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Ingelore Oomen-Welke

DEUTSCH IM SPRACHVERGLEICH: DIE GENERA DER NOMINA

,,Jmmer hab Probleme mit die Artikel \ * weil sie mochte Deutsch schwer mache \ * und
wann nicht so viele Artikel gibt \ * ist Deutsch * echt leicht\

(Libanesin in Deutschland, 16 Jahre alt)

1.  Einfithrung

Der deutsche Artikel erscheint Zweit- und Fremdsprach-Lernenden vor allem

wegen seines Formenreichtums uniibersichtlich und schwierig. Das Deutsche ist ei-
ne Artikelsprache, in der der Artikel nicht nur Definitheitssignal (bzw. Determi-
nans/Determinator) ist wie im Englischen, sondern wo ihm auch noch das Anzeigen
von Genus, Kasus, Numerus der Nominalgruppe aufgeladen ist. Er kann daher so-
wohl Hilfe als auch Hiirde beim Lernen sein: Hilfe, weil er als Kopf der Nominal-
klammer die Deklination anzeigt, und Hiirde, weil er selbst dekliniert wird und au-
Berdem Einfluss auf die Deklination des nachfolgenden attributiven Adjektivs hat:
das schone Wetter vs. ein schones Wetter. Dass die vielen Artikelformen, namlich
sechzehn, als Homonyme bzw. Synkretismen in der Zahl von nur sechs Lautformen
anzutreffen sind, ist keine Erleichterung, sondern im Gegenteil umso schwieriger
beim Horen und Lesen: die kann viererlei sein, Nom. oder Akk. f. Sg. oder Nom.
oder Akk. Pl., der kann ebenfalls viererlei sein, den und das und des und dem zwei-
erlei, wie wir wissen. Abgeschwiicht treffen wir Ahnliches bei den Pronomina wie-
der, die ebenfalls formenreich sind, aber weniger Homonymie bzw. Synkretismen
kennen.!
An der Formenvielfalt in diesem Bereich ist das Genus, das vom genusfesten Sub-
stantiv mitgebracht wird, mit seinen drei Auspragungen Maskulinum m., Femininum
f., Neutrum n. als Multiplikator beteiligt, denn Artikel und Pronomina sind im Sin-
gular genusbestimmt (der andere Multiplikator heifft Kasus). Im Plural kennt das
Deutsche kein Genus des Artikels oder Pronomens, obwohl die Substantive ohne
Zweifel ihr Genus im Plural nicht verlieren. Als Indiz: der Gdrtner, er — die Gdrt-
nerin, sie; die Gdrtner, sie — die Gdrtnerinnen, sie. Im deutschen Plural hat das Ge-
nus des Substantivs jedoch keinen Einfluss auf die Umgebung, anders als in den ro-
manischen Sprachen: un bon travail — une bonne chose — des bons travaux — des
bonnes choses; eine gute Arbeit — ein gutes Ding — gute Arbeiten — gute Dinge.

Im Folgenden wird das Genus im Deutschen sprachvergleichend unter den Aspekten
Sprachstrukturen, Sprachvorstellungen von Lernenden des Deutschen als Fremd-
sprache oder Zweitsprache behandelt. Damit diskutieren wir Grundfragen, die ei-
gentlich fiir Sprachwissen und Sprachbewusstheit von primédr Deutschsprachigen
auch relevant sind.

1 Ausfithrlichere Argumentation zu Genus und Sexus bei Leiss 2001, demnéchst bei Elmi-

ger 20006.
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2. Das Genus als Strukturkategorie

In Europa und der Welt gibt es Sprachen ohne Genus wie das Finnische, Un-
garische, Tiirkische, Kasachische. Englisch hat sein Genus bekanntlich weitestge-
hend verloren, wéhrend viele andere indoeuropéische Sprachen Genus verwenden.
Systematisch resiimierend sei vorab mit Schafroth 2004 gesagt, dass das Genus eine
grammatische Kategorie ist,

- die wir im Sprachsystem auf der paradigmatischen Achse an Nomina finden,

- die verschiedene Klassen aufweist und

- die auf der syntagmatischen Achse durch Kongruenz zwischen dem Nomen
und einigen von ihm abhéngigen Satzgliedern besteht.

In vielen Sprachen finden wir Kategoriensysteme, die die Nomina in mehrere Klas-
sen aufteilen, welche formal oder semantisch motiviert sind. Der Sprachtypologe
Greenberg 1963 zeigt als Beispiel semantisch motivierter Klassen einiger australi-
scher Sprachen die folgenden Genera der Nomina:

- alle Substantive, die essbares Fleisch oder essbare Tiere bezeichnen

- alle Substantive, die Waffen, Werkzeuge oder hdlzerne Geréte bezeichnen

- alle Substantive, die Gemiise bezeichnen

- alle anderen Substantive

Offensichtlich gibt es auch anders motiviertes Genus als das der europidischen Spra-
chen, deren Genera als Mischformen zwischen formal und semantisch angesehen
werden.2 Im Deutschen lisst sich feststellen:

- Semantisch motiviert ist (meist) das Genus von Personenbezeichnungen: die
Mutter, der Vater, die Tochter, der Arzt, die Witwe ...

- Semantisch motiviert ist die Abgrenzung zwischen maskulinen Konkreta: der
Bau und femininen Abstrakta: die Seele (aber: der Geist), die Ruhe (aber: der
Schlaf).

- Formal-semantisch motiviert ist die Unterscheidung zwischen maskulinen
Individuativa (der Hase) und femininen Kollektiva: die Gruppe, die Herde.
Nach Weber 2001, 55 wird dem jeweiligen Wortinhalt des Nomens eine feste
Nebenvorstellung beziiglich der Qualitdt der Quantitidt mitgegeben.

- Formal-grammatisch zu betrachten ist das Genus bei bestimmten phonologi-
schen Abfolgen (und bei morphematischen Suffixen).

Diese Bemerkungen beziehen sich auf die Simplizia; Konverse und Derivate sind
meist mit regelméfBigem Genus versehen und hier nicht diskutiert.

Den Ursprung des Genus in den indoeuropdischen Sprachen erklirt man sich aus
mehreren Quellen:

(1) Das Genus ist an sexusmarkierten Wortern (¥mama) entstanden und von dort auf
Nomina entsprechender Bauform iibertragen worden.> Das Konzept des naiven Ut-

2 Vgl. Weber 2001;
3 Eisenberg 22004 Bd. 2. Kap. 5.3.1 Das Genus.
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menschen, der neben der belebten auch die unbelebte Welt anthropomorph nach
Mcinnchen und Weibchen einteilte, wurde jedoch verworfen.#

(2) Eine Grundunterscheidung, die zwischen Individuativa einerseits und Kollektiva
sowie Abstrakta andererseits besteht, kann als <+ particularisierend> gefasst werden
(Weber 2001, S. 55ff). Aus den Kollektiva entwickelte sich der Plural. Es wird viel-
fach darauf verwiesen, dass nur Sprachen mit Plural auch Genera haben. Die Bau-
form der Nomina mit <-partikularisierend> glich den Wortern unter (1), daraus ent-
stand das Femininum.

(3) Die zweigliedrige Opposition Singular — Plural konnte am Anfang der Genus-
entwicklung gestanden haben, formale Genussysteme hétten sich aus den anapho-
risch verweisenden Pronomina entwickelt.?

(4) Ein jlingeres Genussystem (nach dem natiirlichen Geschlecht) hat ein alteres
(wie (2)) uiberlagert.

Den Nomina bzw. Substantiven bestimmter Sprachen inhérent ist also ein Genus;
wir betrachten Substantive als genusfest, denn sie enthalten das Genus per se und
bringen es mit in den Satz. Bestimmte andere Teile des Satzes wie Artikel und Ad-
jektive® iibernehmen vom Substantiv das Genus; sie selbst sind also nicht genusfest,
jedoch genusbestimmt. Dass Genussprachen sowohl genusfeste als auch nicht genus-
feste, aber genusbestimmte Worter haben, ist fiir die Kombinationsmdglichkeit in
nominalen Ausdriicken praktisch und notwendig und macht Sétze und Texte nach
allgemeiner Ansicht iibersichtlich durch den ankiindigenden Kopf und den seman-
tisch gefiillten Kern der Nominalgruppe:

ein rotes Haus — eine rote Miitze; in einem roten Haus - mit einer roten Miitze
une grande maison — un grand chapeau ; a la grande maison — du grand chapeau.

In der Regel besteht der Kopf des nominalen Ausdrucks aus einem Artikel; den
Kern der Nominalgruppe bildet ein Substantiv, dessen Genus (und Kasus und Nu-
merus) der Artikel schon ankiindigt. Zusammen bilden sie durch ihre Deklination
die Nominalklammer, die evtl. Attribute einschlief3t.

Allerdings ist die Aufteilung des Genus in Subklassen heute innerhalb der indoeuro-
pdischen Sprachen nicht einheitlich, denn diese Sprachen kdnnen ein Genus, zwei
oder drei Genera aufweisen. Sprachen mit nur einem Genus/Einheitsgenus vernach-
lassigen mangels Alternative diese Kategorie und gelten als genusfrei. Die aus dem
Indoeuropidischen kommenden drei Genera sind im Lateinischen und Deutschen er-
halten, in anderen Sprachen jedoch zu zwei Genera zusammengefallen. Romanische
Sprachen wie Italienisch, Spanisch, Franzésisch’ haben Feminin und Maskulin, letz-
teres ist grosso modo entstanden aus dem lateinischen Maskulin und Neutrum. Bei
den germanischen Sprachen finden wir unterschiedliche Subklassen:

Argumente bei Leiss 2001, Bussmann 1995, Eisenberg 2004, Bd. 2, 153ff.
Vgl. Weber 2001 mit der Forschungsdiskussion.

Letztere meist in attributiver Funktion und in bestimmten Sprachen auch in pradikativer
Funktion.

nicht Ruménisch und nicht manche romanischen Dialekte
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- im Deutschen gibt es drei Genera

- im Englischen finden wir heute das Einheitsgenus (gleich kein Genus) sowie
pronominale Reste (%e, she, it usw.) der drei Genera

- im Niederldndischen und in den skandinavischen Sprachen gibt es (konkur-
rierend mit dem System der drei Genera) zwei Genera, die aber eine andere
Opposition aufweisen als die romanischen Sprachen: Genus Commune oder
Utrum® als Zusammenfall von Maskulinum und Femininum® sowie daneben
Neutrum.

Fiir diese Synkretismen wire eine terminologische Kliarung giinstig, damit zwischen

e cinerseits der Zusammenfassung von Maskulin und Feminin zu einem Genus
Utrum,

o andererseits der Zusammenfassung aller drei Genera zum Genus Commune
unterschieden werden kann.

In der Ubersicht:

utrum genus commune

maskulin feminin neutrum maskulin feminin neutrum

maskulin

Gemeinsames Genus oder eines von beiden

9 Auch hier wird in manchen Dialekten weiter Maskulin und Feminin verwendet; Riickwir-

kungen auf den Standard scheint es zu geben (informelle Auskiinfte von Sprechern).
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In der Matrix fiir verschiedene indoeuropéische Sprachen:

Genus im Singular Genus im Plural
Maskulin feminin neutrum maskulin feminin neutrum
Latein X X X X X X
Deutsch X X X genus commune des Artikels und
des attr. Adjektivs
Spanisch, Ita- X X - X X -
lienisch
Franzosisch X X - genus commune des Artikels, nicht
des attribut. & pradikat. Adjektivs
Schwedisch m., f. sowie utrum X
Niederlan-
disch10
Tiirkisch - - - -
Englisch genus commune1 1 genus commune
Pers.Pron. Pers.Pron. Pers.Pron.

3. Zur Funktion des Genus

Wozu ist das Genus gut? Diese héufig gestellte Frage beantworten sich deut-
sche sog. Muttersprachler als Laien semantisch,!? und Fremdsprach-Lernende sind
ratlos, weil sie in den Genera sinnleere Formkategorien sehen: Sprecher des Engli-
schen und anderer Sprachen mit Einheitsgenus halten Genera generell fiir ziemlich
iiberfliissig, Sprecher romanischer Sprachen finden normalerweise die Zweizahl der
Genera logischer und vollig ausreichend — Indizien dafiir, wie selbstverstidndlich
Sprecher ihre eigenen Sprachgewohnheiten nehmen. Es fillt schwer, dagegen Sinn-
haftigkeit der drei Genera zu postulieren. Leiss 2001 stellt sogar fest, man miisse die
Bedeutung der grammatischen Kategorie Genus erst noch entdecken. Eine Hypothe-
se dazu lautet, das Genus sei eine eigentlich nicht (mehr?) funktionale Kategorie, die
von der Sprache mitgeschleppt werde. Aber sie sei ,,auf Vorrat® angelegt und kdnne
bei Bedarf irgendwann neue Funktionen iibernehmen (s. Theorien zum Ursprung
oben).

Wenn wir vorerst auch die primdre Funktion des Genus der Substantive im Deut-
schen nicht finden, kdnnen wir doch sekundire Funktionen beschreiben:

(1) Die Kongruenz in der Substantivgruppe in Genus, Kasus, Numerus (Nominal-
klammer) bewirkt im Satz Ubersicht und erlaubt eine variable Satzstellung, die im
Deutschen topikalisch (Thema-Rhema, Akzentsetzung) und stilistisch (Abfolge der
Satzglieder) ausgenutzt wird:

10 zur Entwicklung des Neuniederldndischen kurz Hutterer 1999, 272. Zu den skandinavi-

schen Sprachen Braunmiiller *1999.

11 mit Ausnahme sexusbestimmter Substantive und weniger anderer Substantive (groBe

Schiffe sind f.etc.)

Vgl. dazu Oomen-Welke 2004 mit Bezug auf die Beitrdge von Bulmann 1995 und Leiss
0.J.2001.

12
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Ich esse mein Miiesli jeden Morgen in der Kiiche. — Jeden Morgen...— In der Kii-
che...— Mein Miiesli...

Solche Variabilitdt kennt auch das Lateinische; die romanischen Sprachen und vor
allem das Englische kennen sie nicht.

(2) In Texten fungiert das Genus (anders als der Kasus) vornehmlich als Ko-
Referenzmarker und trégt somit zum expliziten Vertexten/Verketten bei:

Es war einmal ein kleines Mddchen, das hatte jedermann lieb. Und weil es immer
eine rote Miitze trug...

Das Beispiel ist so gewihlt, dass es gleichzeitig Konkurrenz von Genus und Sexus
aufzeigt. Man beschreibt das Lexem Mddchen als referentiell [weiblich] und als
grammatisch [n.]. Allerdings mag bei Personenbezeichnungen manchmal das natiir-
liche Geschlecht liber das grammatische dominieren:

Und weil sie immer eine rote Miitze trug...

oder, in anderem Zusammenhang: die Geisel — er. Weniger akzeptabel fiir Mdd-
chen/Rotkdppchen ist das feminine Relativpronomen:

ein kleines Mddchen, die hatte jedermann lieb.

Offenbar spielt dabei eine Rolle, dass ein Neutrum, das referentiell [weiblich] ist, im
Nahbereich nicht durch ein feminines Pronomen wieder aufgenommen werden kann.

Meist fungiert die Genusmarkierung als hilfreicher Hinweis auf den gemeinten Re-
ferenten. Das ist allerdings nicht immer der Fall, es kann nicht funktionieren beim
anaphorischen Verweis durch (Relativ- oder Personal-)Pronomen, wenn zwei No-
mina desselben Genus vorausgehen:

die Katze der Frau, die schon sehr alt war

oder

die Besitzerin der Katze. Sie war schon sehr alt

oder

das Rad des Autos, das schon bessere Tage gesehen hatte.

In solchen Féllen sind Textsemantik und Weltwissen zur Desambiguierung erforder-
lich. Das ist im Vergleich nicht auBergewd6hnlich. Ohnehin ist es in Sprachen ohne
aufwindigen Formenreichtum der Fall, dass — anstelle des Genus als Ko-
Referenzmarker — Text- und Weltwissen herangezogen werden miissen, um z. B. re-
lative oder possessive Beziige zu verstehen:

la dame gui a acheté la Uolture — le monsieur qui a acheté la [olture — ces gens qui
ont acheté la Uolture; qui enthilt keine Genusmarkierung.

Gelegentlich sind jedoch Zusétze zur Desambiguierung vonnéten: [Madame Bovari
und ihr Liebhaber] Ils parlaient de sa mére a elle et de sa mére a lui — Sie sprachen
von seiner Mutter und von ihrer Mutter.

In wieder anderen Sprachen, z. B. Spanisch, besteht keine Obligatorik, tiberhaupt ein
pronominales Subjekt oder Objekt auszudriicken, so dass im Text oft auch kein Ko-
Referenzmarker Genus vorhanden ist. Das Genus ist also nicht notwendig fiir die
explizite Textkohésion, weil Textkohédrenz anders hergestellt werden kann.

Verstehen wir diese Beispiele als Illustrationen fiir typische Auspridgungen der zwei
Prinzipien der Sprachdkonomie, nach denen ein reicher Formenbestand der Sprache
geringeren Aufwand im Sprechen (und Mitverstehen) bedeutet, wihrend ein gerin-
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gerer Formenbestand der Sprache einen grofleren Sprechaufwand (und Mitverste-
hensaufwand) nach sich zieht. Jede Sprache stellt dabei fortlaufend Funktionalitét
und Ausgleich her. Im Deutschen driicken wir Genus, Kasus und Numerus aus und
erreichen damit jeweils Verschiedenes: Die Kasusmarkierung (sofern erkennbar)
stellt die syntaktische Rolle einer Nominalgruppe klar, der Numerus gibt semanti-
sche Auskunft iiber die Einzahl oder Mehrzahl der Referenten, und das Genus hilft
(oft, nicht immer) bei der Ko-Referenz in Texten. Wir haben bereits gesagt, dass
diese Ubermarkierung im Deutschen stilistische Freiheiten bringt. Allerdings wird
die Lage durch vielerlei gleichlautende Formen kompliziert.

4. Das Genus in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Beim Lernen indoeuropéischer Fremdsprachen ist das Genus nicht zu umge-
hen. Aber konnen Sprecher genusfreier Sprachen diese Struktur eigentlich verste-
hen, deren priméire Funktion nicht angegeben werden kann? Was tun Lehrwerke da-
fiir, das Genus verstandlich zu machen?

Die Genera sind, vertreten durch die Artikel, von Anfang an in Sprachlehrwerken
DaF/DaZ prisent, meist ohne Thema zu sein. Erstaunlicherweise thematisieren viele
Lehrbiicher sie iiberhaupt nicht, und wenn sie es tun, dann erst fiir Fortgeschrittene
als Zusammenstellung sehr vieler Regeln. Die komprimierten Darstellungen sind
eher zum Nachschlagen als zum Lernen geeignet, meint Wegener 1995. Gleiches
hatte Meinert 1989 festgestellt. Meine eigene Durchsicht neuester Lehrwerke besta-
tigt das. Dagegen hat der Kasus iiberall Konjunktur!
Allerdings war in dem — zuféllig gegriffenen — US-amerikanischen DaF-Lehrwerk
Deutsch: Na klar! 1991/2004 schon in Kap. 1 eine erkldrende Einfiihrung der Gene-
ra auf Englisch zu finden, die fiir Anfénger iiberzeugt:

,.Nouns, Gender, and Definite Articles

Nouns in German can be easily recognized because they are capitalized.

German nouns are classified by grammatical gender as either masculine, feminine, or neu-
ter. The definite articles der, die, and das (all meaning the in German) signal the gender of

nouns.
Masculine: der Feminine: die Neuter: das
der Mann die Frau das Haus
der Beruf die Adresse das Buch
der Name die Strafle das Semester

The grammatical gender of a noun that refers to a human being generally matches bio-
logical gender; that is, most words for males are masculine, and words for females are
feminine. Aside from this, though, the grammatical gender of German nouns is lagely im-

predictable.

Even words borrowed from other languages have a grammatical gender in German, as you

can se from the following newspaper headline.
Fuflball ist der Hit
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Since the gender of nouns is generally impredictable, you should make it a habit to learn
the definite article with each noun.

Der Amerikaner, die Amerikanerin

der Freund, die Freundin

der Professor, die Professorin

der Student, die Studentin
Compound nouns (Komposita) are very common in German. They always take the gen-
der of the final noun in the compound.

Der Biergarten = das Bier + der Garten

das Telefonbuch = das Telefon + das Buch

die Telefonnummer = das Telefon + die Nummer*

Deutsch: Na klar! 1991/2004, S. 33/34.

Die Empfehlung, Substantive mit Artikel zu lernen, gehort in DaZ und DaF selbst-
verstdndlich ebenfalls zu den Standards. Dass in deutschen DAF/DaZ-Lehrwerken
eine entsprechende Erklarung fehlt, liegt an der Vielsprachigkeit des Zielpublikums,
das eine solche Erkldrung auf Deutsch am allerersten Anfang nicht verstehen konn-
te.!3 Dennoch wiire es praktisch, mit einer Ubersicht zu beginnen und die Erklirung
nicht zu spét und evtl. schrittweise nachzuholen.

Mittlerweile in der Praxis iiblich sind Farbmarkierungen der Genera (die sich jedoch
mit den Farbmarkierungen der Satzglieder u.A. iiberschneiden konnen). Als niitzlich
erweisen sich farbige Artikelkdrtchen fiir Maskulina, Feminina, Neutra, Plural, de-
ren Farben aber keinesfalls der rosa-bleu-Verteilung fiir Madnnlein und Weiblein ent-
sprechen sollten. Mit der Einfiihrung der Kasus werden die Artikelkdrtchen zahlrei-
cher, bis es sechzehn (oder weniger) sind. Homophone Artikelformen haben ver-
schiedene Farben; es existieren ein gelbes der (m. Nom.) und zwei rote der (f. Dat.
und f. Gen.) usw. Bei Kindern wiirden nicht zwei feminine die oder zwei pluralische
die oder zwei feminine der eingefiihrt, sondern nur eine Form, die zur Normalform
die gehort. So wird veranschaulicht und das Bestimmen des Genus geiibt. Mogli-
cherweise entwickelt sich daraus eine Sensiblisierung fiir das Genus (vgl. Kap. 5).

Wie in anderen Bereichen auch, kann Englisch mit seinen genusbestimmten Perso-
nalpronomina der 3. Person als eine erste Briicke zum viel komplexeren deutschen
Genussystem betrachtet werden: Personenbezeichnungen im Deutschen richten sich
iiberwiegend nach dem natiirlichen Geschlecht (der Mann, die Frau, der Meister,
die Tante), aber nicht immer (die Hilfskraft, die Geisel, das Weib, das Kind). Die
Genera der anderen (Simplex-) Substantive miissen einzeln und nach Sachgruppen!4
gelernt werden. Ableitungen haben regelmiBiges Genus. Die der vielzitierten Arbeit
von Kopcke 1982 folgenden ,,unechten® Regularititen, die neben der semantischen

13 In Deutschland werden Deutschlehrwerke fiir den Binnenmarkt produziert und ins Aus-
land verkauft. Die Lehrwerksentwicklung lohnt sich dann, wenn die Produkte breit ab-
setzbar sind, also im Inland viele Lerner ansprechen und im Ausland viele Lander. Das
wird leichter erreicht durch einsprachig deutsche Lehrwerke. Deren Lerner verstehen am
Anfang keine deutschen Erkldrungen. ..

14" meist ,,unechte* Regeln, z. B. Béume und Blumen sind feminin. Vgl. Duden — Die Gram-

matik 2005, 154 ff.
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die morphologisch-phonologische Struktur zur Vorhersagbarkeit des Genus bei 90
Prozent der Substantive nutzen, werden meist ebenfalls gelehrt: Substantive mit
Konsonantenhdufungen am Anfang oder/und am Ende sind meist maskulin: der
Strumpf. Substantive, die ,,am Ende fakultativ einen Konsonanten (k), gefolgt von
einem [f], [¢] (wie in ich) oder [x] (wie in ach), gefolgt von einem [t]* haben, sind
feminin. Unecht ist diese Regel, weil sie fiir ,,die Luft, Kraft, Sicht, Schicht,
Frucht, Pacht” und die Furcht und die Macht gilt, aber nicht fiir der Saft, der Duft,
das Licht. Und der Knecht ist ein Beispiel dafiir, dass andere Kriterien, hier die
Semantik bzw. das natiirliche Geschlecht bzw. das referentielle Genus [ménnlich],
fiir die Genuszuweisung entscheidender sind als die phonologische Struktur.!?

In Deutsch als Zweitsprache gehdrt das Deklinationssystem zu den allergroften
Lernschwierigkeiten (s. hier Kap. 1). Erschwerend gegeniiber DaF kommt hinzu,
dass DaZ-Lehrpersonen oft keine Sprachen-Spezialistlnnen sind, dass sie das Genus
des Deutschen in seinen drei Auspriagungen fiir vollig normal halten, die Genus-
Regularititen des Deutschen dennoch meist nicht kennen und nicht vermitteln. So
sind Zweitsprachler auf ihren eigenen Regelbildungsprozess angewiesen, der u.a.
aufgrund einer Frequenzhypothese!® dem Femininum Ubergewicht verleiht. Den-
noch funktioniert der Erwerb des Genus durch Kinder bei intensivem Sprachkontakt.
Unterstiitzung durch Lehrwerke und Unterricht, wie oben geschildert, ist aber uner-
lasslich.

5. Wenn das Tiirkische eine Genuskategorie hitte...17
Genuskonzepte in DaF —

Der tiirkische Germanist Tahir Balc1 1992 hat — angeregt ebenfalls von Kop-
cke 1982 — mit je zwanzig tiirkischsprachigen Studierenden der Féacher Englisch und
Deutsch ein fiir diesen Zusammenhang &uferst interessantes Experiment gemacht:
Er wollte feststellen, ob es eine ,.intuitive Genuszuweisung* bei Sprechern der ge-
nusfreien tiirkischen Sprache gibt und ob sich die ,,unechten* Regeln fiir das Sprach-
lernen nutzen lassen.

Zweierlei soll vorab gesagt werden: (1) Konsonantenhdufungen wie im Deutschen
entsprechen nicht dem tiirkischen Silbenbau. (2) Die Englisch Studierenden haben
spétestens im Studium die Kategorie Genus kennen gelernt; die Deutsch Studieren-
den sind fortwahrend mit dem Genus konfrontiert und kennen Regularitiaten der Ge-
nuszuweisung im Deutschen, sind bei der Fragestellung also quasi begiinstigt.

Auf einem Testblatt nun standen 60 tiirkische Substantive, die folgendermalen un-
terteilt waren: 30 Substantive mit konsonantischem Auslaut / 30 Substantive mit vo-
kalischem Auslaut; 30 Substantive mit einem ,,hellen" (palatalen) Vokal in der letz-

15 g0 iibrigens auch Schafroth 2004 und andere Autoren. — Beispiele von Eisenberg sind hier

fett gedruckt, meine eigenen Beispiele kursiv.

Bekanntlich ist in allen Sprachstatistiken die das haufigste Wort des Deutschen. Vgl.
Kiihn 1979, S. 32.

17" Titel des Artikels von Balc1 1992.

16



28 Didaktik Deutsch 20/2006

ten Silbe / 30 Substantive mit einem ,,dunklen" (velaren) Vokal in der letzten Silbe.
Semantisch reprisentieren die ausgewéhlten Substantive ein breites Spektrum: Abs-
trakta und Konkreta; Sachbezeichnungen und Bezeichnungen von Lebewesen (Men-
schen, Tiere, Pflanzen); Gefiihle, Eigenschaften, Zeitbegriffe, Kollektivbegriffe. Die
Studierenden sollten nun jedem tiirkischen Substantiv ein Genus (maskulin, feminin,
neutrum) zuweisen. Sie sollten dariiber hinaus Begriindungen fiir ihre Genuswahl
angeben, soweit sie eine Meinung dazu hatten.

Das verbliiffende Ergebnis ergibt bei der Genuszuweisung Ubereinstimmungen der
Studierenden untereinander um 70 Prozent. Bei 42 von 60 Substantiven spricht sich
eine Mehrheit fiir ein bestimmtes Genus aus; 22 dieser 42 Substantive erhalten von
zwei Dritteln der Befragten dasselbe Genus zugeordnet. Bei nur achtzehn von 60
Substantiven besteht keine mehrheitliche Meinung. Kann man daraus schlieen, wie
Balcr es tut, dass bestimmte ,,Eigenschaften der Worter die Entscheidungen geleitet
haben“? Welche Eigenschaften wiren das? Balci nennt

- Eigenschaften der Referenten:
Genus nach dem Sexus bei Personenbezeichnungen wie anne, baba (Mutter,
Vater) und vielleicht auch ordu (m., Heer); geschlechtertypisches Genus bei
groferen Tieren wie kegi (f., Ziege), kuzu (f., Lamm), fil (m., Elefant), ay
(m., Bér). Kleintiere 16sen solche Assoziationen nicht aus. Blumen werden
als feminin empfunden. Uneinheitlichkeit herrscht bei den Konkreta fiir leb-
lose Referenten.

- Abstrakta.
Abstrakta werden als feminin empfunden, vor allem, wenn sie etwas Gutes
bedeuten. Ausnahmen davon machen gii¢ (m., Kraft) und futum (n., Haltung).
Beispiel fiir ein negativ empfundenes Abstraktum ist kavga (Streit); hier {i-
berwiegt das Maskulinum.

- Lautstruktur.
Die Studierenden geben, neben der Semantik als wichtigstem Grund, die
Lautstruktur als ebenfalls wichtig fiir das Genus an. Helle Vokale evozieren
feminines Genus, dunkle sind uneinheitlich beurteilt. Vokalischem Auslaut
wird feminines Genus zugeordnet, konsonantischem eher neutrales.

Auffillig ist, dass die Deutsch Studierenden eine breitere Verteilung auf die Genera
vornehmen als die Englisch Studierenden. Wéhrend die Englisch Studierenden ganz
iiberwiegend semantische Kriterien als leitend angeben, benutzen die Deutsch Stu-
dierenden semantische und phonologische Kriterien oft ,,in Konkurrenz“. Deutsch
Studierende betrachten Kollektiva héufig als feminin, Englisch Studierende nicht.
Insgesamt ldsst sich eine vage Kohdrenz zwischen Semantik, Phonologie und Genus
in den Reprisentationen vor allem der Deutsch Studierenden feststellen.

Warum wird dieses Experiment an dieser Stelle zitiert? Weil es ein originelles De-
sign hat und weil es zeigt, welche Parameter sich mental beim Benutzen und Kennen
von Sprachen aufbauen kdnnen. Den tiirkischen Deutsch Studierenden wurden beim
Lernen des Deutschen Faustregeln fiir die Genera vermittelt, den Englisch Studie-
renden kaum. Die Zuordnung des Genus zum biologischen Geschlecht der Referen-
ten ist ein bekannter und (semantisch) einsehbarer Faktor, der bei den Englisch Stu-
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dierenden stark empfunden sein diirfte. Ob Abstraktheit und phonetisch-phonolo-
gische Charakteristik der Substantive universelle Faktoren der Genus-Zuordnung
sein konnen, dies anzunehmen wiirde hier zu weit gehen; die Frage danach sei aber
erlaubt. Dass die Studierenden fihig sind, solche Zuordnungen innerhalb ihrer ge-
nusfreien Erstsprache Tiirkisch zu treffen, belegt jedoch, dass semantische und teils
auch morphophonologische Typen erlernbar sind und in die sprachlichen Reprasen-
tationen passen. Die breitere Nutzung der drei Genera durch die Deutschstudieren-
den legt nahe, dass Genera sich im Gebrauch zunehmend differenzieren, als Katego-
rie verfestigen (Abstrakta mit positiv konnotiertem Inhalt iberwiegend mit femini-
nem Genus usw.) und Konnotationen entwickeln. Die Genuszuordnung ist also of-
fensichtlich erlernbar, weil Sensibilisierung dafiir entwickelt wird und vielleicht,
weil sie im Ganzen nicht widersinnig ist.

6. Schluss

Das Genus wird bei der Behandlung des Deklinationssystems sowohl in vie-
len Grammatiken als auch in vielen Lehrwerken fiir DaF auffillig kurz behandelt,
im Gegensatz zum Kasus. Dabei eignet es sich hervorragend zur Sprachreflexion,
nicht nur in DaF, sondern auch fiir Muttersprachler und fiir den Sprachvergleich in
einem Deutschunterricht, der {iber seine Grenzen blickt: Braucht man Genera, wie
viele, mit welcher Subklassifizierung?

Es zeigte sich aullerdem, dass das Genus sogar fiir Sprecher genusfreier Sprachen
wie des Tiirkischen auch jenseits sexualistischer Orientierungen eine gewisse forma-
le und semantische Plausibilitdt hat, wenn man sich darauf einldsst.

Wire das Genus im Sprachenvergleich nicht auch ein Thema fiir die allgemeine
Deutschdidaktik?
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Hansjakob Schneider, Andrea Bertschi-Kaufmann

LESE- UND SCHREIBKOMPETENZEN FORDERN.
Erste Ergebnisse einer Interventionsstudie

0.  Einleitung

Nach den Ergebnissen aus PISA 2000 und 2003 ist die Dringlichkeit der
Verbesserung von Schriftfahigkeiten gerade auch in der Schweiz offenkundig. Die
Eidgenossische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren EDK (dquivalent
zur deutschen Kultusministerkonferenz) hat denn auch einen Katalog von Mafinah-
men schulischer und aulerschulischer Forderung vorgeschlagen; iiber die tatséchli-
chen Effekte solcher MaBnahmen ist allerdings noch wenig bekannt. Strittig ist unter
anderem, mit welcher Art von didaktischen Forderkonzepten bessere und stabilere
Lesefdhigkeiten bei Kindern und Jugendlichen erreicht werden konnen: mit einer of-
fenen, animierenden Forderung der Leseaktivitdit, zum Beispiel mit der Anregung
individueller Lektiiren oder mit Trainingsformen, bei denen systematisch geiibt
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wird. Ein Forschungsprojekt der Pddagogischen Hochschule Nordwestschweiz strebt
hier eine Klirung an, auf deren Grundlage Entscheide in der Bildungsplanung und in
der Unterrichtspraxis getroffen werden konnen.

In einer Interventionsstudie werden 58 Klassen im 3./4. und 7./8. Schuljahr (ca. 950
Schiilerinnen und Schiiler) untersucht!. Dabei werden die Wirkungen eines offenen
Settings der Lese- und Schreibforderung mit jenen eines eng strukturierten Lesetrai-
nings verglichen. Mit Fragebdgen werden Einstellungen und literales Verhalten in
der Freizeit erhoben, Leseleistungen werden mit verschiedenen Erhebungsinstru-
menten gemessen. Neben dem bereits bewéhrten Stolperwortertest (STOLPER,
Backhaus et al. 2005)und ELFE (Lenhard/Schneider i. Dr.) wird der neu entwickelte
Test zur Ermittlung empathischer Leseleistung TELL angewendet. Mit letzterem soll
insbesondere die Féhigkeit zum innerlich beteiligten Lesen von erzéhlenden Texten,
mithin zum Involvement beriicksichtigt werden, eine Dimension, die in mehrheitlich
kognitiv bzw. funktional ausgerichteten Konzeptionen der Lesekompetenz vernach-
lassigt wird.

Zum jetzigen Zeitpunkt liegen die Ergebnisse zur Wirksamkeit der offenen Unter-
richtsanlage vor. Von ihnen insbesondere wird deshalb in diesem Beitrag die Rede
sein.

Nach einer kurzen Situierung im lesedidaktischen Diskurs (1) wird das Untersu-
chungsdesign beschrieben (2). Weiter stellen wir die verschiedenen Instrumente vor,
mit denen sich Lesefahigkeiten und ihre allfélligen Fortschritte feststellen lassen (3).
Anhand der Zwischenergebnisse, die aus der Untersuchung der ersten beiden Mess-
zeitpunkte hervorgegangen sind, konnen Zusammenhénge zwischen den verschiede-
nen Teilleistungen aufgezeigt werden (4). Am Schluss stehen jene Fragen, die zu-
mindest zum jetzigen Zeitpunkt noch offen sind und auf die mit nichsten Untersu-
chungsschritten aber auch im weiteren Forschungszusammenhang Antworten ge-
sucht werden miissen (5).

1.  Literale Kompetenzen fordern. Zur lesedidaktischen Situierung

Lesen-Konnen bezeichnet bekanntlich mehrere Féhigkeiten (z.B. Moller/-
Schiefele 2004); sie sind weitgehend bestimmt von den Anforderungen, welche
Textstruktur, Informationsdichte, Explizitheit bzw. die dsthetische Prisentation stel-
len (Groeben/Christmann 2002). Je nachdem, welche Textformate und welche Inhal-
te es zu bewiltigen gilt, werden unterschiedliche literale Teilkompetenzen verlangt:
in jedem Fall die Lesefertigkeit, die sich in hierarchieniedrige und -hdhere Prozesse
ausdifferenziert (Kintsch 1998), und umfassender auch Lesekompetenz(en), mit
welchen iiber die weitgehend mechanisierbaren Fertigkeiten hinaus die Bewéltigung

I Das Projekt ,,Lese- und Schreibkompetenzen fordern™ lduft in den Jahren 2004-2006 Ko-
operation des Zentrums LESEN der Pddagogischen Hochschule Nordwestschweiz mit dem
Departement Bildung, Kultur und Sport (Bildungsministerium) des Kantons Aargau. Eben-
falls beteiligt ist Bibliomedia Schweiz (Stiftung fiir 6ffentliche Bibliotheken) mit der Be-
reitstellung verschiedener Lesemedien, die von den Schulklassen angefordert werden kon-
nen.
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einer Textvielfalt und eine hoherer Grad von habitualisiertem Umgang mit Texten
gemeint ist. Wenn Lesekompetenz als ein Lernziel fiir die Schule genannt wird, so
darf dies nicht dariiber hinwegtduschen, dass sich in Wirklichkeit ein weites Feld
vieler Kompetenzen und zum Teil kontrovers verfochtener Gewichtungen aufspannt.

In der jiingeren Entwicklungsgeschichte der Lese- und Literaturdidaktik zeigen sich
denn auch deutlich verschiedene Tendenzen (Paefgen 1999): Zum einen werden
Konzepte vorgeschlagen, welche die Forderung einer literalen Kultur und der dazu
gehorenden lebhaften Lese- und Schreibpraxis in den Vordergrund stellen (z.B.
Mattenklott 1979); zudem haben sich Modelle wie jenes des handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts (Haas 1997; Spinner 1993) in der Praxis be-
wihrt, wobei ein gestalterischer Umgang insbesondere mit poetischen Texten gefor-
dert wird; in Distanz — wenn auch nicht durchwegs im Gegensatz — dazu stehen jene
anderen Konzepte literarischer Bildung, mit welchen deutlicher auf den Wert klassi-
scher literarischer Wissensbestdnde und Anlysefdahigkeiten hingewiesen wird (Eg-
gert 1998); und schlieBlich finden sich vor allem fiir die ersten Schuljahre Modelle,
welche den Aufbau insbesondere von hierarchieniedrigen Lesefertigkeiten sichern
wollen.

Wihrend auf der einen Seite also vorrangig auf Methoden und Verfahren gesetzt
wird, welche die motivationalen Aspekte in den Vordergrund riicken und ,,Leseinte-
ressen und ,,Leselust™ durch die Einrichtung einer ,,Lesewelt im Unterricht fordern
mochten (von Hurrelmann auch in den Kontext von PISA gestellt, s. Hurrelmann
2002), postulieren andere, dass vor allem die Entwicklung kognitiver Leseprozesse
bei den Schiilerinnen und Schiilern mit entsprechenden ,, Trainingsmafnahmen® un-
terstiitzt werden miissten (Schnotz/Dutke 2004).

Was die Strukturierung des Unterrichts und der darin geplanten Lernwege betrifft,
so lassen sich die verschiedenen didaktischen Konzeptionen grob in offene und an-
geleitete Formen unterteilen.

Zu den Ausprigungen eines offenen Lese- und Literaturunterrichts zéhlen wir all je-
ne Vorschldge, mit welchen die Herausbildung von Leseinteressen bei Schiilerinnen
und Schiilern gefordert, personliche Lesemotivationen gestiitzt und deshalb eigen-
stindige Lektiiren angeregt werden. Konsequenterweise gehdren zu einer solchen
Ausrichtung der Forderpraxis primér individualisierende Unterrichtsformen und ein
vielseitiges, differenziertes Leseangebot, welches im Rahmen der unterrichtlichen
Anlagen dann mehr oder weniger frei genutzt werden kann (Bertschi-Kaufmann
22003). Mit dem individualisierten und auf das Subjekt hin zentrierten Literaturun-
terricht will man Leseerfahrungen in einer authentischen Rezeptionssituation ermog-
lichen, wobei insbesondere die Kinder- und Jugendliteratur ihr Animations- und
Bildungspotenzial entfalten soll. Pointiert formuliert geht es hier im Wesentlichen
um eine ,,Leseforderung durch Kinder- und Jugendliteratur® (Sahr 1998), und zwar
weitgehend unter der Voraussetzung, dass die Entwicklung von Lesefertigkeiten
quasi ,,automatisch® mit der zunehmenden Leseaktivitit einhergeht. Die anregende
Leseumgebung stimuliert — so die Konzeption - hierarchieniedrige und héhere Lese-
prozesse sowie den Aufbau von literarischer Erfahrung. In unseren Vorgéngerstu-
dien haben sich entsprechend ausgestaltete Lernumgebungen mit einem reichhalti-
gen Buch- und Medienangebot denn auch insofern bewéhrt, als sich hier in der
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Schule gewachsene Lesemotivationen und eine laufende Steigerung der Lese- und
Schreibaktivitit bei Kindern und Jugendlichen tatséchlich nachweisen lieBen (Bert-
schi-Kaufmann 2003, Bertschi-Kaufmann/Kassis/Sieber 2004).

Als angeleiteten Lese- und Literaturunterricht bezeichnen wir hingegen solche
Lehr- und Lernformen, mit welchen die Schritte fiir den literalen Kompetenzerwerb
und damit auch die dafiir bereit gestellten Materialien weitgehend vorgegeben sind.
Traditionell sind solche Formen zum Beispiel aus dem Literaturunterricht bekannt,
insbesondere aus der Orientierung am Lesebuch. Die Haltung, die der Engflihrung
beim literarischen Lernen zugrunde liegt, und die Festlegung der Methoden sind seit
der Nachkriegszeit laufend neu diskutiert worden (zum Teil dokumentiert in Hel-
mers 1969). Neu und nicht zuletzt als Folge der Ergebnisse aus PISA werden syste-
matische Vorgehensweisen auch fiir das Lesetraining bzw. fiir die Sicherung von
Lesetechniken eingefordert. Was bislang vorwiegend fiir die Phase des Schrifter-
werbs in den ersten Schuljahren als angezeigt galt, ndmlich der Einsatz von struktu-
rierten Lese- und Schreibiibungen, soll neu fiir den Verlauf der gesamten Volks-
schulzeit entwickelt werden. Eine Fiille von Ubungsmaterialien wird derzeit von
verschiedenen Verlagen an die Schulen herangetragen (Gold et al. 2004; Druschky
et al. 2004). Allerdings sind die Sammlungen zum Teil noch nicht hinreichend struk-
turiert und auch noch kaum evaluiert. Sie enthalten mehrheitlich Ubungen zum Er-
werb von mechanisierbaren Lesefertigkeiten und von planbaren Lesestrategien. In
der angloamerikanischen Leseforschung hingegen hat sich ein Forschungszweig e-
tabliert, der unter dem Begriff ,,Fluency* jenen Leseprozessen nachspiirt, welche
iiber die Dechiffrierfahigkeit hinaus zu hierarchiehdheren Leistungen fithren (darge-
stellt in Wolf/Katzir-Cohen 2001). Unter ,,Fluency* wird ein auf der Wort- und
Satzebene automatisierter, miiheloser und ausdrucksstarker Lesefluss verstanden.
Lesegelaufigkeit gilt als wesentliche Voraussetzung fiir das Textverstehen und wird
im Rahmen von Trainingsprogrammen eingeiibt.

Im Rahmen unserer Studie werden die beiden verschiedenen didaktischen Grund-
konzeptionen des offenen bzw. angeleiteten Lese- und Literaturunterrichts mit zwei-
erlei Interventionen umgesetzt:

Als ,,Intervention 1 bezeichnen wir jene MaBBnahmen, mit welchen ein interessege-
leitetes Lesen und verschiedene Schreibaktivititen innerhalb einer reich ausgestatte-
ten Buch- und Medienumgebung mit verschiedenen Animationen angeregt werden
sollen. Die primédr auf Motivationen, Interessen und auf das Leseverhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler gerichtete Anlage baut im Wesentlichen auf vier Elementen
auf, es sind dies:

— Ein laufend aktualisiertes Buch- und Medienangebot, in welchem verschiedenste Genres
(Comic, Realistische Literatur, Phantastische Erzéhlungen, Adventures auf CD-ROM
u.a.) enthalten sind, darunter einfache und anspruchsvolle Texte,

— freie Lesestunden, wihrend derer die Schiilerinnen und Schiiler die Lektiiren eigener
Wahl im eigenen Tempo lesen und sich — je nachdem — auch dariiber austauschen,

— Medientagebiicher, in welchen eigene Lese-Erfahrungen laufend notiert, erzéhlt oder
kommentiert werden. Mit der Verbindung von Lesen und Schreiben dokumentieren die
Schiilerinnen und Schiiler zum einen ihre Lektiiren, zum anderen erhalten damit auch die
Lehrerinnen und Lehrer Einblick in die jeweiligen Leseentwicklungen,
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— Animationen und Aufgaben in Lesewerkstitten und in Leseprojekten, welche insbesonde-
re den handelnden, kreativen Umgang mit Texten anregen.

Den Schiilerinnen und Schiilern bleibt dabei viel Raum fiir individuelle Entschei-

dungen. Wihrend der frei gestaltbaren regelméfigen Lese- und Schreibzeiten wéh-

len sie ihre Lektiiren und je nachdem auch ihre Lesepartnerinnen und -partner selber

aus, sie bestimmen ihr Lesetempo selber und dokumentieren ihre Leseerfahrungen

in einem personlichen Lesetagebuch, womit sie Lese- und Schreibaktivititen eng

verbinden und im Rahmen weniger Vorgaben ausgestalten (zum methodischen Vor-

gehen s. Bertschi-Kaufmann *2004). Fiir diese offene Form der Lese- und Schreib-

forderung ist wiahrend der gesamten Interventionszeit von 2 Jahren wochentlich eine

Stunde eingeplant. Dariiber hinaus kdnnen Schiilerinnen und Schiiler ihre Lektiiren

und ihre eigene Textarbeit je nachdem in Freiarbeitsstunden und in der Freizeit fort-

setzen.

Als ,,Intervention 2 wird ein Lesetraining in drei eng geplanten Teilen vorgegeben:

Es soll vor allem eine zunehmende Sicherheit im Hinblick auf die Aufgaben des Le-

severstehens vermitteln. Zu seinen Zielen gehoren

— die Entwicklung von Lesefertigkeit bzw. von Decodierleistungen,

— die Verstirkung und Stabilisierung der Lesegeldufigkeit, des Leseflusses,

— die Einiibung verschiedener Strategien im Umgang mit Texten und beim Aufbau von
Textverstidndnis

— und dariiber hinaus die Entwicklung eines lesestrategischen Wissens, so dass die Verfah-
ren nicht nur nachvollzogen, sondern bewusst und zielgerichtet eingesetzt werden.

Zur Trainingsanlage im Rahmen der Intervention 2 gehoren die folgenden drei Teile,

zu denen jeweils nicht nur die je spezifischen Ubungen, sondern auch ein aufbauen-

der Zeitplan vorgegeben werden:

— das Training der Lesefertigkeit bzw. der Decodierfahigkeiten auf der Wort- und der Satz-
ebene; die Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen hier einen ,,Parcours® mit vier Schwie-
rigkeitsstufen,

— das Training der Lesegeldufigkeit (Lesefluss), bei dem eine Ubungsstruktur in der Art des
Paired Reading mit vorgegebenen Texten arrangiert wird; die Schiilerinnen und Schiiler
beobachten und korrigieren sich wechselseitig beim lauten Lesen,

— und schlieBlich das Einiiben und Reflektieren von Lesestrategien, mit welchen iiber die
lokale Kohdrenzbildung hinaus auch ein umfassendes Textverstdndnis und die Einord-
nung von Informationen in das bereits vorhandene Vorwissen unterstiitzt werden soll.

Aus den Beschreibungen des offenen Leseunterrichts lassen sich nun Hypothesen

iiber seine Wirkungen ableiten. Da im vorliegenden Artikel Resultate einzig zu Wir-

kungen unseres offenen Unterrichtsarrangements diskutiert werden, beziehen sich
die Hypothesen ausschlielich darauf. Ursédchlich bezogen auf das individualisierte

Lesen im offenen Unterricht werden folgende Hypothesen formuliert.

Hypothese 1: Im offenen Unterricht wird die Lesepraxis der Kinder angeregt, was zu
einer Stabilisierung der Lesegewohnheiten bzw. zu vermehrtem Lesen fiihrt.
Hypothese 2: Der offene Unterricht fordert das interessegeleitete Lesen und damit
die Lesemotivation und die emotionale Nahe zu den Texten.
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2. Anlage der empirischen Untersuchung

Forschungslogisch ist Wirksamkeit im strengen Sinne einzig mit Interventi-
onsstudien abzuklidren. Solche Studien haben erstens eine vergleichsweise lange
Laufzeit, zweitens bringen sie neben dem eigentlichen Forschungsaufwand einen
groBen Entwicklungsaufwand mit sich (Entwicklung von Unterrichtsmethoden und
-materialien und Weiterbildung von Lehrpersonen) und drittens miissen sie quasiex-
perimentell angelegt sein (mindestens eine Experimentalgruppe und eine Kontroll-
gruppe). Die personellen und finanziellen Ressourcen fiir solch enorm aufwindige
Studien sind nicht leicht zu beschaffen. Dies mag einer der Griinde dafiir sein, dass
die Wirksamkeit von lesedidaktischen Mafinahmen erst in Ansétzen erforscht ist.
Das aargauische Forschungsprojekt ,,.Lese- und Schreibkompetenzen fordern® ver-
sucht mit einer Interventionsstudie, die Wirksamkeit bzw. die Wirkungen der beiden
vorher beschriebenen, grundséitzlich verschiedenen methodischen Zugénge zum Le-
seunterricht abzukldren (s. Kap 1): der offenen Leseférderung und des angeleiteten
Lesetrainings.

Im Folgenden sollen Stichprobe, Forschungsdesign und Erhebungsmethoden kurz
umrissen werden. Abbildung 1 zeigt die Struktur der Stichprobe: Die Untersuchung
wird in der Grundschule und in der Sekundarschule C (tiefstes Anspruchsniveau) in
Zeitphasen durchgefiihrt, die von einer drastischen Abnahme der Leseaktivitit und
des Leseinteresses geprigt sind (vgl. Harmgarth 1997). Von der Sekundarschule
wurde deshalb die Stufe C ins Zentrum geriickt, weil hier die Jugendlichen mit un-
giinstigen Sozialisationsbedingungen iibervertreten sind und der Anteil der lese-
schwachen Schiilerinnen und Schiiler dementsprechend besonders hoch ist (vgl. Co-
radi Vellacott/Wolter 2002). Insgesamt haben bei der Grunderhebung t0 (,,Baseli-
ne“)? 941 Kinder und Jugendliche des 3. (Grundschule) und des 7. Schuljahrs (Se-
kundarschule) teilgenommen. Diese beiden Teilstichproben gliedern sich in je drei
Untergruppen auf:

— die Interventionsgruppe 1 (IG1): offene Leseforderung,

— die Interventionsgruppe 2 (IG2): angeleitetes Lesetraining,

— die Kontrollgruppe (KGR): herkdmmlicher Unterricht mit Lesebiichern, gemeinsa-

mem Lesen im Klassenverband u. &.

Zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung fungiert die Interventionsgruppe 2 noch als
Kontrollgruppe (sie wird erst im Folgejahr in die Intervention des Lesetrainings ein-
bezogen sein, siche Abb. 2). Die Kontrollgruppe umfasst also die Interventionsgrup-
pe 2 und die eigentliche Kontrollgruppe (siche Abb. 1).

2 Als Baseline-Erhebung wird die Erhebung vor der ersten Intervention bezeichnet, bei der
die Ausgangsbedingungen festgestellt werden.
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Vor und nach den Interventionen werden Variablen zu Einstellungen/Motivationen/
Emotionen, zur Leseleistung und zum Leseverhalten (Lesepraxis) gemessen
(Abb. 2).

Messzeitpunkt/ Interventions- Kontrollgruppe Kontroll-
Interventionen gruppe 1 /Mnterventions- gruppe
sruppe 2

Keine Intervention

A noeleltete Formen
Angeleitete Formen

Intervention:
Intervention:

Intervention:
Offenc Formen

Quant.
Erhebung t0

Sepl. 04

Intervention
IG1

ab Okt. 04

Quant.
Erhebung ti

Sept. 05

Interventionen
IG1 und IG2

Ab o Mitte  Sept.
05

4./8. Schuljahr

Quant.
Erhebung t2

Mai 06

ADbb. 2: Design des Forschungsprojekts ,,Lese- und Schreibkompetenzen férdern‘

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die zeitliche Struktur der Interventionen und
der Erhebungen. Diese finden zu drei Zeitpunkten statt: Die Baseline-Erhebung
wurde vor dem Einsetzen der Interventionen durchgefiihrt. Darauf fithrten die Lehr-
personen der Interventionsgruppe 1 ein Jahr lang Leseunterricht im offenen Setting
durch. Bereits vor t0 und wihrend des ersten Projektjahres wurden sie an insgesamt
6 Nachmittagen vom Projektteam im Hinblick auf den offenen Leseunterricht didak-
tisch und methodisch weitergebildet. Sie erhielten in diesem Rahmen auch Unter-
richtsunterlagen und konnten auf einer Internetplattform laufend neue Ideen und
Materialien herunterladen sowie eigene Ideen und Materialien platzieren.
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Die Interventionsgruppe 2 erhielt wahrend dieses ersten Jahres keine Weiterbildun-
gen, und die Lehrpersonen dieser Gruppe unterrichteten wihrend dieser Zeit nach
ihren eigenen Neigungen. Insofern stellt die IG2 zum zweiten Messzeitpunkt (t1) ei-
ne zusitzliche Kontrollgruppe dar.

Die eigentliche Kontrollgruppe erhilt iiber die gesamte Projektlaufzeit keine didak-
tischen Anregungen und unterrichtet im Wesentlichen nach herkdmmlicher Art: In
den Klassen werden z. B. gemeinsam Texte gelesen und besprochen, und es finden
zu diesen Texten Gespriche zum Leseverstehen statt.

Im zweiten Projektjahr, nach der Erhebung tl, erhilt die IG1 weiterhin Weiterbil-
dungen fiir den offenen Unterricht und fiihrt diesen auch wihrend mindestens einer
Unterrichtsstunde pro Woche durch. Gleichzeitig wird sie zusammen mit der IG2 fiir
das Lesetraining weitergebildet, und beide Gruppen unterrichten auch nach den von
uns diesbeziiglich erarbeiteten Prinzipien und mit den von uns abgegebenen Mate-
rialien. Diese Materialien sind fiir als Grundlagen fiir den angeleiteten Unterricht
sehr stark strukturiert und lassen wenig Spielraum fiir Variationen offen, so dass der
Anteil des angeleiteten Unterrichts iiber das ganze zweite Projektjahr hinweg vorge-
geben und im Prinzip bereits vorbereitet ist. Es liegt in der Natur der beiden metho-
dischen Zugidnge, dass der angeleitete Unterricht stirker strukturiert ist und deshalb
auch einheitlicher eingesetzt wird als der offene Unterricht.

Die Schlusserhebung (t2) wird gegen Ende des zweiten Projektjahres stattfinden.

Diese Interventions- und Forschungsanlage stellt einen pragmatischen Kompromiss
zwischen dem Anspruch dar, Wirkungen von angeleitetem und offenen Unterricht,
sowie einer Kombination von beiden, im strikten Sinn getrennt zu untersuchen. Dass
gerade auch die Wirkung der Kombination von beiden methodischen Zugéngen zur
Leseforderung interessiert (und ins Forschungsdesign eingeflossen ist), hat mit dem
Versuch zu tun, die 6kologische Validitdt des Settings zu garantieren: In der Schul-
realitdt wiirde wohl keine Fachdidaktikerin und kein Lehrer offenen Leseunterricht
als die ausschlielliche Methode der Leseférderung sehen wollen. Mit diesem An-
spruch und den begrenzten Ressourcen fiir die Interventionsstudie handelt sich die-
ses Design die Problematik ein, im zweiten Projektjahr die Variablen offener und
angeleiteter Unterricht in der IG1 zu konfundieren. Immerhin kénnen Verldufe in
der IG1 im zweiten Projektjahr, die im Vergleich zum ersten Projektjahr unerwartet
scheinen, mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit auf das Einsetzen des angeleiteten
Unterricht zurtickgefiihrt werden. Dies allerdings nur unter der Bedingung, dass sol-
che Entwicklungen in Ubereinstimmung mit den theoretischen Erwartungen einer-
seits und mit den empirisch beobachtbaren Veranderungen der IG2 im zweiten Pro-
jektjahr andererseits sind. Theoretisch erwartet werden ndmlich differenzielle Wir-
kungen der beiden Interventionsarten auf eher motivationale und affektive Bereiche
(offener Unterricht, vgl. die Hypothesen oben) und eher kognitiv gelagerte Kompe-
tenzen und Fertigkeiten (angeleiteter Unterricht).

Im September 2005 wurde zum zweiten Mal erhoben (t1), so dass nun Entwick-
lungsdaten iiber ein Jahr hinweg vorliegen.
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3. Erhebungsinstrumente

Um hierarchieniedrige und hierarchieh6here Lesekompetenzen zu erfassen
sowie Lesepraxen und Lesehaltungen zu erheben, wurden im Einzelnen folgende
Erhebungsinstrumente eingesetzt:

Fragebogen Schiilerinnen und Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden iiber ihre Wahrnehmung der Unterrichtsme-
thoden ihrer Lehrpersonen befragt (inkl. einer Bewertung davon). Zudem wurden
andere Bereiche erhoben, wie etwa der soziodkonomische Status, die sprachliche Si-
tuation in der Familie und Migrationshintergrund, Lese- und Schreiberfahrungen im
Elternhaus, Lese- und Schreiberfahrungen in der Schule, Lese- und Schreibpraxis,
Freizeitaktivitdten, Selbstkonzept, Motivation und Lesehaltungen (z. B. Identifikati-
onen mit Buchfiguren).

Fragebogen Lehrpersonen

In diesem Fragebogen schitzten die Lehrpersonen ihre Unterrichtspraxen und die
Erfahrungen damit ein. Ebenfalls erhoben wurden die Lesepraxen der Lehrpersonen
und ihre Einstellung zu verschiedenen Buchgenres. Zudem gaben die Lehrpersonen
Auskunft iiber die Kompetenzen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und
schétzten deren Erfolgsaussichten ein.

Intelligenztest und Erhebung weiterer Rahmenbedingungen

Zu Beginn der Studie wurde ein Teil des Intelligenztests CFT 20 durchgefiihrt, da-
mit der wichtigste Pradiktor fiir die Lesekompetenz (und die schulischen Leistungen
allgemein) statistisch kontrolliert werden kann. Zudem werden als weitere Kontroll-
variablen soziale Daten wie Ausbildung und beruflicher Status der Eltern, Migrati-
onsstatus u. a. erhoben (vgl. SchiilerInnenfragebogen oben).

Tiefeninterviews und teilstrukturierte Interviews

Aus der Experimental- und der Kontrollgruppe werden im zweiten Projektjahr Fall-
Paare zusammengestellt, die dhnliche Ausgangsbedingungen hatten (IQ, Eingangs-
tests, SES, Migrationshintergrund), die sich aber in ihrer Entwicklung {iber das Jahr
hinweg in Kompetenzen, Lesepraxis und Lesehaltungen unterscheiden. Um mog-
lichst valide Daten zu erhalten, werden die hier erfassten SchiilerInnen zundchst in
einem cher offenen Interview befragt. Aufgrund der Analyse dieser Interviews folgt
ein zweites, stirker strukturiertes Interview. Ziel dieser Befragungen ist es, ein ge-
naueres Verstdndnis derjenigen Faktoren zu gewinnen, die {iber die von uns erhobe-
nen Kontrollvariablen (s. 0.) hinausgehen. Insofern ist dieser Projektteil explorativer
Natur.

Lesetests: Erhebung der Lesekompetenz
Zu jedem der drei Messzeitpunkte werden folgende Leseverstehenstests eingesetzt:

Der Stolperwortertest (STOLPER, Backhaus et al. 2005) misst Decodierungs-
fahigkeit und stark automatisierte, hierarchieniedrige semantische und syntaktische
Verarbeitungsfahigkeit.
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Ein Leseverstindnistest fiir Elementarschiiler (ELFE, Lenhard/Schneider i.Dr.)
misst auf (verglichen mit den PISA-Tests) relativ tiefem Niveau die Fahigkeit zur
Konstruktion von Kohérenz in Kiirzesttexten.

Der vom Zentrum Lesen entwickelte Test zur Erhebung der empathischen Leseleis-
tung 1 (TELLI, Bertschi-Kaufmann/Schneider 2004) misst die Fahigkeit, in kurzen
literarischen Texten das Innenleben von Figuren zu verstehen und Gefiihlsbeziehun-
gen zwischen einzelnen Figuren zu ergriinden. Die Aufgabe besteht darin, Kurztexte
zu lesen und Multiple-Choice-Fragen dazu zu beantworten (siche Anhang A)
Aufgrund der Erfahrungen mit dem TELLI (siche Kapitel 4) wurde bei der zweiten
Erhebung (t1) zusitzlich ein zweiter Test zur Erhebung der empathischen Leseleis-
tung (TELL2) eingesetzt, der sich in zwei Punkten vom TELLI unterscheidet: Die
SchiilerInnen lasen zuerst einen ldngeren literarischen Text und beantworteten dann
offen gestellte Fragen dazu (siche Anhang B). Die so erhobenen verbalen Daten
wurden anschliefend inhaltsanalytisch ausgewertet und bewertet.

4, Zwischenresultate

Die Daten der ersten und der zweiten Erhebung (t0, Sept. 2004; t1, Sept.
2005) sind fiir die Primarstufe teilweise ausgewertet und kdnnen hier priasentiert
werden. Abgeschitzt werden kann zu diesem Zeitpunkt die Wirkung der Interventi-
on 1, also des offenen Unterrichts gegeniiber einem eher herkdmmlichen Unterricht.
Bevor aber Entwicklungsdaten priasentiert werden, gehen wir auf die Daten der Ba-
seline-Erhebung ein: Sie haben teilweise sehr liberraschende Ergebnisse erbracht.
Resultate t0?
Zunéchst einmal fallt auf, dass die drei Lesetests zwar einigermaflen hoch miteinan-
der korrelieren, dass aber der TELLI sich von STOLPER und ELFE auch unter-
scheidet (vgl. Tab. 1).
Wihrend ndmlich STOLPER und ELFE sehr hoch miteinander korrelieren (Korrela-
tionskoeffizient von 0.7), fallen die Korrelationen zwischen TELLI und STOLPER
bzw. ELFE stark ab (0.338 bzw. 0.308). Hochsignifikant sind aber alle Korrelatio-
nen.

STOLPER t0 ELFE t0 TELLI tO
STOLPER t0 Pearson-Korrelation 1 Q. 7%** 0.338***
n 704 672
ELFE t0 Pearson-Korrelation 1 0.308***
n 672
TELLI t0 Pearson-Korrelation 1

Tab. 1: Pearson-Korrelationen zwischen den drei Lesetests der Baseline-Erhebung. (***=
p<0.001)

3 Verwendet wurde in der vorliegenden Studie einzig der dritte Teil von ELFE.

4 Ausfiihrliche Resultate zur Baseline-Erhebung finden sich in Bertschi-Kaufmann/-
Schneider (2005).
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Wihrend STOLPER und ELFE (d.h. hierarchieniedrige und hierarchiehdhere kogni-
tive Lesekompetenzen) ein homogenes Gesamtkonstrukt ausmachen, weicht TELL]
(mit dem empathisches Lesen erfasst werde soll) leicht ab. Worin besteht nun, statis-
tisch betrachtet, diese Besonderheit von TELLI? Zu diesem Zweck nehmen wir Zu-
sammenhénge der drei Tests zu einzelnen Kontextvariablen in den Blick, wir disku-
tieren hier die nonverbale Intelligenz und das Geschlecht:

Intelligenz:

Wiéhrend STOLPER und ELFE auf Primarstufe hochsignifikant vom Intelligenzquo-
tienten abhingen (siche Tab. 2), sind fiir den Zusammenhang zwischen IQ und

TELLI nur schwache Signifikanzen und fast keine erklirte Varianz® auszumachen.
Test Primarstufe
STOLPER t0 R’=0.115, F=101.69%**
ELFE t0 R?=0.112, F=98.11%**
TELLI 10 R*=0.008, F=6.67*

Tab. 2: Einfluss des IQ auf Lesetests u t0, Kennwerte der Regressionsanalyse (n=672)

Dieses Resultat widerspiegelt unseres Erachtens die emotional-empathische Aus-
richtung von TELL].

Die Variable ,,Geschlecht” wird in unserer Studie als Kontrollvariable® behandelt,
weil in fast allen uns bekannten Studien (z. B. PISA fiir das Jugendalter, IGLU fiir
die 4. Primarklasse) die Méddchen bessere Resultate im Lesen erzielen als die Jungen
und weil, wenn es um Klassenmittelwerte geht, die Lehrpersonen die Klassenzu-
sammensetzungen nicht beeinflussen kénnen.

Uberaus erstaunlich an den vorliegenden Resultaten ist, dass kein Vorsprung der
Maédchen zu beobachten ist — im Gegenteil (siche Abb. 3):

5 Diesem Konzept liegt die Annahme zu Grunde, dass eine Variable (z. B. 1Q) sich auf eine

andere Variable (z. B. Leseleistung) auswirken kann. Geht man von diesem kausalen Mo-
dell aus, so bezeichnet man die ursdchlich wirkende Variable als unabhingig und die be-
einflusste Variable als abhéngig. Als erkldrte Varianz dann wird der Anteil der Streuung
einer abhingigen Variablen bezeichnet, der statistisch durch den Einbezug einer unabhén-
gigen Variablen wegfillt. Je grofer die erklérte Varianz ist, desto stérker ist die Wirkung
der unabhingigen auf die abhidngige Variable.

6 Als Kontrollvariablen (oder Storvariablen) werden Groflen bezeichnet, die auf ein Testre-
sultat einen Einfluss haben konnen, ohne dass sie auf die Intervention zuriickfiihrbar sind.
Im vorliegenden Projekt wurden die Variablen ,,Bildungsnéhe®, ,,Geschlecht®, ,,nonverba-
le Intelligenz und ,,Mehrsprachigkeit/Fremdsprachigkeit™ als Kontrollvariablen behan-
delt.
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Geschlechterunterschiede in der Leseleistung
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Abb. 3: Geschlechterunterschiede 3. Schuljahr in der Leseleistung zu t0

Die Geschlechterunterschiede beziiglich STOLPER und ELFE sind in der 3. Klasse
gering und nicht signifikant. Beim 7ELLI hingegen unterscheiden sich die Ge-
schlechter hochsignifikant (t-Test fiir unabhingige Stichproben, t= -4.33, p<0.001).
Schon dass die Geschlechterunterschiede in der 3. Primarklasse sich nicht in der fiir
das spitere Alter typischen Auspridgung nachweisen lassen, erstaunt einigermafien.
Besonders merkwiirdig ist aber auch die Richtung der Unterschiede: In allen Tests
erzielen die Jungen die besseren Resultate. Dass schlielich in einem Test, der er-
klartermaBen die Fahigkeit zum empathischen Verstehen von emotionalen Zustén-
den und Beziehungen messen soll, die Jungen hochsignifikant bessere Resultate er-
zielen als die Médchen, steht im Gegensatz nicht nur zu den Ergebnissen der Lese-
forschung (s. 0.), sondern insbesondere auch zu zentralen Erkenntnissen der Gender-
Forschung.’

Dieses Resultat lie Zweifel daran aufkommen, ob TELLI wirklich Empathiefdhig-
keit beim Lesen misst. Dem ist entgegenzuhalten, dass auf der Primarstufe in einer
Stichprobe von 704 Kindern die Jungen in jedem einzelnen Text besser sind als die
Maidchen, auch bei den gut erprobten STOLPER und ELFE, bei diesen sind die Un-
terschiede allerdings nicht signifikant.8

Da die hier dargestellten Resultate also Zweifel an der externen Validitidt von TELL]
aufkommen lieBen, entschloss sich das Projekt-Team, zu den Erhebungszeitpunkten
tl und t2 zusétzlich zu TELL] einen zweiten Test zur Erhebung der empathischen
Leseleistung (TELL?2) einzusetzen, der deutlicher die Situation literarischen Lesens
vorgibt: TELL2 hat im Gegensatz zu TELLI langere Textpassagen zur Grundlage
(damit die SchiilerInnen Gelegenheit haben, sich einzulesen und zu den Figuren eine
emotionale Beziehung aufzubauen) und enthélt nicht geschlossene Antwortvorga-
ben, sondern erhebt verbale Daten. Wir erhofften, auf diese Weise entweder TELLI
zu validieren oder aber aufzeigen zu konnen, in welchem Mal3 TELLI das Konzept

7 Eine Ausnahme bildet Rosebrock (1993), die den Jungen intensive Lese-Erfahrungen

nicht abspricht, aber betont, Jungen wiirden sich dazu nicht so offen duflern wie Médchen.
8 Uber dhnliche Resultate bei DrittklasslerInnen mit STOLPER berichtet Metze (2005).
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des empathischen Lesens inadiquat misst. Uber einen systematischen Vergleich der
beiden Tests zur Erhebung der empathischen Leseleistung wird zu einem spéteren
Zeitpunkt zu berichten sein.

Die bislang diskutierten Resultate der Baseline-Untersuchung (t0) sind zwar interes-
sant, aber in Interventionsstudien sind hauptsichlich longitudinale Daten (t0-t1-t2)
von Belang; sie zeigen die allfilligen Verdnderungen auf, welche durch Interventio-
nen herbeigefiihrt werden sollen.

Resultate t0-t1

Im Zentrum des Interesses stehen im vorliegenden Fall die Unterschiede im Lese-

leistungszuwachs der Interventions- und der Kontrollgruppe. Ein t-Test fiir unab-
hangige Stichproben ergibt folgendes Bild (Abb. 4):

Interventionsunterschiede in versch. Lesetests

0.1 B
0.08
0.06
0.04

J

/Z ~ N ) —4&— Offener Unterricht
SN

0.05 \/ \/ —ill— Kontrollgruppe
-0.02 ,‘,\ A
-0.04 7 \ /

L 4
-0.06 - v
“

-0.08 T T T

STOLPER t0-t1,  ELFE tO-t1, TELL1 tO-t1, TELL2 tl netto
netto* netto netto

Lesetests

Abb. 4: Mittelwertunterschiede offener Unterricht vs. Kontrollgruppe beziiglich Leistungs-
entwicklung in verschiedenen Lesetests (n je nach Test zwischen 666 und 704)

STOLPER, ELFE und TELLI bezeichnen Entwicklungsmalle iiber ein Jahr hinweg,
d. h. die Zunahme der Leseleistung. Im Falle von TELL2 besteht kein Entwick-
lungsmal, denn der Test wurde zu t1 zum ersten Mal eingesetzt. Dieser Wert ist also
nicht strikt mit den anderen Werten zu vergleichen und wird hier nur der Vollstin-
digkeit halber aufgefiihrt. Die Werte der Leseleistung zeigen so genannte Netto-
Effekte an, d.h. Werte, aus denen die Kontrollvariablen (Geschlecht, Intelligenz, so-
ziale Schicht und Migrationsstatus) herauspartialisiert wurden.? Diese Werte wie-
derum sind z-transformiert, um ihre Vergleichbarkeit zu erhéhen.10

9 In der Leseforschung ist der Effekt der genannten Kontrollvariablen gut dokumentiert
(z.B. PISA 2000 und 2003). Da es in der vorliegenden Untersuchung um die Effekte der
Interventionen geht, wurden die Kontrollvariablen statistisch bei den Leseleistungen in
Rechnung gestellt.

10

Die z-Transformation wandelt beliebige Verteilungen um in solche mit einem Mittelwert
von 0 und einer Standardabweichung von 1. Auf die Abbildung 4 bezogen bedeutet dies,
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Statistisch signifikant ist der Unterschied beim Stolperwortertest (t=-2.77, p=0.023).
Die Unterschiede bei den anderen Tests sind nicht signifikant, aber in ihrer Tendenz
interessant:

Bei den eher kognitiv ausgerichteten Tests (STOLPER, ELFFE) haben die SchiilerIn-
nen der Kontrollgruppe einen groferen Leistungszuwachs zu verzeichnen, beim
Empathietest TELLI hingegen legten jene SchiilerInnen stérker zu, denen das Lesen
im offenen Unterricht vermittelt wurde. Soweit sind die Ergebnisse mit den theoreti-
schen Erwartungen, wie sie in Hypothese 2 formuliert wurden, einigermafien in Ein-
klang.!!

Eine Regressionsanlyse mit dem 1Q als unabhingiger und STOLPER, ELFE, TELLI
und TELL?2 als abhingiger Variable zeigt, dass TELLI und TELLZ2 deutlich weniger
stark von der nonverbalen Intelligenz abhédngen als die kognitiv orientierten Tests
und dass TELL2 kaum noch einen signifikanten Zusammenhang zum IQ aufweist:

Abhéngige Variablen Aufgeklirte Varianz (R?) F
STOLPER t1 123 96.76***
ELFE t1 129 102.92%**
TELLI t1 .049 35.96%**
TELL2 t1 .006 4.06*

Tab. 3: Kennziffern einer Regressionsanalyse mit der unabhéngigen Variable ,,nonverbale In-
telligenz® zum Zeitpunkt t1 (n=693)

Die Tendenz dieser Regressionsanalyse sind vergleichbar mit derjenigen zu t0 (vgl.
Tab. 2): Wieder erweist sich das empathische Lesen als relativ unabhéngiger vom
1Q als STOLPER und ELFE und: TELL? ist noch weniger mit nonverbaler Intelli-
genz in Zusammenhang zu bringen als TELL].

In der Baseline-Erhebung wurden erstaunliche Vorspriinge der Jungen gegeniiber
den Médchen in allen Lesetests beobachtet. Besonders deutlich (und unerwartet) wa-
ren die Unterschiede beim empathischen Lesen. Wie haben sich die Geschlechterun-
terschiede nun im Verlaufe eines Jahres verdndert? Abb. 5 gibt dariiber Auskunft.

dass die Kontrollgruppe im Stolperwortertest gut 1/10 Standardabweichung iiber der In-
terventionsgruppe 1 liegt, was, nebenbei bemerkt, ein sehr kleiner, wenn auch statistisch
signifikanter Unterschied ist.

11 Erwartbar wire durchaus auch eine Verbesserung der offen unterrichteten SchiilerInnen

bei den kognitiven Lesetests, aber dieser Effekt wiirde durch die Lesemotivation und die
Lesepraxis vermittelt und ist deshalb nicht ohne weiteres im Verlauf eines Jahres zu er-
warten. Zu den ldngerfristigen Wirkungen von offenem Unterricht vgl. Bertschi-
Kaufmann (*2003) und Bachmann/Schneider (2004).
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Abb. 5: Entwicklung der Geschlechterunterschiede in den Leseleistungen (n je nach Test zwi-
schen 666 und 704)

Es ist klar ersichtlich, dass die Zunahme der Leseleistung bei den Médchen in allen
Tests groBer ist als bei den Jungen. Allerdings ist auch hier der Unterschied dort am
geringsten, wo er aus der Perspektive der genderorientierten Leseforschung am ehes-
ten erwartbar wére: beim TELLI. Signifikant ist der Unterschied jedenfalls einzig
beim Stolperwortertest (t= 2.77, p= 0.006). Immerhin haben sich die Médchen in
den absoluten Werten den Jungen im 7ELLI angenéhert, sie aber noch nicht ganz
eingeholt (Abb. 6). In den kognitiven Tests haben die Médchen die Jungen knapp
tiberholt.
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Abb. 6: Geschlechterunterschiede in den Leseleistungen nach einem Jahr Intervention (n je
nach Test zwischen 697 und 704)

Mit Hypothese 1 wurde angenommen, dass die Lesehdufigkeit bei Kindern unter den
Bedingungen des offenen Unterrichts zunehmen werde. Im Fragebogen wurde die
Haufigkeit des Buchlesens am validesten mit einer Frage erfasst, in der die Kinder
Autorln, Titel oder typische Elemente eines kiirzlich gelesenen Buchs angeben
mussten. Lesehaltungen wurden mit einer Fragebatterie abgeklart, die sich auf die
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Identifikation mit Buchfiguren!? richtete. Abbildung 7 zeigt die Entwicklung in den
Bereichen Lesehidufigkeit und Identifikation bezogen auf die beiden Untersuchungs-

gruppen.

Entwicklung der Lesepraxis und der Lesehaltung

0.05 N

—&— Offener Unterricht
—— Kontrollgruppe
-0.05

-0.15 T
Buchlesen t0-t1 Identifikation t0-t1
n=545 n=697

Abb. 7: Entwicklung der Lesepraxis und der Lesehaltung bezogen auf die Interventionsgrup-
pen

Hypothese 1 bestitigt sich: Die Kinder der offenen Leseforderung haben einen sig-
nifikant hoheren Lesezuwachs als die Kinder der Kontrollgruppe (t= 2.326, p=
0.021).

Bei den Selbsteinschitzungsfragen zur Identifikation ergibt sich ein anderes Bild:
Die beiden Gruppen unterscheiden sich nur ganz minimal und statistisch in keiner
Weise signifikant.

5. Diskussion und offene Fragen

Nach einem Jahr Intervention mit offenem Lese- und Schreibunterricht ldsst
sich wohl einiges aussagen, aber bereits erdffnen die Befunde auch neue Fragen, auf
die noch keine Antwort gegeben werden kann. In diesem letzten Kapitel sei eine
Diskussion auf forschungsmethodischer und inhaltlicher Ebene erst einmal begon-
nen.

Forschungsmethodische Aspekte

Die theoretischen Konstrukte, die hinter den verschiedenen von uns eingesetzten Le-
setests stehen, haben teilweise eine Bestdtigung durch die Empirie erfahren: So hat
sich z.B. gezeigt, dass der Test zur Erhebung der empathischen Leseleistung 1
(TELL]I) sich in seinen Ergebnissen von Stolperwortertest und ELFE unterscheidet.
Wihrend die beiden letzteren relativ hoch miteinander korrelieren und also die Leis-
tungen im einen Test das Abschneiden im anderen relativ gut vorhersagen, fillt
TELLI aus der Reihe. Hier werden andere Kompetenzen gemessen als mit
STOLPER und ELFE. Der Einbezug der Kontrollvariablen 1Q zeigt uns auch eine
mogliche Begriindung auf: Offensichtlich spielt die kognitive Leistungsfahigkeit bei

12 7um Beispiel: ,,Ich méchte manchmal so sein, wie die Hauptfigur.*
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TELLI/TELL2? im Vergleich zu STOLPER und ELFE eine eher untergeordnete Rol-
le. Dies bestitigt das theoretische Konstrukt der Empathie beim Lesen, fiir die ande-
re Ressourcen als rein kognitive verantwortlich zu sein scheinen.

Forschungsmethodisch interessant ist auch der Vergleich zwischen TELL/ und
TELL?2, der qualitativ erhobenen Variante des Tests zur Erhebung der empathischen
Leseleistung: TELLI wird von den Kindern der offenen Unterrichtsgruppe leicht
besser geldst als von den Kontrollgruppen-SchiilerInnen, beim TELL? ist es gerade
umgekehrt.13

Die Unterschiede der Interventionsgruppen beziiglich TELLI und TELLZ2 sind nicht
signifikant, aber sie zeigen doch auf, dass nicht ein und dieselbe Kompetenz hinter
den Tests steht. In der StoBrichtung scheint TELL2, zumindest was seinen Zusam-
menhang zur nonverbalen Intelligenz betrifft, noch besser mit der emotionalen Di-
mension in Einklang zu sein als TELLI. Dies war auch die Erwartung des Projekt-
teams, denn wer in eigenen Worten Aussagen zu einem Text macht, ist sicher ndher
beim emotionalen Erleben als wer in einem Mehrfachantwort-Test eine Auswahl-
antwort ankreuzt. Im Hinblick auf Testergebnisse sind Aufgabenformate also mogli-
cherweise entscheidend. Beide Formate haben ihre Vorteile: TELLI misst deutlich
rezeptive Fahigkeiten, TELL?2 erfasst die Qualitdt des Verstehens relativ detailliert.
Dem stehen aber auch Einschrinkungen gegeniiber: TELLI versucht, in einer Art
Quadratur des Zirkels, den unscharfen Prozessen des Interpretierens von Gefiihlen
und Motiven mit fest vorgegebenen Kategorien beizukommen. In TELL2 werden die
qualitativen Einblicke in Verstehensleistungen durch die Mitbewertung von Schreib-
fahigkeiten erkauft, denn die Antworten in TELL2 miissen ja in eigenen Worten
formuliert werden. Auch wenn in der inhaltsanalytischen Auswertung sprachlichen
Unklarheiten mit wohlwollend-toleranter Haltung begegnet wurde, lie sich zumin-
dest die indirekte Einschédtzung von Schreibkompetenzen in der Bewertung des Le-
severstehens nicht ganz vermeiden (z. B. Ausfiihrlichkeit oder Nachvollziehbarkeit
einer Argumentation). Ein moglicher Grund fiir das relativ bessere Abschneiden der
Kontrollgruppe in TELL2 mag darin liegen, dass das schriftliche Beantworten von
literarisch motivierten Fragen als Unterrichtsformat beim herkdmmlichen Unterricht
eher gepflegt wird als beim offenen Unterricht.

Inhaltliche Aspekte

Offener Unterricht verstarkt tendenziell die Entwicklung der Lesehdufigkeit und in
Ansétzen der objektiv messbaren Empathie (TELLI). Die Entwicklung der kogniti-
ven Lesekompetenzen jedoch wird im herkdmmlichen Unterricht eher besser gefor-

13 Dazu ist aber zu vermerken, dass hier ein Entwicklungsmal (Zuwachs iiber ein Jahr bei
TELL1) mit einem statischen Ma3 (Wert zum Zeitpunkt t1 bei TELL2) verglichen wird.
Interessant wird der Vergleich bei t2 sein, wenn zu beiden Tests Entwicklungsmafe vor-
liegen. Die Vermutung liegt allerdings nahe, dass das Ankreuzen von Mehrfachantworten
dem Verstehen zwar niher liegt, weil nichts selbst formuliert werden muss, dass aber da-
durch auch eine Distanz zum emotionalen Gehalt des Textes hervorgerufen wird. Aller-
dings kann das Ankreuzen selbstverstdndlich nicht frei vom emotionalen Verstehen ge-
schehen, aber es mogen Strategien des Auswéhlens der am plausibelsten erscheinenden
Antwort mitspielen.
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dert. Diese Resultate entsprechen den theoretischen Erwartungen. Unklar ist jedoch,
ob sich der Mehrlese-Effekt iiber eine lingere Zeitdauer auch in kognitiven Lese-
kompetenzen niederschlégt. Hier bleiben die Resultate zu t2 abzuwarten. Weiter ist
zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht begriindbar, weshalb die Vorteile des offenen Un-
terrichts sich ausschlielich bei TELLI1, nicht aber bei TELL2 zeigen. Sehr iiberra-
schend sind die Geschlechterunterschiede: Zum Zeitpunkt t0 zeigen die Jungen bes-
sere Leseleistungen in allen Tests, signifikant sind diese Unterschiede aber nur fiir
TELLI. Ausgerechnet im empathischen Lesen zeigen die Jungen also bessere Leis-
tungen als die Médchen. Die Entwicklung erweist sich nun als parallel: In allen drei
Tests legen die Madchen mehr zu als die Jungen, ganz besonders ist dies beim Stol-
perwortertest der Fall, am wenigsten ausgeprigt — wieder {iberraschend — beim em-
pathischen Lesen.

Es ist gerade diese Homogenitit, die das Ergebnis bei t0 glaubhaft macht: Wiren die
Jungen nur in einem Test besser gewesen und hétte sich die Entwicklung iiber die
drei Tests hinweg unterschieden, so wére ein Zufallsresultat als Interpretation nicht
unwahrscheinlich gewesen. Da alle Unterschiede aber gleich gerichtet sind und da
sie sich, unterschiedlich stark zwar, aber in die gleiche Richtung bewegen, scheint
die Aussage plausibel zu sein, dass die Geschlechterunterschiede in der Lesekompe-
tenz sich nach 3 Schuljahren in den fiir das spitere Alter typischen Ausprigungen
auszubilden beginnen. Die Unterschiede vor diesem Alter sind, wenn sie iiberhaupt
existieren, eher umgekehrter Natur: Die Jungen scheinen besser zu lesen als die
Maédchen.

Zwischen der 3. und 4. Klasse findet ein eigentliches Auspragen von fiir das spitere
Alter typischen Geschlechterunterschieden statt — im vorliegenden Fall sogar ein
Umkippen eines Geschlechterunterschieds. Was das Umkippen dieser Unterschiede
bewirkt, ist vorerst noch ungekldrt. Moglich ist, dass sich Geschlechterrollenstereo-
type, sie wirken sich auf das Leseverhalten und dadurch indirekt auch auf die Lese-
kompetenz aus (Kassis/Schneider 2004), erst in der Mitte der Grundschule auszubil-
den beginnen. In jedem Fall kann in unserer Stichprobe davon ausgegangen werden,
dass die Jungen in der Phase des ersten Schrifterwerbs mindestens gleich gute Kom-
petenzen fiir das Lesen aufweisen wie die Madchen. Ob fiir das Kippen zwischen
Klasse 3 und 4 entwicklungspsychologische Griinde verantwortlich sind und ob die
Schule in dieser wichtigen Phase Einfluss ausiiben konnte in dem Sinn, dass sich
Geschlechtervorstellungen im Kontext des Lesens eher egalitér ausbilden, dies sind
Fragen, die mit weiteren Forschungsarbeiten angegangen werden miissen.
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Anhang A
Ausschnitt aus dem Test zur Erhebung empathischer Leseleistung 1 (TELLI)

Mach: Kirsten Boie/Brix-Henker

Magnus und Nina

Is Magnus an diesem Morgen aus der Schule kommt, ist er wirklich schlechter Laune. In
der grossen Pause musste er sich ein bisschen mit Nina raufen, weil Nina gesagt hat, sie
ist, wetten, stirker als er,
[Das kann man ja schon sehen. Wenn Jungs eine Brille haben, sind das immer Schwachlinge.
«Selber Schwichlingls, hat Magnus da geschrien und Nina so eine geknallt, dass sie fast
umgekippt ware. Und Nina hat zuriickgeboxt, richtig hart, gegen Magnus' Brust. Und da ist
Magnus umgekippt, ganz richtig und nicht nur fast, und alle Midchen haben geschrien:
«Yeah, Nina, yeah!s
Und gerade als Magnus wieder aufgestanden ist und mit dem rechten Arm so viel Schwung
geholt hat, dass Nina dieses Mal bestimmt im Zaun gelandet wire, musste natirlich Herr
Granzow kommen, der hatte Pausenaufsicht, und er hat gesagt, Prilgeln ist verboten.
Und noch dazu ein Madchen!

Stimmt " Staht nicht in der
nicht UMMt o schichte
13 Magnus tragt eine Brille. a O O
Magnus ist witend, weil die anderen o o
1 donken, e ist schwicher als Nina. 3 = =
Magnus ist wittend, weil er sich
16 Lngeracht behandelt fihit. = & &
17 Nina hat Angst vor Magnus. (] (]
18 Herr Granzow macht Magnus einen o o

Varwurf,
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Anhang B

Ausschnitt aus dem Test zur Erhebung empathischer Leseleistung 2 (TELL?2)

Vera ist allein nuhause. Thr Bruder Tim hatte heute cinen Unfall mit dem Faherad, Jetzt
fiegt er fm Spefal .

Zwel Stunden sitzt Wera schon neben dem Telefon und wartel. Zuerst hat sie die
Butterkekse aus dem oberen Fach vom Kichenschrank gegessen, dann hat sie Milch
petrunken, dann hat sie sich neben das Telefon gesetzt. Vor einer halben Stunde hat sie
bei Papa im Biro angerufen, aber er war nicht da. Natiirlich nicht. Bestimmi ist er auch
ins Spital gefahren. Zu Tim. Und an mich denkt keiner, denkt Vera. Mich lassen sie
einfach hier sitzen. Ohne Essen und alles.

Und dann denkt sie an Tim. Bewusstlos, wie ist das dberbaupt? Man hirt oichts, siehn
nichts, fihlt nichts.

WVera macht die Augen zu und versucht, nichts zu fithlen. Aber das klappt nicht. Sie fihlt,
wie kalt ihre Hinde sind. Sie fihlt, wie ihr Here klopfi. Sie fahlt, wic ihre Augen
brennen. (. ..)

Ausserdem hiin sie auch, wie unten aufl der Strasse ein Auto hupt. Und das Klingeln vom
Telefon.

Wera reilit den Horer hoch. «Hallohs, will sie sagen, aber sie kann nur Krichzen. [hre
Stimme hat sich irgendwo in ihrem Bauch oder in ibrem Kopf verkrochen, vielleicht

hinter den Augen, wo es brennt.

Frage I: Was glawbst du, warum kann Vera am Telefon nur krichzen?
Wenn du mehrere Antworten geben willst, kannst du awf jeder Zeile etwas

schreiben.




