „[h] wie Hut“ und einer Anlauttabelle, welche anhand von Bei-
spielbildern die Zuordnung von Lauten und Buchstaben zeigt, den ersten Buchstaben notieren. Analog
wird mit allen weiteren Lauten des Wortes „Hose“ verfahren: „[o:] wie Osterhase“, „[z] wie Säge“ und
„[@] wie Ente“ (vgl. Reichen 2008, S. 5).
3 In einem strukturorientierten Unterricht nach der „Silbenanalytischen Methode“ erfolgt zu Beginn des
Schriftspracherwerbs eine Fokussierung auf den Trochäus (Metrum: betont/unbetont) als eine typische
Wortform der deutschen Sprache (vgl. Scheerer-Neumann 2022). Den Kindern wird vermittelt, dass die
lautliche Repräsentation von Graphemen in Abhängigkeit ihrer Position innerhalb einer Silbe variieren
kann (vgl. Weinhold 2006). Auf diese Weise gewinnen sie erste Einblicke in sprachliche Strukturen und
Regularitäten des Deutschen.
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der Methoden feststellbar ist. Eine mögliche Erklärung für die disparate Befundla-
ge könnte in der Annahme liegen, dass den Tiefenstrukturen von Unterricht eine
deutlich höhere Erklärungskraft für den Lernerfolg von Schüler*innen zukommt als
den Sichtstrukturen (vgl. Hattie 2009; Kunter und Trautwein 2013), zu denen die
Vermittlungsmethode gehört.

Zunächst werden Untersuchungsergebnisse zu Auswirkungen der eigesetzten Ver-
mittlungsmethode auf die rechtschriftlichen Kompetenzen von Grundschüler*innen
dargestellt: Hanke (2005) kommt zu dem Schluss, dass lernwegsorientierte Lehr-
Lern-Konzepten für das erste Schuljahr eine leichte Überlegenheit aufweisen, wo-
hingegen sich im zweiten Schuljahr eher lehrgangsgebundene Lehr-Lern-Konzep-
te günstig auf die Entwicklung orthographischer Kompetenzen auswirken. Sowohl
Sander (2006) als auch Hess et al. (2020) stellen in ihren Analysen fest, dass Kin-
der, in deren Unterricht die lernwegsorientierte Methode „Lesen durch Schreiben“
eingesetzt wird, signifikant schlechter abschneiden als Kinder, die nicht nach dieser
Methode unterrichtet werden. Im Zuge einer vergleichenden Untersuchung zu Effek-
ten der Vermittlungsmethoden „Fibel“, „Lesen durch Schreiben“ und „Graf Orthos
Rechtschreibwerkstatt“ kann Kuhl (2020) zeigen, dass Schüler*innen, in deren Un-
terricht ein Fibellehrgang eingesetzt wird, den anderen Gruppen hinsichtlich ihrer
Rechtschreibleistungen signifikant überlegen sind. Demgegenüber finden Brinkmann
et al. (2006) Hinweise für durchgängig positive Effekte einer 12-wöchigen Kurz-
förderung nach dem Spracherfahrungsansatz auf die Kompetenzentwicklung von
Grundschulkindern mit Rechtschreibschwierigkeiten.

Als eine der wenigen Untersuchungen, welche Effekte der Vermittlungsmetho-
de auf die Lesekompetenz betrachtet, kann die Studie von Schneider und Bertschi-
Kaufmann (2007) genannt werden. Hier zeigen sich weder für lehrgangs- noch für
lernwegsorientierte Lehr-Lern-Konzepte eindeutig positive Effekte auf die Lese-
kompetenzen von Dritt- und Viertklässler*innen. Zu ähnlichen Ergebnissen gelangt
Friedrich (2010), die Lerngruppen im lernwegsorientierten Unterricht einerseits und
im lehrgangsorientierten Unterricht andererseits vergleichend betrachtet und keine
bedeutsamen Leistungsunterschiede bzgl. Lese- und Rechtschreibleistung feststel-
len kann. Auch in der Studie von Röhr-Sendlmeier et al. (2007) kann über eine
vergleichende Wirksamkeitsanalyse zu den Methoden „Fibel“, „Lesen durch Schrei-
ben“ und „Rechtschreibwerkstatt“ kein empirischer Beweis für die Überlegenheit
einer der Methoden gefunden werden. Die Analyse von Born et al. (2022) stellt aus
methodischer Sicht eine Besonderheit dar, da der Einfluss verschiedener Vermitt-
lungsmethoden auf die Lese- und Rechtschreibfähigkeiten dort über die Erstellung
eines KI-basierten Lernmodells simuliert wird. Es zeigt sich eine Unterlegenheit der
Vermittlungsmethode „Lesen durch Schreiben“ hinsichtlich der Lernwirksamkeit in
beiden Kompetenzbereichen.

Die beiden Studien von Weinhold (2009) und Hein (2015) haben inhaltlich eine
andere Ausrichtung als die bisher aufgeführten Untersuchungen, da sie sich weni-
ger mit der Ebene des Lehr-Lern-Konzeptes, sondern vielmehr mit dem Einfluss
der schriftsprachlichen Orientierung (Lautorientierung vs. Strukturorientierung) be-
schäftigen, welche sich in der Vermittlungsmethode niederschlägt. Während die
Ergebnisse von Weinhold (2009) zeigen, dass die silbenanalytische Methode im
Vergleich zu etablierten Fibellehrgängen keine signifikante Über- oder Unterlegen-
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heit bzgl. der Lese- und Rechtschreibleistung aufweist, finden sich bei Hein (2015)
deutliche Hinweise auf eine höhere Lernwirksamkeit des silbenorientierten Ansat-
zes.

In einigen Studien wurden darüber hinaus spezifische Analysen zu Schü-
ler*innengruppen mit ungünstigen Lernvoraussetzungen durchgeführt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass Schüler*innen mit ungünstigen Lernvoraussetzungen offenbar
von hoch strukturierten Vermittlungsmethoden wie beispielsweise einem Fibellehr-
gang profitieren, während offene, lernwegsorientierte Lehrmethoden wie „Lesen
durch Schreiben“ oder der Spracherfahrungsansatz ihren Lernerfolg negativ zu
beeinflussen scheinen (vgl. May 2001; Hatz und Sachse 2014). Hinsichtlich der
schriftsprachlichen Orientierung konnten Bangel und Müller (2018) in ihrer Untersu-
chung nachweisen, dass leistungsschwache Lerner*innen im Rechtschreibunterricht
der fünften Klasse im Vergleich zu anderen Leistungsgruppen besonders stark von
einer strukturorientierten Intervention profitieren.

2.3 Professionelle Kompetenz von Lehrkräften

Die heterogene Befundlage zur Lernwirksamkeit der verschiedenen Vermittlungs-
methoden spricht dafür, dass weitere Faktoren innerhalb des Unterrichtsgeschehens
differentielle Lernzuwächse bedingen. Vermehrt fällt der Fokus auf die professionel-
le Handlungskompetenz von Lehrkräften als zentrale Voraussetzung erfolgreichen
Lernens (vgl. z.B. Unterrichtsmodell aus COACTIV: Löwen et al. 2011). Weinert
(2001) definiert Kompetenz als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten“ (S. 27). Auch das im COACTIV-Projekt zugrunde gelegte
Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften umfasst neben dem
Professionswissen Überzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierun-
gen sowie selbstregulative Fähigkeiten (vgl. Baumert und Kunter 2006). Aufbauend
auf diesen Vorarbeiten nimmt die Untersuchung das Professionswissen und die pro-
fessionellen Überzeugungen als zwei Aspekte der Lehrkräftekompetenz vertiefend
in den Blick.

Anknüpfend an Shulman (1987) werden drei Bereiche des professionellen Wis-
sens betrachtet: das fachliche Wissen (engl. content knowledge, CK), das allgemein-
pädagogische Wissen (engl. general pedagogical knowledge, GPK) und das fachdi-
daktische Wissen als Schnittstelle zwischen dem rein fachlichen und rein pädagogi-
schen Wissen (engl. pedagogical content knowledge, PCK). Während das fachliche
Wissen das domänenspezifische Wissen des jeweiligen Unterrichtsfachs, die Orga-
nisation dieser Wissensstrukturen sowie Bezüge zu verwandten Disziplinen umfasst
(vgl. Lange et al. 2015), betrifft das allgemein-pädagogische Wissen fächerübergrei-
fend einsetzbare Strategien und Prinzipien zur Gestaltung bzw. Optimierung von
Unterricht (vgl. Voss et al. 2015). Das fachdidaktische Wissen verbindet inhaltliches
und didaktisches Wissen zu einem umfassenden Verständnis für die Umsetzung von
Fachinhalten in bedeutsamen Lernarrangements unter Berücksichtigung der Interes-
sen und Voraussetzungen der Lernenden (vgl. Shulman 1987). Die Trennbarkeit der
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drei Wissensdomänen konnte in vorherigen Untersuchungen hinreichend empirisch
belegt werden (vgl. König et al. 2016, 2022).

Studien zum professionellen Wissen betreffen insbesondere den Mathematikun-
terricht der Sekundarstufe und liefern empirische Evidenz für einen bedeutsamen
Einfluss auf den Lernerfolg (vgl. Kunter et al. 2011; König et al. 2021; Blömeke
et al. 2022). Auch für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule
zeigen Lange et al. (2015) einen Effekt des fachdidaktischen Wissens. Der Bereich
des Schriftspracherwerbs ist diesbezüglich weitgehend unerforscht, abgesehen von
vereinzelten Arbeiten zum Einfluss des Lehrkräftewissens auf den Orthographieer-
werb: Eine Untersuchung von Corvacho del Toro (2013) weist auf den kompensatori-
schen Charakter des Lehrkräftewissens bzgl. des Zusammenhangs zwischen Grund-
intelligenz und Rechtschreibleistung hin, Hofmann (2008) findet in ihrer Analyse
positive Auswirkungen der diagnostischen und der unterrichtsmethodischen Wis-
senskomponente auf die Rechtschreibleistung, nicht jedoch des Sachwissens und
des klassenführungsbezogenen Wissens. Mediationsanalysen, die in Abgrenzungen
zu Black-Box-Modellen von Unterricht neben einem direkten Effekt des professio-
nellen Wissens auf den Lernerfolg auch die vermittelnde Rolle der Unterrichtsebene
einbeziehen, fehlen bislang weitestgehend. Riegler et al. (2022) betrachten für den
schriftsprachlichen Anfangsunterricht den ersten Teil des Mediationsmodells, indem
sie den Effekt des professionellen Wissens auf die fachspezifische Unterrichtsqua-
lität analysieren. Lediglich für das Fachwissen zeigt sich punktuell ein erwartungs-
konform positiver Zusammenhang (vgl. ebd.). Dagegen untersuchen Jaeuthe et al.
(2023) den zweiten Teil der Mediation, wobei sich entgegen der Erwartungen keine
positiven Effekte von durch die Schüler*innen eingeschätzten Unterrichtsqualitäts-
merkmalen (Klassenführung und kognitive Aktivierung) auf ihre Rechtschreibkom-
petenzen finden lassen.

Mit Blick auf die professionellen Überzeugungen zu Lehr- und Lernprozessen
werden in Anlehnung an die Unterscheidung zwischen transmissiven und konstruk-
tivistischen Lerntheorien zwei Dimensionen fokussiert (vgl. Voss et al. 2011; König
2012; Reusser und Pauli 2014). Transmissive Überzeugungen stellen in den Vor-
dergrund, „dass Lehrer/innen konkretes Wissen in klarer und strukturierter Weise
kommunizieren, richtige Lösungen erklären, Schüler/innen mit klaren und lösba-
ren Problemstellungen konfrontieren sowie für Ruhe und Disziplin im Klassenraum
sorgen“ (Schmich et al. 2009, S. 41). Konstruktivistische Überzeugungen hingegen
fokussieren auf die Schüler*innen als aktive Gestalter*innen ihres Lernprozesses,
wobei eigenständiges Denken, Schlussfolgern und Kommunikation zwischen den
Schüler*innen im Zentrum stehen (vgl. ebd.). Angesichts der Domänenspezifität
von Überzeugungen (vgl. Buehl und Alexander 2001) werden in der Analyse die
konstruktivistischen und transmissiven Überzeugungen sowohl mit Blick auf den
Lese- und Schreibunterricht als auch aus allgemein-pädagogischer Perspektive be-
trachtet.

Auch die Bedeutung professioneller Lehrkräfteüberzeugungen für den Lernzu-
wachs wurde in verschiedenen Studien untersucht, wobei diese sich zumeist auf den
Mathematikunterricht beziehen. So zeigen die Untersuchungsergebnisse von Peter-
son et al. (1989), dass Erstklässler*innen, die von Lehrkräften mit einer konstruk-
tivistischen Überzeugung unterrichtet werden, signifikant bessere mathematische
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Problemlösefähigkeiten entwickeln als Kinder, in deren Unterricht diese Perspekti-
ve eine untergeordnete Rolle spielt. Analog stellen Staub und Stern (2002) in ihrer
Studie fest, dass eine konstruktivistische Überzeugung der Lehrkraft mit größeren
Leistungszuwächsen von Grundschüler*innen hinsichtlich der Lösung von mathe-
matischen Textaufgaben einhergeht. In Ergänzung zu Untersuchungen, die einen
direkten Effekt der Überzeugungen auf die Lernprozesse der Kinder fokussieren,
prüfen Dubberke et al. (2008) die Vermittlung dieses Effekts über Aspekte der Un-
terrichtsgestaltung im Mathematikunterricht der Sekundarstufe. Es zeigt sich, dass
eine starke transmissive Orientierung der Lehrkraft zu Leistungsnachteilen aufseiten
der Schüler*innen führt, wobei die weniger kognitiv aktivierende Unterrichtsgestal-
tung als Mediatorvariable fungiert. Dementsprechend finden Voss et al. (2011) in
ihrer Mediationsanalyse einen signifikanten Zusammenhang zwischen konstrukti-
vistischen Lehrkräfteüberzeugungen und den Mathematikleistungen der Lernenden,
welcher über das durch die Schüler*innen eingeschätzte Potenzial der kognitiven
Aktivierung vermittelt wird. Insgesamt deuten die genannten Studien darauf hin,
dass sich konstruktivistische Überzeugungen gegenüber transmissiven Überzeugun-
gen vorteilhaft auf die Lernfortschritte der Schüler*innen auswirken könnten.

3 Fragestellungen

Die vorliegende Untersuchung nimmt das Zusammenspiel von professioneller Leh-
rer*innenkompetenz und Vermittlungsmethode im basalen Schriftsprachunterricht
sowie dessen Effekte auf das Lernen der Schüler*innen in den Blick. Die erste
forschungsleitende Fragestellung bezieht sich entsprechend auf den ersten Teil der
angenommenen Wirkungskette:

F1: Inwieweit bestehen Zusammenhänge zwischen der professionellen Kompe-
tenz der Lehrkräfte, d.h. (a) den professionellen Überzeugungen und (b) dem
professionellen Wissen, und der verwendeten Vermittlungsmethode?

Hinsichtlich Fragestellung 1a wird im Einklang mit vorherigen Studienergebnis-
sen (vgl. z.B. Hartinger et al. 2006) erwartet, dass sich die professionellen Überzeu-
gungen der Lehrkräfte und der daraus resultierende Grad der Eigenverantwortung,
der den Lernenden für ihren Lernprozess zugedacht wird, in der gewählten Vermitt-
lungsmethode widerspiegeln.

H1a-1: Eine stärker konstruktivistische Überzeugung aufseiten der Lehrkraft geht
mit der Wahl einer lernwegsorientierten Vermittlungsmethode einher.

H1a-2: Eine stärker transmissive Überzeugung aufseiten der Lehrkraft geht mit
der Wahl einer lehrgangsorientierten Vermittlungsmethode einher.

Die vermehrte Begründung strukturorientierter Vermittlungsmethoden für den ba-
salen Lese- und Schreibunterricht (vgl. z.B. Röber 2009) schlägt sich auch in einer
starken Verbreitung von schriftsystematischen Lerninhalten in der Lehrkräfteausbil-
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dung nieder. Mit Blick auf Fragestellung 1b wird daher angenommen, dass Lehr-
kräfte, die – u. a. im Verlauf ihrer Ausbildung – ein hohes Maß an professionellem
Wissen ansammeln konnten, mit höherer Wahrscheinlichkeit eine strukturorientier-
te Vermittlungsmethode wählen. Außerdem wird erwartet, dass diese Lehrpersonen
sich eher für eine lernwegsorientierte Konzeption entscheiden, um der Forderung
nach einer adaptiven Unterrichtsgestaltung (vgl. Corno 2008) zu entsprechen.

H1b-1: Ein höheres professionelles Wissen aufseiten der Lehrkraft geht mit der
Wahl einer strukturorientierten Vermittlungsmethode einher.

H1b-2: Ein höheres professionelles Wissen aufseiten der Lehrkraft geht mit der
Wahl einer lernwegsorientierten Vermittlungsmethode einher.

Die zweite zentrale Fragestellung bezieht sich auf den zweiten Teil der angenom-
menen Wirkungskette sowie die Mediation durch die Vermittlungsmethode:

F2a: Inwieweit bestehen Zusammenhänge zwischen der gewählten Vermittlungs-
methode und den Lernfortschritten der Schüler*innen?

Hinsichtlich Fragestellung 2a wird vor dem Hintergrund der sehr heteroge-
nen Befundlage zur Lernwirksamkeit verschiedener Vermittlungsmethoden (vgl.
Abschn. 2.2) auf die Formulierung einer spezifischen Hypothese verzichtet und eine
explorative Auswertung fokussiert.

F2b: Inwieweit werden Zusammenhänge zwischen der professionellen Kompe-
tenz der Lehrkräfte (professionellem Wissen und Überzeugungen) und den Lern-
fortschritten der Schüler*innen über die gewählte Vermittlungsmethode mediiert?

Mit Blick auf Fragestellung 2b wird zunächst erwartet, dass die Ausprägun-
gen der professionellen Kompetenzen mit dem Schüler*innenleistungszuwachs in
Verbindung stehen (vgl. Abschn. 2.3). Wie in den Hypothesen zu Fragestellung 1
postuliert, sollte die Wahl der Vermittlungsmethode mit den professionellen Kompe-
tenzen der Lehrkräfte zusammenhängen. Weiterführend wurde daher erwartet, dass
ggf. vorliegende Zusammenhänge zwischen der Ebene der Lehrkraft und der Ebene
der Schüler*innen in Abgrenzung zu sogenannten Black-Box-Modellen (z.B. Bau-
mert et al. 2010) über die Ebene des Unterrichts mediiert werden (vgl. Blömeke
et al. 2022). Entsprechend sollte ein direkter Zusammenhang zwischen professio-
neller Kompetenz und Lernfortschritten bei Hinzunahme der Vermittlungsmethode
als Mediatorvariable an Stärke verlieren.

H2a: Die Vermittlungsmethode mediiert zwischen dem professionellenWissen der
Lehrkräfte und den Lernfortschritten der Schüler*innen.

H2b: Die Vermittlungsmethode mediiert zwischen der professionellen Überzeu-
gung der Lehrkräfte und den Lernfortschritten der Schüler*innen.
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4 Methode

4.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Im Forschungsprojekt WibaLeS wurden in der ersten Jahreshälfte 2020 Primarstu-
fenlehrkräfte (Raum Köln-Bonn), die zu diesem Zeitpunkt im ersten Schuljahr Le-
sen/Rechtschreibung unterrichteten, kontaktiert. Die Datenerhebung fand nach dem
Schuljahreswechsel in der zweiten Klasse zwischen Herbst 2020 und Frühjahr 2021
statt und war von Einschränkungen aufgrund der COVID-19-Pandemie geprägt. Ins-
gesamt nahmen 35 Grundschullehrkräfte an der Untersuchung teil (vgl. König et al.
2023), allerdings bearbeiteten davon nur 26 Grundschullehrkräfte einen Online-Fra-
gebogen zu eingesetzten Vermittlungsmethoden, Wissen und Überzeugungen sowie
demographischen Angaben, sodass im Folgenden auf diese fokussiert wird. Die Teil-
nehmenden waren überwiegend weiblich (24 Frauen, 2 Männer), im Mittel 41,73
Jahre alt (SD= 8,58) und verfügten über 13,29 Jahre Unterrichtserfahrung (SD=
7,19). Die Teilnahme war freiwillig und mit einer Aufwandsentschädigung verbun-
den.

Auf Basis der Einwilligung der Erziehungsberechtigten wurden in den Klassen
der teilnehmenden Lehrkräfte zu zwei Messzeitpunkten die Lese- und Rechtschreib-
leistung erfasst. Messzeitpunkt 1 lag zu Beginn des zweiten Schuljahres (Anfang/
Mitte September 2020) und konnte mit 26 Klassen realisiert werden. Messzeitpunkt 2
war für Anfang/Mitte Dezember 2020 geplant, musste jedoch aufgrund pandemie-
bedingter Einschränkungen in sieben Klassen auf März 2021 verschoben werden
(Abb. 2). Dieser Unterschied im Zeitabstand wurde in den Analysen berücksichtigt.

Im Mittel nahmen pro Klasse 20,08 Schüler*innen teil (SD= 4,80). Insgesamt
wurden Daten von 522 Schüler*innen einbezogen. Über Elternfragebögen konnten
für 422 Schüler*innen weitere Informationen eingeholt werden (z.B. soziodemo-
graphische Angaben, Beruf der Eltern). Die Kinder waren zu Messzeitpunkt 1 am
Anfang der zweiten Klasse durchschnittlich 7,08 Jahre alt (SD= 0,43). Ausgehend
von einer Einschulung im Alter von 6 Jahren entspricht die Stichprobe dem zu
erwartenden Alter zu Beginn der zweiten Klasse. Der Anteil weiblicher Kinder
von 48,3% entspricht ebenfalls der erwarteten Gleichverteilung von Mädchen und
Jungen. Hinsichtlich des sozioökonomischen Status zeigt sich jedoch, dass die vor-
liegende Stichprobe im Vergleich zur Stichprobe des IQB-Bildungstrends 2016 (vgl.
Haag et al. 2017) mit einem durchschnittlichen HISEI von 56,77 (SD= 15,80, Min.=
10, Max.= 89) signifikant höhere Werte aufweist (geprüft über Konfidenzinterval-
le; αzweiseitig = 0,05). Mit Blick auf die Repräsentativität ist dies als Limitation zu
beachten.

4.2 Erhebungsinstrumente

4.2.1 Vermittlungsmethode

Bezüglich der Vermittlungsmethode wurden die Lehrkräfte einmal im ersten Halb-
jahr des zweiten Schuljahres zu ihrem Vorgehen innerhalb des ersten Schuljahres und
einmal im zweiten Halbjahr zu ihrem Vorgehen innerhalb des zweiten Schuljahres
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1. Halbjahr 2. Halbjahr

08/20 09/20 10/20 11/20 12/20 01/21 02/21 03/21 04/21 05/21 06/21

1. Lehrer*innen-
befragung

2. Lehrer*in-
nenbefragung

1. Erfas-
sung der 
Lese-/

Schreib-
kompetenz

2. Erfas-
sung der 
Lese-/

Schreib-
kompetenz 
(regulär)

2. Erfassung 
der Lese-/
Schreib-

kompetenz
(pandemie-

bedingte Ver-
zögerung)

Abb. 2 Zeitplan der Untersuchung im Schuljahr 2020/2021

befragt. Unterschiedliche Frageformate kamen zum Einsatz: offene Frageformate,
Mischformen aus offenen und geschlossenen Formaten sowie geschlossene Frage-
formate wie Multiple Choice-Items und prozentuale Angaben (für Beispielitems
siehe Tab. 1). Für zentrale Aussagen z.B. zum Einsatz von Lehrwerken konnten
die Lehrkräfte zudem differenziert einschätzen, wie frequent sie den jeweiligen An-
satz für die gesamte Lerngruppe sowie für einzelne Schüler*innen einsetzten. Der
Fragebogen wurde im Rahmen des Projekts entwickelt – teilweise in Anlehnung an
bestehende Erhebungsinstrumente (vgl. Huemer et al. 2009; Kruse 2010; Hatz 2015;
Lotz 2016).

Bei der Auswertung wurde jede Angabe einer Lehrkraft mit Blick auf (a) das
Lehr-Lern-Konzept (Lehrgangsorientierung [LGO] vs. Lernwegsorientierung
[LWO]) und (b) die schriftsprachliche Orientierung (Lautorientierung [LO] vs.
Strukturorientierung [SO]) codiert (vgl. Tab. 1). Die Codes für Lehr-Lern-Konzept
und schriftsprachliche Orientierung wurden anschließend ausgezählt, um auf Grund-
lage der am häufigsten genannten Vermittlungskonzeptionen eine Gesamtkategorie
pro Lehrkraft zu erhalten. Jede Lehrkraft wurde also – unabhängig voneinander –
einem Lehr-Lern-Konzept und einer schriftsprachlichen Orientierung zugeordnet.
In Tab. 1 wird deutlich, wie die Angaben der Lehrkräfte im Zuge der Auswer-
tung auf Ebene des Lehr-Lern-Konzeptes bzw. der schriftsprachlichen Orientierung
zugeordnet wurden.

26 Lehrkräfte machten Angaben zur Vermittlungsmethode. Bezüglich des Lehr-
Lern-Konzepts wurden 11 Lehrkräfte der Lehrgangsorientierung und 15 Lehrkräfte
der Lernwegsorientierung zugeordnet. Während sich hierbei stets eine klare Prä-
ferenz bzgl. eines Lehr-Lern-Konzeptes zeigte, kam es in einigen Fällen hinsicht-
lich der schriftsprachlichen Orientierung zu einer gleichen Anzahl von laut- und
strukturorientierten Codierungen. Mit Blick auf die schriftsprachliche Orientierung
wurden aus diesem Grund 20 Lehrkräfte unter Lautorientierung und 6 Lehrkräfte un-
ter einer Mischform aus Laut- und Strukturorientierung kategorisiert. Überwiegend
strukturorientiertes Vorgehen wurde nicht angetroffen (vgl. Tab. 2). Für alle nach-
folgenden Analysen wurde die Vermittlungsmethode über zwei dichotom kodier-
te Variablen berücksichtigt (1. Lehr-Lern-Konzept: 0= Lehrgangsorientierung, 1=
Lernwegsorientierung; 2. Schriftsprachliche Orientierung: 0= Laut- und Struktur-
orientierung (Mischform), 1= Lautorientierung).
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Tab. 1 Einordnung Item-Beispiele bzgl. Lehr-Lern-Konzept und schriftsprachlicher Orientierung

Welche der folgenden Aussagen trifft auf Ihren
Rechtschreibunterricht der ersten Klasse zu?

Lehr-Lern-Konzept
(LLK)

Schriftsprachliche
Orientierung (ORI)

LGO LWO LO SO

Ich habe alle oder die meisten Buchstaben sukzessive
und regelmäßig im Klassenverband gemeinsam mit
allen Kindern eingeführt.

X – X –

Ich habe alle oder die meisten Buchstaben sukzessive
und regelmäßig im Klassenverband silbenorientiert
eingeführt.

X – – X

Die SuS haben sich im Unterricht die Buchstaben-
Laut-Zuordnungen vor allem über die regelmäßi-
ge Arbeit mit Anlauttabellen innerhalb des freien
Schreibens und damit eigenaktiv und selbstständig
erarbeitet.

– X X –

Ich nutze silbisch strukturierte Materialien, aus denen
die Kinder selbst wählen können (z.B. Wortkarten
ABC der Tiere).

– X – X

Dichotomes Antwortformat (angekreuzt vs. nicht angekreuzt)
LGO Lehrgangsorientierung, LWO Lernwegsorientierung, LO Lautorientierung, SO Strukturorientierung

Tab. 2 Vierfelderschema zur Kategorisierung der Lehrkräfteangaben

Schriftsprachliche Orientierung (ORI)

LO LO/SO Gesamt

Lehr-Lern-
Konzept (LLK)

LGO 8 3 11

LWO 12 3 15

Gesamt 20 6 26

LGO Lehrgangsorientierung, LWO Lernwegsorientierung, LO Lautorientierung, LO/SO Mischform aus
Laut- und Strukturorientierung

4.2.2 Professionelle Überzeugungen

Die Abfrage der konstruktivistischen und transmissiven Überzeugungen erfolgte
(1) mit Blick auf Lehren und Lernen allgemein (vgl. Schmich et al. 2009) sowie
(2) spezifisch für den Lese- und Rechtschreibunterricht (Eigenentwicklung in An-
lehnung an Rakoczy et al. 2005). In Bezug auf Aussagen über Lehren und Lernen
berichteten die Lehrkräfte auf einer 4-stufigen Likertskala den Grad ihrer Zustim-
mung bzw. Ablehnung (1 „trifft gar nicht zu“ bis 4 „trifft voll zu“; vgl. Tab. 3). Die
Skalen zeigten niedrige, aber für Analysen hinreichende interne Konsistenz4 (Lese-
und Rechtschreibunterricht: αtransmissiv= 0,61, αkonstruktivistisch= 0,62; Lehren und Lernen
allgemein: αtransmissiv= 0,69, αkonstruktivistisch= 0,53).

4 Während die Werte der beiden Skalen zur Transmissionsorientierung und zur fachdidaktischen Kon-
struktivismus-Skala mit α< 0,7 bereits als fragwürdig gelten müssen, fällt Cronbachs Alpha insbesondere
für die generische Konstruktivismus-Skala niedrig aus (α< 0,6). Diese niedrigen Reliabilitäten wurden für
die Erprobung von Analysen als akzeptabel angesehen, sind jedoch als Limitation hervorzuheben.
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Tab. 3 Beispielvariablen zu den Lehrkräfteüberzeugungen zum Lehren und Lernen

Konstrukt Beispielitem nFälle nItems M (SD)

Überzeugungen zum Lehren und Lernen im Lese- und Rechtschreibunterricht

Transmissiv Schüler*innen benötigen ausführliche Anlei-
tung dazu, wie eine Lese- oder Schreibaufgabe
zu bearbeiten ist.

25 6 2,17
(0,40)

Konstruktivistisch Lesen und Schreiben sollte in der Schule so
gelehrt werden, dass die Schüler*innen Zusam-
menhänge selbst entdecken können.

25 2 3,44
(0,65)

Überzeugungen zum Lehren und Lernen allgemein

Transmissiv Effektive/gute Lehrer*innen zeigen den richti-
gen Weg vor, wie ein Problem zu lösen ist.

25 4 2,24
(0,48)

Konstruktivistisch Meine Rolle als Lehrer*in ist es, eigenes Nach-
forschen der Schüler*innen zu unterstützen.

25 4 3,61
(0,38)

4.2.3 Professionswissen

Das pädagogische Wissen wurde über ein Testinstrument aus der TEDS-M-Stu-
die erfasst (König und Blömeke 2009; König et al. 2011). Die Testitems decken
vier Inhaltsbereiche ab: (1) Strukturierung, (2) Motivierung und Klassenführung,
(3) Umgang mit Heterogenität und (4) Leistungsbeurteilung. Zur Vermeidung von
Überbeanspruchung wurde eine Kurzform für berufstätige Lehrkräfte mit 15 Test-
aufgaben (5 geschlossene und 10 offene Aufgaben) implementiert. Die offenen Ant-
worten wurden durch erfahrene Rater*innen bearbeitet. Eine Doppelkodierung von
10 Fällen zeigte hinreichende Übereinstimmung (MKappa= 0,74, SDKappa= 0,27). Aus
der Auswertung resultierten 47 Items für die Skalierungsanalyse (maximale Punkt-
zahl= 60; vgl. Tab. 4).

Das fachliche Professionswissen für den Lese- und Rechtschreibunterricht wurde
über einen neu entwickelten Wissenstest erfasst (vgl. Hanke et al. 2018, 2019;
König et al. 2022), der sowohl fachliche Aspekte als auch fachdidaktische Aspekte
abdeckte. Der Test umfasst insgesamt 43 Items (38 geschlossen Items und 5 offene
Items; vgl. Tab. 4). Für dieses vergleichsweise neue Instrument wurden im Zuge

Tab. 4 Beispielvariablen zum Lehrkräftewissen

Konstrukt Beispielitem nFälle nItems M (SD)

Wissen

Pädagogisches
Wissen
(GPK)

Nennen Sie drei Unterrichtskonzepte bzw. Unter-
richtsmethoden, die es den Schüler(inne)n grund-
sätzlich ermöglichen, über die Differenzierung im
Unterricht mit zu entscheiden.

25 47
(max.=
60)

42,60
(5,02)

Fachliches/
Fachdidaktisches
Wissen
(CK/PCK)

Ordnen Sie die nachfolgend gelisteten Phasen in
ihrer Erwerbsreihenfolge:
a. orthographische Phase
b. präliteral-symbolische Phase
c. alphabetische Phase
d. integrativ-automatisierte Phase
e. logographemische/logographische Phase

25 43 31,72
(3,40)
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der Testentwicklung die gesamte Stichprobe mit hinreichender Übereinstimmung
doppelblind kodiert (MKappa= 0,80, SDKappa= 0,16).

Skalierungsanalysen auf Basis der Item-Response-Theorie (Software-Paket Con-
quest; Wu et al. 1997) zeigten für beide Tests hinreichende Reliabilitätsschätzun-
gen (Pädagogisches Wissen: WLE= 0,68, EAP= 0,72; Fachliches Professionswis-
sen: WLE= 0,63, EAP= 0,68). Die gewichteten Abweichungsquadrate lagen inner-
halb des empfohlenen Bereichs (0,80–1,20; Bond und Fox 2015). Für nachfolgen-
de Analysen wurden Weighted-Likelihood-Schätzer verwendet (WLE, vgl. Warm
1989).

4.2.4 Merkmale der Schüler*innen

Das Leseverständnis der Schüler*innen wurde mittels des Verfahrens ELFE II (Len-
hard et al. 2018) getestet, in dem durch Multiple-Choice-Items das Leseverständnis
auf drei Ebenen, d.h. Wort-, Satz- und Textebene, abgefragt wird. Für die Analysen
wurden die drei aus den Ebenen resultierenden Scores aufsummiert. Die Recht-
schreibkompetenz wurde über die Hamburger Schreibprobe (HSP; May et al. 2018)
erfasst, bei der die Schüler*innen diktierte Begriffe und einzelne Sätze verschrift-
lichen. Für die beiden Messzeitpunkte wurden unterschiedliche, aber sehr ähnliche
Testversionen eingesetzt (MZP1: Version für Ende Klasse 1, maximal 61 Graphem-
treffer; MZP2: Version für Mitte Klasse 2, maximal 63 Graphemtreffer). Für die
Analysen wurde die Anzahl erreichter Graphemtreffer genutzt. Die Testungen wur-
den teils von geschulten studentischen Hilfskräften, teils von den Lehrkräften selbst
durchgeführt.

Als Annäherungsmaß des sozioökonomischen Status wurden im Fragebogen an
die Erziehungsberechtigten die Berufe von Mutter und Vater über eine offene Ab-
frage erfasst (vgl. Hertel et al. 2014). Die Berufe wurden händisch über das al-
phabetische Verzeichnis der Berufsbenennungen der Bundesagentur für Arbeit auf
Basis der Klassifikation der Berufe (KldB, Version 2010) codiert. Die KldB-Klassi-
fikation wurde per Syntax (vgl. Ganzeboom und Treiman 2019) in die ganzzahlige
Version des Internationalen Sozioökonomischen Index des beruflichen Status (ISEI-
08) überführt. Der jeweils höchste ermittelte berufliche Status (HISEI) wurde pro
Kind in die Analyse einbezogen (Tab. 5).

Tab. 5 Übersicht der Schüler*innenmerkmale

n M (SD)

HISEI 405 56,77 (15,80)

MZP1 MZP2

n M (SD) n M (SD)

ELFE 503 34,12 (16,28) 492 51,84 (20,50)

HSP 499 50,63 (5,09) 498 54,09 (4,90)

Tabelle enthält die Angaben der n= 26 Klassen, die für die Mehrebenenanalysen berücksichtigt wurden
ELFE Summe der korrekten Lösungen auf Wort-, Satz- und Textebene, HSP Anzahl der Graphemtreffer
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4.3 Datenanalyse

Zur Bearbeitung der Fragestellung 1 wurden Zusammenhänge zwischen Vermitt-
lungsmethode, Überzeugungen und Wissen durch Korrelationsanalysen geprüft
(punktbiseriale Korrelation). Dabei konnten Daten von 25 Lehrkräften5 einbezogen
werden. Bei der Inspektion der statistischen Voraussetzungen zur Signifikanzprüfung
von Korrelationen zeigten die metrischen Maße, d.h. Wissen und Überzeugungen,
keine bzw. nur vereinzelt Ausreißer-Werte (Prüfung durch Boxplots), allerdings
zeigten die Überzeugungsmaße eine optisch deutliche (und statistisch signifikan-
te Abweichung) von der Normalverteilung. Eine Prüfung der Resultate mittels
Spearman’s Rho ergab jedoch lediglich vernachlässigbare Abweichungen. Bzgl.
der dichotomen Indikatoren der Vermittlungsmethode zeigen sich vergleichbar gro-
ße Gruppen für das Lehr-Lern-Konzept, einschränkend ist jedoch die ungleiche
Verteilung in der schriftbezogenen Orientierung anzumerken.

Der Zusammenhang zwischen Vermittlungsmethode und Lernfortschritt der Schü-
ler*innen (Fragestellung 2) wurde mit Mehrebenenmodellen untersucht. Unter Ver-
wendung der Software Mplus (Muthén und Muthén 1998–2006) wurden Random-
Intercept-Modelle zur Vorhersage der Schüler*innenleistung zu MZP 2 spezifiziert.
Der Lernfortschritt wurde über die Rohwerte der HSP- und ELFE-Testungen aufge-
nommen, sodass für ELFE die Summe der korrekten Lösungen auf Wort-, Satz- und
Textebene und für die HSP die Anzahl der Graphemtreffer berücksichtigt wurde.
Im Hinblick auf die statistischen Voraussetzungen der Mehrebenanalyse (vgl. Hox
et al. 2018) zeigten sich die beiden abhängigen Variablen (d.h. HSP und ELFE)
annäherungsweise normalverteilt. Zwischen den Prädiktoren zeigten sich nur gerin-
ge Korrelationen, sodass Multikollinearität als Problem vernachlässigbar erscheint.
Aufgrund der geringen Stichproben bzw. Gruppengröße sowie der teilweise schie-
fen Verteilungen bzw. ungleichen Verteilungen der Prädiktoren können multivariate
Normalverteilungen sowie Verteilungsannahmen der Residuen nicht zuverlässig als
erfüllt betrachtet werden. Daher wurde für die Schätzung das Maximum-Likelihood-
Verfahren mit robusten Standardfehlern verwendet, welches auch bei geringer Stich-
probengröße für fixe Parameter, hier die Regressionskoeffizienten der Vermittlungs-
methode auf Level 2, zuverlässige Schätzungen liefert (Maas und Hox 2004). Den
Empfehlungen von Rights et al. (2020) folgend wurden HISEI und Vorwissen (Test-
leistung zu MZP 1) sowohl auf Level 1 (Individualebene der Schüler*innen) zentriert
am Gruppenmittelwert sowie auf Level 2 (Ebene der Klasse bzw. Lehrkraft) in Form
des Cluster-Mittelwerts als Prädiktoren eingesetzt. Auf Level 2 wurde zudem ein
Dummy-Prädiktor eingesetzt, der indizierte, ob die Testung zu MZP 2 im Dezem-
ber 2020 oder im März 2021 stattgefunden hatte. Die gewählte Vermittlungsmethode
wurde auf Level 2 spezifiziert und ebenso wie die anderen Level 2-Prädiktoren (pro-
fessionelles Wissen und Überzeugungen) am Gesamtmittelwert zentriert. Effekte für
Leseverständnis und die Rechtschreibkompetenz wurden in getrennten Modellen ge-

5 Die Abweichung zur ursprünglichen Stichprobe von n= 26 Lehrkräften ist darauf zurückzuführen, dass
eine der befragten Personen lediglich Angaben zur Vermittlungsmethode, nicht aber zu Überzeugungen
und professionellem Wissen gemacht hat.
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prüft. Fälle mit fehlenden Werten wurden unter Verwendung der Full Information
Maximum Likelikhood (FIML) Methode in die Analysen aufgenommen.

Für alle folgenden Analysen wurde ein Signifikanzniveau von 5% festgelegt.
Allerdings berichten wir vor dem Hintergrund des teilweise explorativen Charakters
der Untersuchung auch die Ergebnisse, die näherungsweise auf einem Niveau von
p< 0,10. signifikant werden.

5 Ergebnisse

5.1 Zusammenhänge zwischen professionellem Wissen, Überzeugungen und
Vermittlungsmethode

Tab. 6 enthält bivariate Korrelationen auf Ebene der Lehrkraft. Es zeigten sich keine
deutlichen Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen der Lehrkräfte und der
berichteten schriftsprachlichen Orientierung. Lediglich für die fachspezifische kon-
struktivistische Überzeugung ergab sich ein annäherungsweise signifikanter Zusam-
menhang (r= 0,39, p= 0,055), wobei die Lautorientierung mit höheren konstruktivis-

Tab. 6 Produkt-Moment-Korrelationen auf Lehrkräfteebene

Variable Kurz LLK ORI G-TRA G-KON LR-
TRA

LR-
KON

GPK CK/
PCK

Lehr-Lern-
Konzept

LLK – – – – – – – –

Schriftsprachliche
Orientierung

ORI 0,09
(26)

– – – – – – –

Transmissive
Überzeugung –
generisch

G-TRA 0,07
(25)

–0,31
(25)

– – – – – –

Konstruktivistische
Überzeugung –
generisch

G-KON 0,43*
(25)

0,23
(25)

–0,40*
(25)

– – – – –

Transmissive
Überzeugung –
Lesen/Recht-
schreibung

LR-
TRA

–0,34+

(25)
0,00
(25)

0,48*
(25)

–0,09
(25)

– – – –

Konstruktivistische
Überzeugung –
Lesen/
Rechtschreibung

LR-
KON

0,55**
(25)

0,39+

(25)
–0,32
(25)

0,52**
(25)

–0,50*
(25)

– – –

Pädagogisches
Wissen

GPK –0,13
(25)

–0,30
(25)

–0,04
(25)

–0,16
(25)

0,00
(25)

–0,29
(25)

– –

Fachliches/
Fachdidaktisches
Wissen

CK/PCK 0,09
(25)

0,10
(25)

–0,21
(25)

0,07
(25)

–0,30
(25)

0,12
(25)

0,42*
(25)

–

Lehr-Lern-Konzept: 0= Lehrgangsorientierung, 1= Lernwegsorientierung; Schriftsprachliche Orientie-
rung: 0= Laut- und Strukturorientierung (Mischform), 1= Lautorientierung; ELFE und HSP: Differenz
zwischen Messzeitpunkt 1 und 2, Mittelwertaggregation auf Klassenebene
+p< 0,10, *p< 0,05, **p< 0,01
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tischen Überzeugungen einherging als die Mischform aus Laut- und Strukturorien-
tierung. Das Lehr-Lern-Konzept erschien hingegen sowohl mit der fachspezifischen
(r= 0,55, p= 0,005) als auch der generischen konstruktivistischen Überzeugung (r=
0,43, p= 0,032) verknüpft. Lernwegsorientierte Lehrkräfte zeigten demnach im Ver-
gleich zu lehrgangorientierten Lehrkräften erwartungsgemäß höhere konstruktivisti-
sche Überzeugungen. Hinsichtlich der transmissiven Überzeugungen ergab sich nur
auf der fachspezifischen Ebene ein annäherungsweise signifikanter Zusammenhang
(r= –0,34, p= 0,096), wobei lernwegsorientierte Lehrkräfte niedrigere transmissive
Überzeugungen aufwiesen als ihre lehrgangsorientierten Kolleg*innen. Insgesamt
deutet sich an, dass die umgesetzte Vermittlungsmethode und die professionellen
Überzeugungen miteinander in (möglicherweise wechselseitigem) Zusammenhang
stehen. Hypothese H1a-1 kann bestätigt werden, während der in Hypothese H1a-2
formulierte Zusammenhang in den hier beschriebenen Analysen nicht empirisch ab-
gesichert werden kann. Für keinen der untersuchten Wissensbereiche zeigt sich ein
Zusammenhang zur Vermittlungsmethode, weswegen auch die zuvor aufgestellten
Hypothesen H1b-1 und H1b-2 verworfen werden müssen.

5.2 Effekt der Vermittlungsmethode auf den Lernfortschritt

In Anlehnung an Baron und Kenny (1986) setzt eine Mediation voraus, dass (1) ein
direkter Effekt der unabhängigen Variable (hier: Merkmale professioneller Kompe-
tenz) auf den Mediator (hier: die Vermittlungsmethode) vorliegt, (2) ein direkter
Effekt des Mediators auf das Kriterium (hier: Schüler*innenleistungsfortschritt) be-
steht und (3) ein ursprünglich signifikanter Effekt der unabhängige Variable auf das
Kriterium bei Kontrolle der Effekte (1) und (2) an Stärke verliert. Bzgl. (1) konnten
bereits weiter oben differenzielle Effekte der professionellen Überzeugungen gezeigt
werden – nicht aber des professionellen Wissens. Ergebnisse zu Bedingung (2) wur-
den durch Mehrebenenanalysen geprüft. Mit Blick auf die Leseleistung zeigt sich
hier kein signifikanter Effekt der Vermittlungsmethode (vgl. Tab. 7, Modell 1). Be-
züglich der Kompetenzmerkmale lassen sich lediglich Effekte professioneller Über-
zeugungen belegen, wobei die generische Transmissionsorientierung negativ und
die fachspezifische Konstruktivismusorientierung positiv mit dem Lernfortschritt
auf Schüler*innenebene in Verbindung steht. Beide Wissensfacetten waren nicht
mit dem Lernfortschritt assoziiert.

Demgegenüber ist für die Rechtschreibkompetenz ein Effekt der schriftsprachli-
chen Orientierung zugunsten der Lautorientierung, nicht aber des Lehr-Lern-Kon-
zepts zu konstatieren (vgl. Tab. 8, Modell 1). Konsistent mit den Ergebnissen zur
Lesekompetenz zeigt sich ein negativer Effekt generischer Transmissionsorientie-
rung und ein positiver Effekt der fachspezifischen Konstruktivismusorientierung.
Effekte des professionellen Wissens sind hingegen erneut nicht aufzufinden. Mit
Blick auf die von Baron und Kenny (1986) formulierten Voraussetzungen erübrigt
sich die Prüfung einer Mediation in diesem Fall, weshalb Hypothese H2a abgelehnt
werden muss.

Ein direkter Effekt des Mediators, d.h. der Vermittlungsmethode, auf das Kri-
terium der Schüler*innenleistung konnte somit nur für den Einfluss der schrift-
sprachlichen Orientierung auf die Rechtschreibkompetenz gefunden werden. Darauf
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Tab. 7 Mehrebenenmodelle zum Zusammenhang zwischen Vermittlungsmethode, Kompetenzmerkma-
len und Leseleistung (ELFE)

Abh. Variable Leseleistung (ELFE)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6 Modell 7

Koeffizient β β β β β β β
Level 1

ELFE 1 0,84*** 0,84*** 0,84*** 0,84*** 0,84*** 0,84*** 0,84***

HISEI 0,05+ 0,05+ 0,05+ 0,05+ 0,05+ 0,05+ 0,05+

Level 2

ELFE 1 GM 0,88*** 0,80*** 0,83*** 0,76*** 0,84*** 0,80*** 0,80***

HISEI GM 0,11 0,20+ 0,13 0,15 0,08 0,11 0,12

MZP Indikator 0,47*** 0,41*** 0,44*** 0,43*** 0,39*** 0,47*** 0,44***

VM

LLK 0,04 – – – – – –

ORI 0,14 – – – – – –

Beliefs

G-TRA – –0,26* – – – – –

G-KON – – 0,06 – – – –

LR-TRA – – – –0,14 – – –

LR-KON – – – – 0,21* – –

Wissen

CK/PCK – – – – – –0,03 –

GPK – – – – – – –0,08

R2 (level 1) 0,72 0,72 0,72 0,72 0,72 0,72 0,72

R2 (level 2) 0,85 0,89 0,84 0,85 0,87 0,84 0,84

Fit indices

χ2 0,228 0,260 0,260 0,285 0,263 0,265 0,249

df 7 6 6 6 6 6 6

P 1,000 0,999 0,999 0,999 0,999 0,999 0,999

CFI 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000

RMSEA 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

SRMR within 0,008 0,008 0,008 0,008 0,008 0,008 0,008

SRMR between 0,004 0,005 0,006 0,006 0,006 0,006 0,004

LLK Lehr-Lern-Konzept, ORI Schriftsprachliche Orientierung, G-TRA generische transmissive Über-
zeugung, G-KON generische konstruktivistische Überzeugung, LR-TRA fachdidaktische transmissi-
ve Überzeugung, LR-KON fachdidaktische konstruktivistische Überzeugung, CK/PCK Fachliches/
Fachdidaktisches Wissen, GPK Pädagogisches Wissen, CFI comparative fit index, RMSEA root mean
square error of approximation, SRMR standardized root mean square residual
Level 1: Zentrierung am Gruppenmittelwert, Level 2: Zentrierung am Gesamtmittelwert. Lehr-Lern-Kon-
zept: 0= Lehrgangsorientierung, 1= Lernwegsorientierung; Schriftsprachliche Orientierung: 0= Laut- und
Strukturorientierung (Mischform), 1= Lautorientierung
+p< 0,10, *p< 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001
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Tab. 8 Mehrebenenmodelle zum Zusammenhang zwischen Vermittlungsmethode, Kompetenzmerkma-
len und Rechtschreibleistung (HSP)

Abh. Variable Rechtschreibleistung (HSP)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6 Modell 7

Koeffizient β β β β β β β
Level 1

HSP 1 0,72*** 0,72*** 0,72*** 0,72*** 0,72*** 0,72*** 0,72***

HISEI 0,11** 0,11** 0,11** 0,11** 0,11** 0,11** 0,11**

Level 2

HSP 1 GM 0,85*** 0,74*** 0,77*** 0,68*** 0,80*** 0,68*** 0,72***

HISEI GM 0,14 0,26+ 0,22 0,19 0,14 0,20 0,16

MZP Indikator 0,28* 0,20+ 0,20 0,28* 0,16 0,26+ 0,28*

VM

LLK –0,02 – – – – – –

ORI 0,29* – – – – – –

Beliefs

G-TRA – –0,34** – – – – –

G-KON – – 0,19 – – – –

LR-TRA – – – –0,19 – – –

LR-KON – – – – 0,32** – –

Wissen

CK/PCK – – – – – 0,16 –

GPK – – – – – – –0,06

R2 (level 1) 0,56 0,56 0,56 0,56 0,56 0,56 0,56

R2 (level 2) 0,84 0,88 0,79 0,81 0,85 0,80 0,78

Fit indices

χ2 0,208 0,234 0,227 0,242 0,231 0,261 0,307

df 7 6 6 6 6 6 6

P 1,000 0,999 0,999 0,999 0,999 0,999 0,999

CFI 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000

RMSEA 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

SRMR within 0,007 0,008 0,008 0,008 0,008 0,008 0,008

SRMR between 0,001 0,003 0,002 0,004 0,004 0,005 0,008

LLK Lehr-Lern-Konzept, ORI Schriftsprachliche Orientierung, G-TRA generische transmissive Über-
zeugung, G-KON generische konstruktivistische Überzeugung, LR-TRA fachdidaktische transmissi-
ve Überzeugung, LR-KON fachdidaktische konstruktivistische Überzeugung, CK/PCK Fachliches/
Fachdidaktisches Wissen, GPK Pädagogisches Wissen, CFI comparative fit index, RMSEA root mean
square error of approximation, SRMR standardized root mean square residual
Level 1: Zentrierung am Gruppenmittelwert, Level 2: Zentrierung am Gesamtmittelwert. Lehr-Lern-Kon-
zept: 0= Lehrgangsorientierung, 1= Lernwegsorientierung; Schriftsprachliche Orientierung: 0= Laut- und
Strukturorientierung (Mischform), 1= Lautorientierung
+p< 0,10, *p< 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001

K



358 J. Mühle et al.

Tab. 9 Prüfung der Mediation (Überzeugung! Schriftsprachliche Orientierung! Rechtschreibleis-
tung) durch Mehrebenen-Pfadanalyse

Abh. Variable Rechtschreibleistung (HSP)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Koeffizient β β β β
Level 1

HSP 1 PZ 0,72*** 0,72*** 0,72*** 0,72***

HISEI 0,11** 0,11** 0,11** 0,11**

Level 2

HSP 1 GM 0,80*** 0,84*** 0,75*** 0,83***

HISEI GM 0,20* 0,16 0,14 0,11

DUMMY MZP2 0,19* 0,17 0,24* 0,16

VM

ORI 0,22* 0,26* 0,26** 0,19*

Beliefs

G-TRA –0,28** – – –

G-KON – 0,16 – –

LR-TRA – – –0,15 –

LR-KON – – – 0,24*

Mediation

ORI on G-TRA –0,29 – – –

ORI on G-KON – 0,28 – –

ORI on LR-TRA – – –0,02 –

ORI on LR-KON – – – 0,41*

R2 (level 1) 0,56 0,56 0,56 0,56

R2 (level 2) 0,85 0,88 0,89 0,88

Fit indices

χ2 7,828 6,476 9,427 7,646

df 10 10 10 10

P 0,646 0,774 0,492 0,663

CFI 1,000 1,000 1,000 1,000

RMSEA 0,000 0,000 0,000 0,000

SRMR within 0,007 0,007 0,007 0,007

SRMR between 0,117 0,107 0,137 0,116

ORI Schriftsprachliche Orientierung, G-TRA generische transmissive Überzeugung, G-KON generische
konstruktivistische Überzeugung, LR-TRA fachdidaktische transmissive Überzeugung, LR-KON fachdi-
daktische konstruktivistische Überzeugung, CK/PCK Fachliches/Fachdidaktisches Wissen, GPK Pädago-
gisches Wissen, CFI comparative fit index, RMSEA root mean square error of approximation, SRMR stand-
ardized root mean square residual
Level 1: Zentrierung am Gruppenmittelwert, Level 2: Zentrierung am Gesamtmittelwert. Schriftsprachli-
che Orientierung: 0= Laut- und Strukturorientierung (Mischform), 1= Lautorientierung
*p< 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001
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aufbauend kann nun für die transmissiven und konstruktivistischen Überzeugungen
eine Mediation geprüft werden, die sich statistisch in einem Abschwächen des di-
rekten Effekts (Überzeugung!Rechtschreibleistung) bei Hinzunahme des Effekts
über die Vermittlungsmethode zeigt. Aufgrund der generellen Tendenz eines Ein-
flusses professioneller Überzeugungen auf den Leistungsfortschritt wurde für alle
vier Überzeugungsskalen die Mediation über die Vermittlungsmethode untersucht.

Die Ergebnisse der Mediationsanalyse sind Tab. 9 zu entnehmen. Für die ge-
nerische Transmissionsorientierung reduziert sich der direkte Effekt auf die Recht-
schreibkompetenz bei Hinzunahme des Mediators, bleibt allerdings weiterhin signi-
fikant. Zudem wird der Effekt der Überzeugung auf die Vermittlungsmethode nicht
signifikant (Modell 1). Auch der Effekt der fachspezifischen Konstruktivismusori-
entierung schwächt etwas ab und bleibt signifikant (Modell 4). Insgesamt legt dieses
Ergebnismuster eine partielle Mediation nahe, weswegen Hypothese H2b teilweise
bestätigt werden kann. Die Überzeugungen von Lehrkräften dürften somit sowohl
über die Vermittlungsmethode, aber auch direkt – ggf. über weitere unterrichtliche
Handlungen der Lehrkraft – wirken. Für die generische Konstruktivismusorientie-
rung und die fachspezifische Transmissionsorientierung, die bereits zuvor keinen
signifikanten Einfluss auf die Rechtschreibkompetenz zeigten, konnte keine (Ten-
denz einer) Mediation gezeigt werden.

6 Inhaltliche Diskussion der Ergebnisse

Im vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen, inwieweit Zusammen-
hänge zwischen dem professionellen Wissen, den Lehrkräfteüberzeugungen, der
Wahl der Vermittlungsmethode und den schriftsprachlichen Lernfortschritten der
Schüler*innen bestehen und inwiefern Zusammenhänge zwischen Merkmalen der
professionellen Lehrkräftekompetenz und den Lernfortschritten über die Vermitt-
lungsmethode mediiert werden. Die Annahme, dass sich die Überzeugungen der
Lehrkräfte in der Wahl ihrer Vermittlungsmethode niederschlagen, konnte in der
vorliegenden Untersuchung mithilfe von Korrelationsanalysen für den schriftsprach-
lichen Anfangsunterricht weitestgehend bestätigt werden (Fragestellung 1a). Dieser
erste Befund steht in Einklang mit Ergebnissen vorheriger Forschungsarbeiten, die
die zentrale Bedeutung von Überzeugungen für das unterrichtliche Handeln von
Lehrkräften belegen (vgl. Hartinger et al. 2006; Dubberke et al. 2008; Voss et al.
2011).

Demgegenüber zeigen sich entgegen der zuvor formulierten Hypothesen keine
signifikanten Korrelationen zwischen dem professionellen Wissen und der einge-
setzten Vermittlungsmethode (Fragestellung 1b). In der hier untersuchten Stichpro-
be scheint das unter anderem in der Ausbildungsphase erworbenen Wissen bzgl.
einer adaptiven Gestaltung von Unterricht oder eines strukturorientierten Schrift-
spracherwerbs mit der Auswahl der Vermittlungsmethode im basalen Lese- und
Schreibunterricht deutlich weniger zusammenzuhängen als die Überzeugungen zu
Lehren und Lernen.

Ein trotz der kleinen Stichprobe bemerkenswert deutlicher Befund zeigt sich in
der mehrheitlichen Lautorientierung der Lehrkräfte (20 lautorientierte vs. 6 laut-
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und strukturorientierte Lehrer*innen). Dies ist insofern überraschend, als sich in der
sprachlinguistischen und -didaktischen Diskussion vermehrt Argumente für den Ein-
satz einer strukturorientierten Konzeption finden lassen (vgl. Bredel 2009; Scheerer-
Neumann 2022). Auch empirisch konnten Hinweise auf einen positiven Einfluss ei-
ner silbenorientierten Methode auf die Entwicklung von Schreibkompetenzen nach-
gewiesen werden (vgl. Hein 2015; Bangel und Müller 2018 für leistungsschwache
Schüler*innen). Aktuelle Studien zeigen jedoch, dass der Einsatz von strukturorien-
tierten Methoden nicht nur die Schüler*innen, sondern auch die Lehrkräfte vor ge-
wisse Herausforderungen stellen kann. Letzteren fällt es offenbar einerseits schwer,
ihre tradierten, häufig lautorientierten Vorstellungen von Schrift zugunsten eines
sprachsystematischen Wissensbestands aufzugeben (vgl. Schröder 2019), während
ihnen andererseits eine angemessene Beschreibungssprache für schriftsystematische
Phänomene zu fehlen scheint (vgl. Jagemann 2019). Diese Befunde implizieren eine
Interaktion zwischen dem professionellen Wissen und der Vermittlungsmethode, da
Lehrkräfte offenbar eine umfangreiche fachliche und fachdidaktische Wissensbasis
benötigen, um komplexe strukturorientierte Methoden gewinnbringend anwenden
zu können. Dieser Zusammenhang konnte hier jedoch – möglicherweise aufgrund
der geringen Stichprobengröße – nicht nachgewiesen werden.

Eine Praxisimplikation für die Lehrkräfteausbildung könnte an dieser Stelle sein,
Lehramtsstudierende während Praxisphasen wie dem Praxissemester stärker zu ei-
ner Erprobung strukturorientierter Vermittlungsmethoden im Unterricht anzuleiten.
Möglicherweise kann der Einsatz dieser komplexen Konzeptionen ein Stück weit
vorentlastet werden, wenn angehende Lehrkräfte die Gelegenheit erhalten, diese
in einem geschützten, bewertungsfreien Raum zu testen. Die stärkere Verzahnung
zwischen Theorie- und Praxisphasen könnte an dieser Stelle dazu beitragen, dass
Lehramtsstudierende das im Studium erworbene Wissen zu strukturorientierten Ver-
fahren stärker verinnerlichen und anwenden können.

In beiden Mehrebenenmodellen zur Erforschung des Zusammenhangs zwischen
Vermittlungsmethode, Kompetenzmerkmalen der Lehrkraft und Schüler*innenleis-
tung zeigt sich ein signifikanter positiver Effekt des Dummy-Prädiktors, der als
Kontrollvariable aufgrund von pandemiebedingten Verschiebungen bei den Schü-
ler*innentestungen eingesetzt wurde. Dies kann als Hinweis dafür gewertet werden,
dass die Kinder im Zeitraum zwischen dem eigentlichen Befragungstermin im De-
zember 2020 und dem Nachholtermin im März 2021 trotz Herausforderungen wie
dem Lockdown und dem daraus resultierenden Distanzunterricht Lernfortschritte
verzeichnen konnten. Ebenfalls auffällig ist die starke Autokorrelation zwischen der
Testleistung zu Messzeitpunkt 1 und der Testleistung zu Messzeitpunkt 2. Allgemein
ist ein solcher Effekt nicht ungewöhnlich, er findet sich in vergleichbarer Weise in
zahlreichen ähnlich gelagerten Mehrebenenmodellen (vgl. z.B. Voss et al. 2011;
König et al. 2021). Inhaltlich lassen sich diese Zusammenhänge mit der wiederholt
hervorgehobenen Wichtigkeit des Vorwissens interpretieren, so sind laut Hasselhorn
und Gold (2022) „[d]as Ausmaß und die Qualität inhaltsbezogenen Vorwissens [...]
für einen Großteil interindividueller Unterschiede des sichtbaren Lernerfolgs ver-
antwortlich“ (S. 81). Die deutliche Autokorrelation zeigt sich in beiden Modellen,
doch der Effekt auf die in ELFE getestete Leseleistung ist im Vergleich zu den Er-
gebnissen bzgl. der Rechtschreibleistung noch deutlich stärker. Dies könnte darauf
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hindeuten, dass die Entwicklung der Lesekompetenz besonders eng mit der häusli-
chen Sozialisation zusammenhängt, und möglicherweise haben die Phasen des durch
die Corona-Pandemie bedingten Distanzunterrichts diesen Effekt abermals verstärkt.

In den mehrebenenanalytischen Untersuchungen zeigt sich lediglich für die
schriftsprachliche Orientierung ein signifikanter Effekt, der sich jedoch auf das Mo-
dell zur Rechtschreibkompetenz beschränkt (Fragestellung 2a). Für die Lesekom-
petenzentwicklung der Schüler*innen scheint die Vermittlungsmethode also keinen
Unterschied zu machen. Ein höherer Lernzuwachs im Bereich Rechtschreiben ergibt
sich aus einer lautorientierten Vermittlungsmethode der Lehrkraft, während die Ebe-
ne des Lehr-Lern-Konzepts auch hier offenbar nicht bedeutsam ist. Die weitgehend
ausgebliebenen Effekte können darauf zurückgeführt werden, dass Merkmale der
Sichtstrukturen von Unterricht – also z.B. die Vermittlungsmethode – unabhängig
von der tatsächlichen Unterrichtsqualität variieren können (vgl. Kunter und Voss
2011). Dementsprechend stellt auch Hanke (2005) in ihrer Studie fest, dass weniger
als drei Prozentpunkte der Gesamtvarianz in den Schüler*innenleistungen über die
gewählte Methode erklärt werden können. Auch die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung legen die Vermutung nahe, dass sich neben der Vermittlungsmethode
weitere potenzielle Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung der Kinder
identifizieren lassen (vgl. May 2001). Eine besonders hohe Erklärungskraft für den
Lernerfolg wird dabei der Betrachtung von Dimensionen der Unterrichtsqualität auf
der Ebene der Tiefenstrukturen beigemessen. Ein möglicher nächster Schritt könnte
daher sein, weitere Bemühungen zur Konzeptualisierung und Messung insbeson-
dere der fachspezifischen Unterrichtsqualität zu unternehmen, um diese Lücke zu
schließen (zur generischen Unterrichtsqualität vgl. König et al. 2023).

Hinsichtlich direkter Effekte der Überzeugungen auf die Lernfortschritte der
Kinder konnte gezeigt werden, dass sich fachspezifische konstruktivistische Über-
zeugung positiv und generische transmissive Orientierungen negativ auf die Lern-
fortschritte der Kinder in beiden Domänen auswirkten. Obwohl sich eine partielle
Mediation andeutet, sobald die Vermittlungsmethode in diesen Zusammenhang als
vermittelnde Variable einbezogen wird, bleiben auch die beiden direkten Effekte sig-
nifikant (Fragestellung 2b). Dies deutet abermals auf die zentrale Rolle hin, welche
den Überzeugungen bzgl. der Gestaltung des Unterrichts einerseits und mit Blick
auf den Lernzuwachs andererseits zukommt. Zudem konnte hier ein Nachweis der
vermuteten Wirkungskette – die Lehrkraft nimmt vor dem Hintergrund ihrer pro-
fessionellen Kompetenz die konkrete Gestaltung des Unterrichts vor und beeinflusst
somit die Schüler*innenleistungen – erbracht werden. Für das professionelle Wissen
zeigten sich jedoch erneut keine signifikanten Effekte. Die Ergebnisse aus anderen
fachdidaktischen Bereichen wie der Mathematik und den Naturwissenschaften, die
für einen Einfluss des professionellen Wissens auf die Lernfortschritte sprechen (vgl.
Kunter et al. 2011; Lange et al. 2015; König et al. 2021; Blömeke et al. 2022), lie-
ßen sich für den basalen Lese- und Schreibunterricht somit nicht replizieren. Eine
Erklärung hierfür könnte sein, dass sich die Befunde nicht unmittelbar über ver-
schiedene Fachdisziplinen und Schulformen – der Großteil der genannten Studien
wurde in der Sekundarstufe durchgeführt – hinweg übertragen lassen. Mit Blick
auf die weitreichende Homogenität der Befunde wurde jedoch ein ähnliches Muster

K



362 J. Mühle et al.

auch für den schriftsprachlichen Anfangsunterricht angenommen, weshalb der nicht
nachweisbare Zusammenhang durchaus als überraschend bezeichnet werden kann.

Ein Forschungsdesiderat, das bestehen bleibt, betrifft die Notwendigkeit von
Wirksamkeitsanalysen der verschiedenen Vermittlungskonzeptionen für unterschied-
liche Leistungsgruppen. Leistungsschwächere Kinder zeigen sich offenbar sensibler
für die didaktisch-methodische Gestaltung des schriftsprachlichen Anfangsunter-
richts als ihre Mitschüler*innen (vgl. May 2001; Hanke 2005; Hatz und Sachse
2014). Befunde aus der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung (kurz ATI-For-
schung) deuten außerdem auf eine differenzielle Wirksamkeit verschiedener Lehr-
methoden in Abhängigkeit von den individuellen Lernvoraussetzungen hin, was „die
Möglichkeit des einfachen Methodenvergleichs endgültig sabotiert“ (Terhart 2000,
S. 84) hat. Mit Blick auf die hier vorgestellte Operationalisierung der Vermittlungs-
methode im basalen Lese- und Schreibunterricht können folgende Vermutungen
aufgestellt werden: Während leistungsstärkere Schüler*innen eher von einem offe-
nen, lernwegsorientierten Ansatz profitieren dürften, kommt leistungsschwächeren
Kindern ggf. eine stärkere Strukturierung und Unterstützung im Rahmen eines lehr-
gangsorientierten Ansatzes entgegen (vgl. Hasselhorn und Gold 2022). Diese poten-
ziellen Unterschiede in Abhängigkeit des Leistungsstandes konnten mit der kleinen
Stichprobe nicht analysiert werden.

7 Methodische Diskussion

Insbesondere in der differenzierten Erfassung und Auswertung der Daten zur Ver-
mittlungsmethode liegt eine Stärke, da in bisherigen Studien häufig keine systemati-
sche Analyse berichtet wird (vgl. z.B. Röhr-Sendlmeier et al. 2007; Weinhold 2009;
Kuhl 2020). Die Kategorisierung sowohl auf der Ebene des Lehr-Lern-Konzepts
(Lehrgangsorientierung, Lernwegsorientierung) als auch auf der Ebene der schrift-
sprachlichen Orientierung (Lautorientierung, Strukturorientierung, Mischform) er-
laubt eine adäquate Beschreibung der fachdidaktischen Merkmale der eingesetz-
ten Ansätze. Anders als in bisherigen Studien wird die Klassifizierung nicht über
konkrete Methoden wie Fibellehrgänge, den Spracherfahrungsansatz, Lesen durch
Schreiben oder silbenanalytische Ansätze vorgenommen, sondern über die zugrun-
de liegenden Orientierungen der Lehrer*innen. Dies ist insofern vorteilhaft, als dass
methodische Reinformen in der Praxis selten sind und immer häufiger methoden-
integrierende Verfahren und Mischformen verschiedener Ansätze eingesetzt werden
(vgl. Schneider 2017).

Darüber hinaus beschränken sich bestehende Operationalisierungen in der Regel
auf dichotome Kategorisierungen (vgl. z.B. offen vs. lehrgangsorientiert/angeleitet:
Schneider und Bertschi-Kaufmann 2007; Friedrich 2010; Fibellehrgang vs. Lesen
durch Schreiben: Funke 2014), welche die zunehmende Tendenz zur Verwendung
von Mischformen im schriftsprachlichen Anfangsunterricht nicht angemessen ab-
bilden können. Ausnahmen bilden an dieser Stelle die Studien von Hanke (2005),
Hagemann (2018) und Hess et al. (2020), welche ebenso wie die hier vorgestellte
Untersuchung mindestens eine Zwischenform einbeziehen.
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Perspektivisch könnte eine weitere Ausdifferenzierung der Erhebungsmethode,
im Zuge derer die hier dichotom operationalisierten Dimensionen des Lehr-Lern-
Konzeptes und der schriftsprachlichen Orientierung mehrstufig angelegt werden, zu
noch genaueren Ergebnissen führen. Hier liegt eine besondere Herausforderung in
der Bestimmung bzw. Festlegung valide interpretierbarer Schwellenwerte. Auch eine
Fokussierung der Analyse auf einzelne Facetten der Vermittlungsmethode könnte
aufschlussreich sein, da möglicherweise nicht die aggregierte Methode, sondern
einzelne Aspekte derselben Leistungsunterschiede bedingen.

Als eine Einschränkung muss die kleine Stichprobe von 26 Lehrkräften und
Grundschulklassen angeführt werden, welche vor allem auf die erschwerten Bedin-
gungen während der Datenerhebung in der COVID-19 Pandemie zurückzuführen
ist. Die Ergebnisse der Untersuchung lassen daher keine Verallgemeinerungen zu,
sie können lediglich als Hinweise auf die Lernförderlichkeit oder -hinderlichkeit
der Vermittlungsmethoden dienen. Die identifizierten Muster müssen also mit Vor-
sicht betrachtet werden und bedürfen Folgeuntersuchungen mit größerer Stichprobe
zur Bestätigung. Eine weitere methodische Limitation besteht in der Tatsache, dass
bereits ein sehr großer Anteil der Varianz in den Schüler*innenleistungen zu Mess-
zeitpunkt 2 über die Performanz zu Messzeitpunkt 1 erklärt wird (ELFE: β= 0,84;
HSP: β= 0,72), weswegen nur noch ein verhältnismäßig kleiner Anteil der Varianz
durch die anderen Prädiktoren aufgeklärt werden kann.

Problematisch ist weiterhin, dass in der Untersuchung die Kategorie der reinen
Strukturorientierung nicht vorkam, so dass zu dieser Konzeption keine Aussagen ge-
troffen werden können. Sollte sich die geringe Nutzung strukturorientierter Ansätze
innerhalb einer größeren Stichprobe bestätigen, wäre die empirische Erforschung
der Gründe hierfür – insbesondere mit Blick auf die weitreichende Verbreitung in
der Lehrkräfteausbildung – von Interesse. Erste Hinweise hierzu finden sich bei
Jagemann (2019) und Schröder (2019).

Es muss ebenfalls beachtet werden, dass Selbstberichte von Proband*innen teil-
weise unzuverlässig und fehlerbehaftet sein können (vgl. z.B. Schröder 2019). In
der hier beschriebenen Untersuchung können auf Grundlage der Angaben in den
Lehrkräftefragebögen keine Aussagen darüber getroffen werden, ob sie sich in der
Praxis an die von ihnen angegebenen Orientierungen halten („Konzepttreue“, vgl.
Deimel und Schulte-Körne 2006) oder wie erfolgreich sie in der Umsetzung sind
(vgl. Schneider 2019). Eine Ergänzung zukünftiger Studien um Unterrichtsbeobach-
tungen zur Überprüfung der Konzepttreue und zur Dokumentation der tatsächlich
eingesetzten Vermittlungsmethoden erscheint geboten.
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