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Abstract

Die Studie untersucht, wie epistemische Überzeugungen von Lehrkräften der Sekundarstufe I 
zum Lesen und Schreiben sowie ihre Vorstellungen von Lernenden die Wahrnehmung des mate-
rialgestützten Schreibens als Prüfungsformat prägen. Grundlage sind problemzentrierte Inter-

Aufgabenformats geführt und mithilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet wurden. Die 
Rekonstruktionen zeigen unterschiedliche Akzentuierungen zwischen transmissional und trans-
aktional geprägten Überzeugungen. Zudem wird deutlich, dass die Wahrnehmung des Prüfungs-
formats im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen wie Materialfülle, Zeitdruck und Bewer-
tungslogik erfolgt. Die Ergebnisse sind explorativ und dienen der hypothesenbildenden Einord-
nung fachbezogener Überzeugungen zum materialgestützten Schreiben.

as well as their conceptions of students, shape their perceptions of materialgestütztes Schreiben as 
an examination format. The analysis is based on problem-centred interviews with six teachers 

the format and analysed using the documentary method. The reconstructions reveal different em-
phases between transmissional and transactional beliefs. At the same time, individual cases show 
domain-specific tensions between beliefs about reading and writing. The findings also indicate 
that perceptions of the examination format are shaped by institutional conditions such as the 
amount of material, time constraints, and assessment logic. The results are exploratory and con-
tribute to a hypothesis-generating interpretation of subject-related beliefs about materialgestütztes 
Schreiben.
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1. Einleitung  

Das materialgestützte Schreiben verlangt auf der Grundlage kontinuierlicher und diskontinu-
ierlicher Dokumente die Produktion eines adressatenorientierten informierenden oder argu-
mentierenden Textes und integriert dabei komplexe Lese- und Schreibprozesse (vgl. Abra-
ham et al., 2015; Philipp, 2017; Steinmetz, 2025). In der fachdidaktischen Diskussion wird da-
her die Bedeutung polytextueller Lese- und Schreibprozesse betont, die als zentral für die 
Bewältigung dieses Formats gelten (vgl. Philipp, 2017; Schüler, 2017). 

Die Qualität der dabei entstehenden Texte hängt jedoch nicht allein von den Fähigkei-
ten der Lernenden ab. Studien zeigen, dass auch ihre lese- und schreibbezogenen Überzeu-
gungen eine Rolle spielen, insbesondere in der Wechselwirkung mit der Fähigkeit, Inhalte 
aus mehreren Texten zu synthetisieren (vgl. Mateos et al., 2011; Mateos et al., 2012).  

In der Forschung werden solche Überzeugungen häufig entlang der Modelle Transmis-
sion und Transaktion beschrieben. Während im Transmissionsmodell Lesen und Schreiben 
primär als informationsübertragende Prozesse verstanden werden, begreift das Transakti-
onsmodell Textarbeit als wechselseitige Bedeutungs- und Wissenskonstruktion im Zusam-
menspiel von Leserin, Schreiberin und Text (vgl. Schraw & Bruning, 1996; White & Bruning, 
2005). 

Auch für das materialgestützte Schreiben ist daher anzunehmen, dass unterschiedliche 
Vorstellungen von Textarbeit den Umgang mit Materialien beeinflussen (vgl. Franken, 2020). 

Während die oben genannten Studien den Fokus auf Lernende richten, untersucht die 
vorliegende Studie die Perspektive der Lehrkräfte. Deren Überzeugungen sind deshalb be-
deutsam, weil sie Unterrichtsentscheidungen prägen. Zugleich sind sie durch Prüfungsanfor-
derungen, curriculare Standards und schulische Konventionen institutionell gerahmt (vgl. 
Wieser et al., 2021, S. 159-
insbesondere als Prüfungsformat ein aufschlussreicher Untersuchungsgegenstand, weil sich 
hier epistemische Überzeugungen und Bilder von Schüler*innen unter institutionellen Be-
dingungen verdichten. Für den Literaturunterricht ist bereits gezeigt worden, dass Überzeu-
gungen von Lehrkräften mit potenzial- oder defizitorientierten Vorstellungen über Lernende 
verschränkt sein können und didaktische Entscheidungen beeinflussen (vgl. Lessing-Sattari, 

schränkung auch in anderen fachlichen Kontexten zeigt. Vor diesem Hintergrund untersucht 
die vorliegende explorative Interviewstudie, wie a) lese- und schreibbezogene epistemische 
Überzeugungen und potenzial- bzw. defizitorientierte Bilder von Schüler*innen von Lehr-
kräften der Sekundarstufe I ihre Wahrnehmung des materialgestützten Schreibens als Prü-
fungsformat prägen und b) wie sich diese Deutungen im Spannungsfeld institutioneller Rah-
menbedingungen strukturieren. 

Zunächst wird der theoretische Rahmen der Studie skizziert (Kapitel 2). Darauf aufbau-
end werden das methodische Vorgehen sowie Datenerhebung und -auswertung erläutert (Ka-

 der 
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lese- und schreibbezogenen Überzeugungen entlang der heuristischen Unterscheidung von 
Transmission und Transaktion (Kapitel 5). Die Ergebnisse werden anschließend im Hinblick 
auf institutionelle Rahmenbedingungen kontextualisiert (Kapitel 6), bevor sie abschließend 
in die fachdidaktische Überzeugungsforschung eingeordnet und hinsichtlich ihrer Reich-
weite sowie weiterführender Perspektiven diskutiert werden (Kapitel 7).  

2. Verortung im Kontext der deutschdidaktischen Forschung zu Über-
zeugungen 

Die Überzeugungsforschung hat in der Deutschdidaktik in den letzten zwei Jahrzehnten an 
Bedeutung gewonnen. Forschungsschwerpunkte liegen bislang vor allem im Bereich der Li-
teraturdidaktik (u. sing-Sattari, 

 
Für die Lesedidaktik liegen rekonstruktive Studien zu handlungsleitenden Konzepten 

und Lesefördermaßnahmen vor (Scherf, 2013; Schmidt, 2018; Kamzela, 2019). 
Im Bereich Schreibdidaktik ist die Forschung weniger umfangreich und umfasst Arbei-

ten zu Revisionsüberzeugungen (Schmelz, 2009), zu schreibprozessbezogenem Wissen und 
berufsbezogenen Überzeugungen (Sturm et al., 2016) sowie zu Selbstwirksamkeit im Schreib-
unterricht (Jagemann & Schwinning, 2023). Einzelne Studien befassen sich zudem mit Über-
zeugungen im Kontext von Orthografie (Wiprächtiger-Geppert et al., 2022) und Mehrspra-
chigkeit (Pohlmann-Rother et al., 2023). 

In der Forschung zu lese- und schreibbezogenen Überzeugungen werden beide Berei-
che bislang jedoch überwiegend getrennt voneinander betrachtet (vgl. die oben genannten 
Studien). Gerade im materialgestützten Schreiben ist ihre Verschränkung jedoch besonders 
relevant. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, mögliche wechselseitige Bezüge zwi-
schen lese- und schreibbezogenen Überzeugungen zu untersuchen. An dieser Stelle setzt die 
vorliegende Studie an. 

Zur theoretischen Fundierung wird an die Definition berufsbezogener Überzeugungen 

als „affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen über 
Lehr-Lernprozesse, Lehrinhalte, die Rollen von Lernenden und Lehrenden sowie den insti-
tutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung“, die dem beruflichen Denken und 

 f.). Überzeugungen fungieren da-
mit als Filter für die Interpretation von Erfahrungen, als Rahmen für Problemlösungen und 
als Leitlinien für Zielsetzungen – unabhängig davon, ob sie bewusst oder unbewusst sind (Fi-
ves &  

In der Forschung wird die Abgrenzung von Überzeugungen und Wissen kontrovers dis-
kutiert. Überzeugungen können komplexe, auch widersprüchliche Systeme bilden und un-
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terschiedlich stark handlungsleitend sein (Buehl & Beck, 2015). Wissen wird als intersubjek-
tiv überprüfbares und an fachlichen Geltungsansprüchen orientiertes Konstrukt verstanden, 
während Überzeugungen stärker subjektiv geprägt sind und nicht primär nach den Katego-
rien „richtig“ oder „falsch“ beurteilt werden (Thompson, 1992; Pajares, 1992; Fives & Buehl, 
2012). Zugleich sind die Übergänge fließend, da Überzeugungen von Lehrkräften oft als Wis-
sen wahrgenommen werden (Pajares, 1992; Thompson, 1992). Relevant für die Studie ist, dass 
Überzeugungen sowohl widersprüchlich und teils unbewusst sein können als auch das Han-

mate Teil dieser Praxis sind, liegt es nahe, dass auch deren Wahrnehmung durch Überzeu-
gungen beeinflusst wird. 

Reusser und Pauli unterscheiden drei zentrale Gegenstandsbereiche von Überzeugun-
gen: (1) epistemologische Überzeugungen über Lerninhalte und -prozesse, (2) personenbe-
zogene Überzeugungen über Rollen und Eigenschaften von Lehrenden und Lernenden sowie 
(3) kontextbezogene Überzeugungen über das schulische und gesellschaftliche Umfeld (vgl. 

- und schreibbe-
zogene epistemische Überzeugungen sowie auf personenbezogene Überzeugungen in Form 
von Bildern von Schüler*innen, die jeweils in ihrer Einbettung in institutionelle Rahmenbe-
dingungen betrachtet werden. Reusser und Pauli sprechen von epistemologischen Überzeu-
gungen, also Annahmen über Wissen und Lernen im Allgemeinen. In dieser Studie wird der 
Begriff epistemische Überzeugungen verwendet, um die fachbezogene Perspektive zu beto-
nen. Die terminologische Differenz markiert damit eine inhaltliche Fokussierung, nicht ei-
nen theoretischen Bruch (vgl. Pleyer, 2020, S. 200 f.). 

Überzeugungen und Bilder von Schüler*innen entfalten ihre Wirksamkeit im Zusam-
menspiel mit institutionellen Vorgaben wie Prüfungsanforderungen, curricularen Standards 

-Sattari (2018) 

von Lehrkräften im Wechselspiel zwischen individuellen Überzeugungen, didaktischen Tra-
ditionen und institutionellen Normen zeigen. Entsprechend werden in dieser Untersuchung 
Überzeugungen und Bilder von Schüler*innen nicht isoliert betrachtet, sondern als Deu-
tungsmuster rekonstruiert und in ihrer Verschränkung mit institutionellen Rahmenbedin-
gungen analysiert. 

3. Die dokumentarische Rekonstruktion von Überzeugungen 

3.1 Die dokumentarische Methode 

Die dokumentarische Methode gilt in der Professionalisierungsforschung als etabliertes Ver-
fahren zur Rekonstruktion impliziter Wissensbestände, insbesondere im Hinblick auf kollek-
tive Orientierungen (Bohnsack, 2012, S. 120). Sie unterscheidet zwischen explizit-kommuni-
kativem Wissen, das bewusst artikuliert und in Form von Orientierungsschemata wirksam 
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wird, und implizit-konjunktivem Wissen, das routinierte Handlungen und die Alltagspraxis 
prägt und als handlungsleitend gilt. Letzteres bezeichnet Bohnsack als Orientierungsrahmen. 

Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen bilden gemeinsam den konjunkti-
ven Erfahrungsraum kollektiver Wissensbestände (Bohnsack, 2007, S. 112 f.). Die dokumen-
tarische Methode wurde gewählt, da sie nicht nur zur Rekonstruktion kollektiver Orientie-
rungen geeignet ist, sondern sich ebenso für die Analyse impliziter und expliziter Überzeu-
gungen als fruchtbar erwiesen hat (vgl. Lessing-
die sowohl individuelle Reflexionen als auch sozial geprägte Erfahrungen widerspiegeln, las-
sen sich auf diese Weise erfassen. 

Ursprünglich für Gruppendiskussionen entwickelt, wurde die Methode später auch auf 
Einzelinterviews übertragen. Für Einzelinterviews ist sie insofern passend, als sich implizite 
Orientierungen auch hier in sprachlichen Routinen, narrativen Sequenzen und metaphori-
schen Verdichtungen zeigen können. Da die Studie auf die Rekonstruktion individueller 
Überzeugungen und nicht auf kollektive Aushandlungsprozesse zielt, wurde das Einzelinter-
view als Erhebungsformat gewählt (vgl. Nohl, 2013).  

3.2 Explizite und implizite Dimensionen von Überzeugungen 

Für die empirische Rekonstruktion von Lehrerüberzeugungen ist die Unterscheidung zwi-
schen expliziten und impliziten Dimensionen zentral. In Anlehnung an Bohnsacks Differen-
zierung von kommunikativem und konjunktivem Wissen (2007, 2012) und unter Rückgriff auf 
die Spezifizierung von Lessing-Sattari (2018) wird davon ausgegangen, dass Überzeugungen 
sowohl explizit formulierbar als auch implizit in habitualisierten Mustern verankert sind. Ex-
plizite Überzeugungen zeigen sich in direkten Selbstaussagen. Implizite Überzeugungen do-
kumentieren sich in der sprachlichen Gestaltung von Aussagen. Sie werden in Routinen des 
Sprechens, narrativen Sequenzen und metaphorischen Sprachbildern sichtbar und verwei-
sen auf habitualisierte Deutungsmuster, die sozial mitkonstituiert sind (vgl. Lessing-Sattari, 
2018, S. 6 ff.). 

Die dokumentarische Methode stellt ein geeignetes Instrumentarium bereit, um so-
wohl explizite als auch implizite Dimensionen von Überzeugungen zu rekonstruieren. In der 
formulierenden Interpretation werden zunächst die thematischen Gehalte der Interviews so-
wie die darin enthaltenen Argumentationslinien und expliziten Orientierungen herausgear-
beitet. Die reflektierende Interpretation richtet den Blick demgegenüber auf die Art und 
Weise des Sprechens. Sie zielt auf den dokumentarischen Sinngehalt, also auf jene impliziten 
Orientierungsrahmen, die sich in sprachlichen Routinen, narrativen Strukturierungen oder 
metaphorischen Verdichtungen manifestieren. Auf diese Weise lassen sich handlungslei-
tende Überzeugungen nicht nur in ihrem kommunikativen Gehalt, sondern auch in ihrer zu-
grunde liegenden Struktur rekonstruieren. In der fallvergleichenden Analyse schließlich 
werden die rekonstruierten Orientierungen kontrastiert, sodass überindividuelle Muster, ho-
mologe Strukturen und signifikante Unterschiede sichtbar werden (vgl. Nohl, 2013, S. 70 ff.). 
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Neben narrativen und beschreibenden Passagen werden gezielt jene Äußerungen betrachtet, 
in denen die befragten Lehrkräfte ihr Handeln begründen und bewerten, um die dabei wirk-
sam werdenden Überzeugungen zu dokumentieren (vgl. Lessing-Sattari et al., 2017, S. 112). 
Sprachliche Marker wie metaphorische Verdichtungen, narrative Rahmungen oder wieder-
holende Betonungen werden als Hinweise auf Deutungsmuster interpretiert.  

Wichtig ist, dass explizite wie implizite Dimensionen gleichermaßen handlungsleitend 
sein können: explizite Überzeugungen, indem sie bewusst artikulierte Leitlinien für profes-
sionelles Handeln bereitstellen, implizite Überzeugungen, indem sie habitualisierte Deu-
tungsweisen und Routinen strukturieren. Die dokumentarische Methode zielt darauf, beide 
Dimensionen analytisch zugänglich zu machen und deren Verschränkung zu rekonstruieren. 
Auf dieser Grundlage lässt sich untersuchen, wie allgemeine lese- und schreibbezogene Über-
zeugungen der Lehrkräfte im Kontext des materialgestützten Schreibens als Prüfungsformat 
aktualisiert und gerahmt werden. So wird sichtbar, wie sich fachdidaktische Grundannah-
men im Umgang mit dem Aufgabenformat niederschlagen und welche habitualisierten Deu-
tungsmuster die Wahrnehmung des Formats prägen. 

Der Begriff Überzeugungen bezeichnet im Folgenden die expliziten wie impliziten sub-
jektiven Vorstellungen der Lehrkräfte zu Lesen und Schreiben. Als Bilder von Schüler*innen 
werden die personenbezogenen Vorstellungen über Lernende gefasst. Der dokumentarische 
Begriff Orientierungen dient dazu, implizite Sinngehalte zu rekonstruieren, die sich in 
sprachlichen Routinen und narrativen Sequenzen dokumentieren. Diese Orientierungen 
werden als empirisch zugängliche Manifestationen von Überzeugungen verstanden. 

Damit wird zwischen methodischer und theoretischer Ebene unterschieden: Während 
„Orientierungen“ die rekonstruktive Zugriffskategorie der dokumentarischen Methode mar-
kieren, ermöglicht der Begriff „Überzeugungen“ den Anschluss an den internationalen Dis-
kurs der Beliefs-Forschung. Die Anschlussfähigkeit dieser Perspektiven ist insbesondere von 
Lessing-
dass Überzeugungen von Lehrkräften in fachlich und institutionell gerahmten Spannungs-
feldern artikuliert werden und daher kontextgebunden zu analysieren sind. 

Die Studie zielt daher nicht auf die Rekonstruktion kollektiver Aushandlungen, sondern 
auf die Analyse individueller, kontextuell situierter Überzeugungen, die sich in Orientierun-
gen dokumentieren und im fallvergleichenden Verfahren in einen übergreifenden Zusam-
menhang gestellt werden. 

4. Datenerhebung und -auswertung 

4.1 Datenerhebung 

Um explizite und implizite Dimensionen von Überzeugungen zu erfassen, wurden problem-
zentrierte Interviews nach Witzel (2000; vgl. auch Witzel & Reiter, 2022) durchgeführt. Das 
Verfahren verbindet eine leitfadengestützte Struktur mit Offenheit für narrative Sequenzen 
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und ermöglicht so, sowohl reflektierte Selbstaussagen als auch erfahrungsbasierte Deutungs-
muster zu erschließen. Es wird auch in der deutschdidaktischen Lehrerforschung eingesetzt 
(vgl. Schmidt, 2018). Narrative Passagen und gezielte Nachfragen erlauben zudem eine ver-
tiefte Exploration der Aussagen (vgl. Witzel, 2000, S. 1;  

Lehrkraft der Sekundarstufe I geführt. Drei Lehrkräfte unterrichteten im Bildungsgang Ers-
ter Erweiterter Schulabschluss, drei im Mittleren Schulabschluss. Alle Befragten hatten das 
Fach Deutsch grundständig studiert; ihre Berufserfahrung reichte von etwa sechs bis über 
dreißig Jahre. Ziel war ein hinsichtlich des Bildungsgangs und der Berufserfahrung hetero-
genes Sample, um unterschiedliche Perspektiven auf das Prüfungsformat zu erfassen (vgl. 
Przyborski & Wohlrab-  

Zum Zeitpunkt der Interviews bereiteten alle Lehrkräfte eine Klasse 10 auf das materi-
algestützte informierende Schreiben der zentralen Abschlussprüfung im Fach Deutsch vor. 

Die Datenerhebung fiel in eine frühe Implementationsphase des Aufgabenformats, des-
sen unterrichtspraktische Ausgestaltung noch im Prozess stand (vgl. Franken, 2019). Das ma-
terialgestützte Schreiben gilt dabei als anspruchsvoll, da die Arbeit mit mehreren Materialien 
und die Verschränkung von Lese- und Schreibprozessen einen erhöhten Planungs- und Un-
terstützungsaufwand erfordern (vgl. Steinmetz, 2025, S. 265 f.). Die hier rekonstruierten 
Überzeugungen geben daher Einblick in eine frühe Phase der unterrichtlichen Aneignung 
des Formats, in der sich Deutungen seiner Anforderungen erst herausbilden. 

Die Interviews gliederten sich in zwei Teile. Zunächst wurden Fragen zur Unterrichts-
praxis sowie zur Einschätzung des Prüfungsformats gestellt. Im zweiten Teil arbeiteten die 
Lehrkräfte mit einer Beispielaufgabe aus einer landesweiten Abschlussprüfung. Gefordert 
war ein informierender Text über die Figur Robinson Crusoe für eine Schulzeitung auf 
Grundlage von sieben Materialien (vgl. Pertzel, 2019). Aufgabe und zwei mit „gut“ bewertete 
Schülerlösungen erhielten die Lehrkräfte vorab, um ihre fachdidaktischen Entscheidungen 
zu reflektieren. Ziel war es, möglichst unterrichtsnahe Verbalisierungen zu generieren. 

4.2 Datenauswertung

Die Datenauswertung orientierte sich an der von Lessing-Sattari beschriebenen Anwendung 
der dokumentarischen Methode auf Lehrkräfteüberzeugungen (Lessing-Sattari, 2018, S. 8 ff.). 
Zunächst wurde im Schritt der formulierenden Interpretation der thematische Verlauf jedes 
Interviews nach Ober- und Unterthemen gegliedert, um die Sprache der Beforschten in eine 
forschungsnahe Darstellung zu überführen und Distanz zum Material zu schaffen (Loos & 
Schäffer, 2001, S. 61). Die Zusammenfassungen erfolgten in vollständigen Sätzen (Nohl, 2013, 
S. 70). Als erster Fall wurde ein Interview mit längeren Redebeiträgen ausgewählt, da viele 
„Erlebniszentren“ (Bohnsack, 2012, S. 379) zu erwarten waren, also Passagen, in denen sich 
subjektive Erfahrungsbestände und handlungsleitende Deutungen verdichtet zeigen. Hin-
weise darauf sind Perspektivwechsel, Wiederholungen, Modalwörter oder Metaphern. Für 
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jeden Fall entstand eine Tabelle mit thematischen Zusammenfassungen und relevanten Zita-
ten für die spätere reflektierende Interpretation (Lessing-Sattari, 2018, S. 9; Przyborski & 
Wohlrab-  

In der reflektierenden Interpretation wurde die Ebene des expliziten Inhalts verlassen 
und die Art des Sprechens untersucht, mit Fokus auf dokumentierte Orientierungen als Ma-
nifestationen von Überzeugungen zum Lesen und Schreiben. Auch hier wurden fallbezogene 
Tabellen angelegt. Die Auswahl der Äußerungen erfolgte anhand der Leitkategorien episte-
mische und schülerbezogene Überzeugungen. Ergänzend wurden institutionelle Rahmenbe-
dingungen berücksichtigt, die Überzeugungen prägen, ohne selbst solche zu sein. Homologe 
Äußerungen wurden verglichen, um zugrunde liegende Überzeugungen zu rekonstruieren. 

Zur Veranschaulichung des Vorgehens dient ein Beispiel aus dem Interview mit Frau 
Thiel1, die Sachtexte als zentral für den Alltagsbezug der Lernenden beschreibt: 

Eigentlich halte ich das für sehr wichtig, denn es sind ja Sachtexte, die sie ähm, ja, im Alltägli-
chen ja auch lesen KÖNNEN, wenn sie denn nun wollen. Und ich glaube, ähm es ist eigentlich 
wichtig, aus vielen verschiedenen Informationsquellen sich, ja, ein Bild über eine gewisse Sache 

–  

Die Aussage ist durch Modalisierungen („eigentlich“, „ja“), Verzögerungsmarker („ähm“) und 
Konditionalformulierungen („wenn sie denn nun wollen“) gekennzeichnet2. Diese sprachli-
chen Routinen dokumentieren eine Orientierung, die Sachtexte zwar grundsätzlich als be-
deutsam ansieht, ihre tatsächliche Nutzung im Alltag der Schüler*innen in Zweifel zieht. Da-
mit verbindet sich die Überzeugung, dass Sachtexte theoretisch wichtig sind, deren prakti-
sche Relevanz aber von Motivation und Eigenverantwortung der Lernenden abhängt. Später 
konkretisiert Frau Thiel im Interview: 

Ja, oder auch über Models, über Schauspieler und so was lesen sie schon. (…) da ist dann so die 
intrinsische Motivation durchaus vorhanden. (E_LM, 225–228) 

Dies legt nahe, dass die Lehrkraft davon ausgeht, lebensweltnahe Themen seien eine zentrale 
Bedingung dafür, dass sich Lernende motiviert auf Sachtexte einlassen. In der komparativen 
Analyse wurde Frau Thiels Position mit derjenigen von Frau Otto kontrastiert, die ebenfalls 
auf Lebensweltbezüge verweist, zugleich aber stärker die Fähigkeit der Lernenden betont, 
sich auch in weniger vertraute Themen hineinzudenken und diese schreibend zu erschlie-
ßen: 

 
 

1  Bei allen Namen der Lehrenden handelt es sich um Pseudonyme.  
2  Auch wenn einzelne Marker wie „ähm“ habituelle Bestandteile individueller Sprechweise sein 

können, erhalten sie analytische Relevanz erst im Zusammenspiel mit weiteren Modalisierun-
gen und argumentativen Verschiebungen innerhalb der Sequenz.  
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Also da ging es um so Handynutzungsgeschichten (…) Aber ich habe auch mal so was, äh hm so 
über virtuelle Welten (…) das ist dann vielleicht nicht, den Schülern nicht bekannt, (…) aber ich 
denke, darüber könnte man schon auch so einen Informationstext verfassen. (E_LH, 129– ) 

Auch hier ist das Sprechen geprägt von tastendem, abwägendem Sprachgebrauch: einlei-
tende Partikel („also“), Pausen („…“), Verzögerungsmarker („äh hm“) und Modalisierungen 
(„vielleicht nicht bekannt“, „könnte man schon auch …“).  

Auffällig ist zudem die Verwendung des unpersönlichen „man“, wodurch die Möglich-
keit des Schreibens verallgemeinert und nicht explizit den Lernenden zugeschrieben wird. 
Gleichwohl wird Fremdheit des Themas zwar benannt, jedoch nicht als Hinderungsgrund 
markiert. Damit deutet sich eine Überzeugung an, nach der Lernende auch jenseits unmittel-
barer Lebensweltanschlüsse lernwirksam gefordert werden können. 

Der Vergleich zeigt eine unterschiedliche Akzentuierung. Während Frau Thiel die Re-
levanz von Sachtexten an die Eigenmotivation der Schüler*innen bindet, betont Frau Otto 
stärker die Fähigkeit der Lernenden, sich auch in neue Inhalte einzudenken. Beide Positio-
nen lassen sich in ihrer Tendenz als transaktional beschreiben, da sie die aktive Rolle der 
Lernenden hervorheben. 

Die im Weiteren vorgenommene Zuordnung der Äußerungen zu den Modellen der 
Transmission und Transaktion ist dabei als heuristische Einordnung zu verstehen und nicht 
im Sinne einer sinngenetischen Typenbildung, also der Rekonstruktion stabiler fallübergrei-
fender Orientierungsmuster (vgl. Nohl, 2013, S. 51–52). Angesichts der kleinen Fallzahl kön-
nen die Ergebnisse lediglich als explorative Tendenzen gewertet werden.  

5. Ergebnisse der Fallrekonstruktionen 

5.1 Orientierungen zum Lesen und Schreiben als Ausdruck von Überzeugun-
gen im Kontext materialgestützten Schreibens 

5.1.1 Euler und Schneider – Lesen und Schreiben als methodisch angeleitete 
Prozesse  

Frau Euler, Lehrkraft an einer Gesamtschule im Grundkurs, äußert sich im Interview zur 
Auswertung der Materialien im Rahmen der vorgelegten Beispielaufgabe. In diesem Zusam-
menhang schildert sie, wie sie ihre Schüler*innen beim Erkennen von Schlüsselwörtern an-
leitet. Sie erklärt: „Schlüsselwörter ist für mich, sind für mich Antworten auf die Fragen: WER 
kommt drin vor? WO … zu Wann … Werden Zahlen genannt? Veränderungen? Ereignisse?“ 
(H_LH, 239–  

Die Äußerung bezieht sich auf das systematische Erschließen der zur Verfügung gestell-
ten Sachtexte. Damit dokumentiert sich eine Orientierung, in der Lesen als zielgerichtetes 
Filtern von Informationen entlang schulisch tradierter W-Fragen erscheint. Literarische 
Texte werden in diesem Zusammenhang explizit „raus“ genommen. Textverstehen wird hier 
primär als strukturierte Informationsentnahme gefasst. 
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Auch Herr Schneider beschreibt Lesen mit dem Ziel der Materialauswertung als metho-
disch angeleiteten Prozess. Er verweist auf die „Fünf-Schritt-Lesemethode“ als „methodische 
Grundlagen, die man auf jeden Fall braucht, um diese Materialien eben auszuwerten“ (S_LM, 
275–
gar nicht wissen, was sie eigentlich da überhaupt markieren“, dokumentiert sich eine Zu-
schreibung, nach der Lernende ohne klar strukturierte Verfahren Schwierigkeiten entwi-
ckeln, Relevantes von Irrelevantem zu unterscheiden. Die Methode wird als zentrale Stütze 
beschrieben, um Unsicherheiten im Umgang mit komplexen Materialien zu reduzieren. 

Auch das Schreiben wird von beiden Lehrkräften prozedural gerahmt. Frau Euler be-
schreibt eine Texttabelle, in der Informationen aus den Materialien gesammelt und anschlie-

–101). Schrei-
ben erscheint hier als schrittweise Überführung zuvor gesicherter Inhalte in eine vorgege-
bene Struktur. Herr Schneider betont ebenfalls die Bedeutung eines klaren Plans: „nicht 
einfach drauflos zu schreiben, sondern … Einleitung … Hauptteil und Schluss“ (L_LM, 70–
85). 

In beiden Fällen dokumentiert sich eine Überzeugung, nach der methodisch angelei-
tete Prozesse als zentrale Voraussetzung gelingender Textproduktion erscheinen. Die wieder-
holten Hinweise auf notwendige Strukturierung lassen sich als Ausdruck eines Bildes von 
Schüler*innen lesen, in dem Lernende ohne klar ausgewiesene Verfahren Schwierigkeiten 
entwickeln könnten, die Anforderungen der Aufgabe zu bewältigen. 

5.1.2 Thiel und Otto – Strukturierung, Transformation und unterschiedliche 
Akzentsetzungen im Bild von Schüler*innen  

Frau Thiel bezieht sich im Interview ebenfalls auf die Arbeit mit der vorgelegten Beispielauf-
gabe. Sie beschreibt Lesen und Schreiben als eng verzahnten Prozess. Lernende müssten In-
formationen „sauber herausgesucht“ und „gebündelt“ haben, bevor das Schreiben gelingen 
könne (E_LM, 111–120). Lesen erscheint hier als mehrstufige Tätigkeit, die über bloßes Mar-
kieren hinausgeht und eine strukturierende Verarbeitung einschließt. 

Wenn sie betont, Schüler*innen müssten sich von den Texten „lösen“ und Inhalte „in 
eigenen Worten […] in die entsprechende Textform gießen“ (E_LM, 287–
als Transformationsleistung gefasst. Eine explizite Thematisierung der Entwicklung einer ei-
genen Position tritt nicht in den Vordergrund; vielmehr steht die angemessene Überführung 
der Materialien in eine adressatenbezogene Textform im Fokus.  

Frau Otto beschreibt ebenfalls die Notwendigkeit einer vorgängigen Strukturierung, 
etwa mithilfe einer Mindmap, „weil die dann […] tatsächlich Informationen herausfiltern und 
die in eine neue Struktur bringen können“ (E_LH, 167–172). Schreiben wird hier als Neuord-
nung und Umformung von Informationen beschrieben. Prägnant ist ihre Beschreibung des 
„größten Transfers“, wenn Inhalte „in eine eigene Form, in eine eigene Sprache“ überführt 
werden (E_LH, 276–283).  
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In beiden Fällen deutet sich eine Überzeugung an, in der Lesen als aktive Auseinander-
setzung und Schreiben als Transformationsleistung erscheint. Während Thiel stärker die Si-
cherung einzelner Arbeitsschritte betont, akzentuiert Otto die eigenständige Neuordnung 
von Informationen. Die Schüler*innen werden hier als prinzipiell handlungsfähig beschrie-
ben, wobei Strukturierungshilfen als unterstützend hervorgehoben werden. 

5.1.3 Kühn und Mohr – Spannungen zwischen Aneignung, Sicherung und 
Gestaltung 

Frau Kühn beschreibt im Interview den Umgang mit mehreren Materialien als besondere 
Herausforderung im Kontext der Prüfungsaufgabe. Wenn sie schildert, „dass sie alles erstmal 
aufbrechen müssen und erarbeiten müssen“ und viele Schüler*innen beim Anblick mehrerer 
Texte reagieren mit: „Das mache ich nicht. Ich fange mal an. Ich KRIEGE das irgendwie hin“ 
(H_LM, 271–282), erscheint Lesen als komplexer Aneignungsprozess, der mit Unsicherheit 
verbunden sein kann.  

Ihre Überzeugungen zum Schreiben veranschaulicht Frau Kühn anhand einer Analo-
gie. Das Zerlegen und Neuordnen von Legosteinen dient als Bild für Textaufbau: „Text ist 
nicht anders“ (K_LH –
schrittweise Ordnung herstellt. Zugleich fordert sie „GANZ dringende […] konkrete Formulie-
rungshilfen. Wirklich wie, wie Fremdsprachenunterricht“ (K_LH, 393–397). Hier dokumen-
tiert sich eine Orientierung an sprachlichen Gerüsten zur strukturellen Unterstützung des 
Schreibprozesses. Darin deutet sich bei Frau Kühn ein Schülerbild zwischen Unsicherheit 
und eigenständiger Bewältigung an, wenn es entsprechende Unterstützung gibt.  

Frau Mohr verwendet demgegenüber die Metapher der „Röntgenbrille“ bzw. „Röntgen-
lupe“, die „rot anspringt“, wenn wichtige Informationen in den Texten zum materialgestütz-
ten Schreiben enthalten sind. (M_LM, 112–113). Lesen erscheint hier als ein Prozess, in dem 
das Erkennen relevanter Informationen für manche Schüler*innen eine Herausforderung 
darstellt und weiterer Unterstützung bedarf. Damit wird ein Schülerbild sichtbar, indem Ler-
nende hinsichtlich ihrer Lesekompetenz unterschiedlich geprägt zu sein scheinen. Schreiben 
beschreibt sie als Gestaltung eines „schönen“ und „für den Leser gut lesbaren“ Textes (M_LM, 
213–217). Kohärenz und Adressatenbezug werden hervorgehoben. Zugleich differenziert sie 
im Interview zwischen Lernenden, die vor allem Unterstützung bei der Informationsent-
nahme benötigen und solchen, die im Schreiben, insbesondere stilistische Entwicklungspo-
tenziale aufweisen. Schüler*innen erscheinen damit nicht einheitlich, sondern als unter-
schiedlich leistungsfähige Akteure.  

Im Vergleich legen die Fälle nahe, dass Überzeugungen innerhalb eines Interviews un-
terschiedliche Akzente setzen können. Während Kühn die Anforderungen der Materialfülle 
und die Notwendigkeit deutlicher Sicherung betont, hebt Mohr stärker die Gestaltung adres-
satenbezogener Texte hervor und differenziert zugleich zwischen unterschiedlichen Unter-
stützungsbedarfen im Lesen und Schreiben. Die Fälle sprechen dafür, dass Überzeugungen 
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nicht zwingend konsistent zwischen Lesen und Schreiben verlaufen, sondern bereichsspezi-
fisch unterschiedlich gewichtet werden können. In den damit verbundenen Schülerbildern 
zeigen sich entsprechende Unterschiede: Während Kühn Lernende eher als auf strukturelle 
Unterstützung angewiesen beschreibt, erscheinen sie bei Mohr als hinsichtlich ihrer Kompe-
tenzen differenziert, mit je unterschiedlichen Entwicklungsbedarfen im Lesen und Schrei-
ben. 

5.2 Fallübergreifende Muster von Überzeugungen 

Auf Basis der sechs Fallrekonstruktionen lassen sich wiederkehrende Muster von Überzeu-
gungen erkennen, die entlang der in Kapitel 2 eingeführten Heuristiken Transmission und 
Transaktion beschrieben werden können. 

In drei Interviews (Euler, Schneider, Kühn) erscheint Lesen primär als strukturierte In-
formationsentnahme, die durch klar definierte Verfahren abgesichert werden soll. Schreiben 
wird hier als schrittweise Verdichtung und formale Organisation zuvor gesicherter Inhalte 
beschrieben. Methodische Instrumente wie Tabellen, Pläne oder Formulierungshilfen wer-
den als zentrale Stützen hervorgehoben. Diese Rahmung entspricht einem Verständnis, das 
Lesen und Schreiben als kontrollierbare Verfahren der Wissensübertragung fasst (vgl. Jost et 
al., 2018; Feilke et al., 2016, S. 36). 

In drei weiteren Interviews (Thiel, Otto, Mohr) wird Lesen stärker als aktive Bündelung 
und Umstrukturierung von Informationen gefasst. Schreiben erscheint hier als Transforma-
tionsprozess, in dem Inhalte in eigene sprachliche und strukturelle Ordnungen überführt 
werden. Auch hier spielen Strukturierungshilfen eine Rolle, aber stärker als Unterstützung 
einer eigenständigen Verarbeitung. Diese Akzentuierung steht einem transaktionalen Ver-
ständnis nahe, das die aktive Rolle der Lernenden im Konstruktionsprozess betont (vgl. Phi-

 
Zugleich zeigen zwei Fälle (Kühn, Mohr) bereichsspezifische Spannungen: Die Rah-

mung des Lesens unterscheidet sich dort von der Rahmung des Schreibens. Diese Beobach-
tung legt nahe, dass Überzeugungen nicht als geschlossene Systeme auftreten, sondern be-
reichsspezifisch unterschiedlich akzentuiert werden können. 

Die beschriebenen Muster verweisen darauf, dass Überzeugungen zum materialge-
stützten Schreiben nicht isoliert, sondern im Verhältnis zu impliziten Bildern von Schüler*in-
nen und institutionellen Anforderungen betrachtet werden müssen.  

6. Deutungen institutioneller Rahmenbedingungen im Kontext materi-
algestützten Schreibens 

Die bisherigen Fallrekonstruktionen verdeutlichen, dass Lehrkräfte das materialgestützte 
Schreiben vor dem Hintergrund unterschiedlicher Überzeugungen auf Lesen und Schreiben 
sowie in spezifischen Bildern von Schüler*innen deuten. Diese Überzeugungen zeigen sich 
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, 
sichtbar, dass sich Überzeugungen zum Lesen und Schreiben, Vorstellungen von Schüler*in-
nen und Einschätzungen institutioneller Rahmenbedingungen wechselseitig berühren und 
verschränken, auch wenn die genauen Einflussrichtungen nicht eindeutig bestimmbar sind. 
Im folgenden Kapitel werden daher die fallübergreifenden Deutungsmuster in den Blick ge-
nommen, die an dieser Schnittstelle dokumentierbar sind. 

6.1 Materialfülle und Zeitdruck 

Ein wiederkehrendes Thema in allen sechs Interviews ist die Materialfülle der Prüfungsauf-
gabe. Diese wird in unterschiedlicher Weise als Herausforderung beschrieben.  

Frau Euler beschreibt, Schüler*innen würden von der Menge „erschlagen“ (H_LH, 32–

Überforderungsrisiko wahrgenommen wird. Zugleich lässt sich diese Redeweise auch als 
Ausdruck eines Schutzbündnisses mit den Lernenden verstehen, insofern das Anspruchsni-
veau der Aufgabenart hervorgehoben und mögliche Schwierigkeiten nicht primär individua-
lisiert werden. 

Auch Frau Kühn spricht von „Verweigerung“ (K_LH, 271–276). Diese Wortwahl deutet 
darauf hin, dass sie emotionale Reaktionen auf die Aufgabenstellung wahrnimmt. Aneignung 
erscheint in ihrer Darstellung als aktiver Prozess, der angesichts der Materialmenge ins Sto-
cken geraten kann. 

Frau Otto hebt die „sehr komplexen Arbeitsschritte“ hervor, die für ihre Schüler*innen 
„total schwierig“ seien, sodass sie „nicht zeigen können, was sie eigentlich können“ (E_LH, 

–71). In dieser Deutung erscheint das Prüfungsformat als Situation, in der vorhandene 
Kompetenzen unter Umständen nicht sichtbar werden. Auch hier wird die Schwierigkeit der 
Aufgabe betont, ohne diese ausschließlich den Lernenden zuzuschreiben. 

In allen Interviews wird die Materialfülle somit als ambivalente Größe thematisiert. 
Während sie teilweise als Überforderungsrisiko erscheint, wird sie in anderen Passagen zu-
gleich als Anlass beschrieben, strukturierende Verfahren einzuüben oder Eigenständigkeit 
zu fördern. Die Materialfülle fungiert damit in den rekonstruierten Äußerungen der Lehr-
kräfte als Deutungsanlass, an dem sich Überzeugungen zu Anforderungen, Lernenden und 
methodischer Unterstützung artikulieren. 

6.2 Themenwahl und Lebensweltferne  

Die Lehrkräfte thematisieren die Distanz vieler Prüfungsthemen zur Lebenswelt der Schü-
ler*innen. Frau Mohr betont, Aufgaben sollten nicht „weltfremd“ sein, sondern „bewältbar“ 
(M_LM –
knüpfungspunkte als Voraussetzung für Motivation und Bearbeitbarkeit. Auch Frau Kühn be-
zeichnet bestimmte Themenvorschläge als „weltfremd“ und nennt als positives Gegenbei-
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spiel das Thema „begleitendes Fahren“ (K_LH, 52–56), das Fahren eines PKWs mit einer ein-
getragenen Begleitperson bei Minderjährigen ohne Führerschein. Dieses Beispiel wird als le-
bensnah und für Jugendliche anschlussfähig beschrieben. Die Interviews enthalten keine 
pauschale Abwertung lebensweltferner Themen. Vielmehr erscheint Motivation relational 
zur Themenwahl und zur wahrgenommenen Komplexität der Anforderungen. Themenferne 
wird als möglicher Faktor beschrieben, der die Auseinandersetzung mit den Materialien er-
schweren kann. Auch hier dokumentiert sich eine Verschränkung von Überzeugungen über 
Lernprozesse, impliziten Bildern von Schüler*innen und Einschätzungen institutionell ge-
setzter Aufgabenstellungen. 

6.3 Prüfungslogik und methodische Orientierung

Die Interviews zeigen zudem, dass das Prüfungsformat selbst als strukturierend wahrgenom-
men wird. Mehrere Lehrkräfte beschreiben eine starke Orientierung an methodischen Ver-
fahren im Umgang mit der Aufgabe. 

Frau Kühn formuliert: „wir schwimmen so ein bisschen … konzentrieren uns sehr stark 
auf die Methode“ (K_LH, 281–285). Unklar bleibt, ob sich das „wir“ ausschließlich auf die 
Lehrkräfte oder auch auf ein gemeinsames Lehr-Lern-Bündnis mit den Schüler*innen be-
zieht. Die Passage kann als Hinweis darauf gelesen werden, dass methodische Verfahren im 
Kontext des Prüfungsformats als stabilisierende Orientierung dienen, wenn Inhalte oder An-
forderungen als komplex wahrgenommen werden. 

Auch Herr Schneider sieht in der klaren Strukturierung des Formats eine Möglichkeit, 
sprachlich schwächere Schüler*innen zu unterstützen: Sie könnten so „gut“ lernen, „ein in-

– t 
hier als Mittel zur Herstellung von Handlungsfähigkeit. 

Insgesamt wird das Prüfungsformat in den rekonstruierten Äußerungen der Lehrkräfte 
nicht lediglich als äußere Vorgabe beschrieben, sondern als normativer Bezugspunkt, der 
methodische Akzentuierungen nahelegt oder verstärkt. Diese Überzeugung kann sowohl als 
hilfreiche Strukturierung wie auch als potenzielle Verengung wahrgenommen werden. Die 
Analyse zeigt, wie methodische Verfahren als Antwort auf wahrgenommene institutionelle 
Anforderungen aktualisiert werden. 

7. Diskussion 

7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse  

Die fallübergreifenden Rekonstruktionen legen nahe, dass die im Korpus rekonstruierten 
Überzeugungen zu Lesen und Schreiben komplex strukturiert sind und sich nicht auf eindeu-
tige Positionen reduzieren lassen. Sie werden im Kontext des materialgestützten Schreibens 
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artikuliert und dort spezifisch akzentuiert. Lesen und Schreiben werden entlang eines Konti-
nuums zwischen transmissional und transaktional akzentuierten Überzeugungen verortet, 
wobei hybride und bereichsspezifisch asymmetrische Ausprägungen sichtbar werden. 

Während bei Frau Euler und Herrn Schneider Lesen primär als zielgerichtete Informa-
tionsentnahme und Schreiben als strukturierende, methodisch angeleitete Verdichtung zu-
vor gesicherter Inhalte konzipiert werden, betonen Frau Thiel und Frau Otto stärker die ak-
tive Bündelung, Transformation und eigenständige Strukturierung von Material. Schreiben 
erscheint hier als gestaltende Leistung, die über reine Wiedergabe hinausgeht. Zugleich zei-
gen die Fälle Frau Kühn und Frau Mohr, dass diese Akzentuierungen nicht konsistent verlau-
fen: Lesen und Schreiben werden jeweils unterschiedlich gewichtet. Überzeugungen erschei-
nen damit nicht als geschlossene Systeme, sondern als bereichsspezifisch unterschiedlich 
akzentuierte Deutungszusammenhänge. 

Diese Befunde lassen sich mit Annahmen der Überzeugungsforschung verbinden, wo-
nach Überzeugungen als kontextabhängige, mehrdimensionale und teilweise widersprüchli-

Kunze, -Sattari, 2018). 
Zugleich wird im Material deutlich, dass Überzeugungen zu Lese- und Schreibprozes-

sen eng mit impliziten Bildern von Schüler*innen verschränkt sind. Wahrgenommene Über-
forderung angesichts der Materialfülle wird je nach Überzeugungshorizont unterschiedlich 
gerahmt: teils als Hinweis auf fehlende Strukturierungsangebote, teils als Ausdruck an-
spruchsvoller Selektions- und Transferleistungen. Vorstellungen von Lesen und Schreiben 
sind somit nicht unabhängig von Annahmen über Lernende rekonstruierbar, sondern er-
scheinen als Teil eines Geflechts aus fachbezogenen Überzeugungen, Leistungszuschreibun-
gen und institutionellen Erwartungshorizonten. Vergleichbare Befunde berichten Wieser et 
al. (2021), die zeigen konnten, dass identische Schülerleistungen von Lehrkräften gegensätz-
lich gedeutet werden (vgl. Wieser et al., 2021, S. 170 f.). Bewertungen sind demnach nicht 
ausschließlich kriterial gesteuert, sondern durch zugrunde liegende Deutungsmuster struk-
turiert. 

Hinzu treten institutionelle Rahmungen, die nicht lediglich als äußere Restriktionen 
erscheinen, sondern als normative Bezugspunkte, auf die sich die Lehrkräfte explizit oder 
implizit beziehen. Seit der Einführung des materialgestützten Schreibens im Zuge der Bil-
dungsstandards 2003 bzw. 2012 ist das Format curricular normiert und prüfungslogisch pro-
filiert. Wie Steinmetz (2025) herausarbeitet, handelt es sich beim materialgestützten Schrei-
ben um ein stark top-down implementiertes, normativ gerahmtes Aufgabenformat, dessen 
Profil wesentlich durch bildungsadministrative Vorgaben geprägt ist (vgl. Steinmetz, 2025, S. 

-252). In einem solchen Format verdichten sich fachliche Anforderungen, didaktische 
Konventionen und institutionelle Erwartungsstrukturen in besonderer Weise (vgl. Schütte, 
2017). 
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Die hier rekonstruierte Konstellation lässt sich daher als Spannungsfeld beschreiben, 
in dem fachbezogene Überzeugungen unter normativen Setzungen artikuliert werden. Die 
Notwendigkeit einer solchen Kontextualisierung wird auch in der aktuellen deutschdidakti-
schen Überzeugungsforschung hervorgehoben (vgl. Wieser, 2025). Normative Vorgaben de-
terminieren Überzeugungen nicht, strukturieren jedoch ihre Artikulationsweisen und Ge-
wichtungen. Die Lehrkräfte entwickeln ihre Vorstellungen zu Lese- und Schreibprozessen im 
Rahmen des materialgestützten Schreibens im Spannungsraum zwischen fachlichen Ansprü-
chen, impliziten Bildern von Schüler*innen und institutionellen Rahmungen. 

Die Reichweite der Ergebnisse der Untersuchung bleibt gleichwohl begrenzt. Auf 
Grundlage der dokumentarischen Methode können exemplarische Strukturmuster rekon-
struiert werden; stabile Typologien lassen sich aus der kleinen Fallzahl nicht ableiten (vgl. 
Carl & Scherf, 2022). Ziel der Studie ist daher nicht die Typenbildung, sondern die explorative 
Rekonstruktion fachbezogener Überzeugungen im Spannungsfeld von Lesen, Schreiben und 
normativ gerahmtem Aufgabenformat. 

7.2 Weiterführende Fragestellungen  

einer Phase, in der das materialgestützte Schreiben curricular bereits eingeführt, unterrichts-
praktisch aber noch nicht umfassend etabliert war. Seither hat sich das Aufgabenformat in 
mehrfacher Hinsicht weiter stabilisiert. So ist es inzwischen fest in zentralen Prüfungen ver-
ankert und wird durch veröffentlichte Beispielaufgaben und Begleitmaterialien systematisch 
gestützt (vgl. Steinmetz, 2025). Auch in Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien hat das For-
mat mittlerweile einen festen Platz gefunden, während entsprechende Darstellungen zum 
Zeitpunkt der Datenerhebung noch deutlich seltener waren (vgl. Franken, 2019).   

Seit der Datenerhebung haben sich zudem die medialen Bedingungen schulischen Ar-
beitens verändert. Digitale Endgeräte und Online-Ressourcen haben Einzug in den Unterricht 
gehalten und damit auch die Arbeitsweisen im Kontext des materialgestützten Schreibens be-
einflusst. Unter den Bedingungen einer „Kultur der Digitalität“ ist materialgestütztes Schrei-
ben mit erweiterten Anforderungen verbunden, etwa bei digitaler Recherche, der Bewertung 
von Online-Quellen und kollaborativen Schreibprozessen mit digitalen Werkzeugen (vgl. La-
wida et al., 2025). Durch die Entwicklung von Large Language Models ergeben sich zudem 
neue Fragestellungen. Inwiefern diese Entwicklungen die Überzeugungen von Lehrkräften 
zum Lesen und Schreiben im Kontext des materialgestützten Schreibens beeinflussen, stellt 
eine offene Forschungsfrage dar. 
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