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Swantje Weinhold

EFFEKTE FACHDIDAKTISCHER ANSATZE AUF DEN
SCHRIFTSPRACHERWERB IN DER GRUNDSCHULE

Lese-und Rechtschreibleistungen in den Jahrgangsstufen 1-4

1.  Einleitung

Fiir den Schriftspracherwerb im ersten und zweiten Schuljahr kommen Jahr
fiir Jahr neue Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien auf den Markt, die fiir sich in
Anspruch nehmen, die Entwicklung der Kernkompetenz Literalitdt sehr gut bzw.
besser als andere zu unterstiitzen. Sie begriinden dies jeweils mit ihrem spezifischen
padagogischen, fachdidaktischen und/oder methodischen Konzept, das sich in sei-
nem Verstdndnis vom Lerngegenstand und von den Lernwegen unterscheidet. Ob
diese Konzepte oder Methoden aber tatsichlich zu Verdnderungen bzw. Verbesse-
rungen der Leistungen und Lernentwicklungen der Grundschulkinder fithren, wird
nur in seltenen Fillen empirisch iiberpriift. Den lauter werdenden Forderungen' nach
evidenzbasierten Unterrichtskonzepten ist daher Recht zu geben, denn ,,aus Verant-
wortung gegeniiber den Kindern, den Eltern und anderen gesellschaftlichen Gruppen
ist nachzuweisen, dass mit neuen Lehr-Lernformen in der Grundschule basale Fa-
higkeiten wie Lesen und Schreiben mindestens genauso gut erreicht werden wie mit
herkommlichem Unterricht (Einsiedler 1990, 232). Briigelmann & Brinkmann
(2006) haben zwar nach rund 30 Jahren Forschung zum Schriftspracherwerb die
Hoffnung aufgegeben, ,.dass man die Uberlegenheit irgendeines piddagogischen
,Konzeptes’ oder einer didaktischen ,Methode’ empirisch beweisen konne“ (Brii-
gelmann & Brinkmann 2006, 2). Sie schlussfolgern daraus aber: ,,Eine griindliche
Auseinandersetzung mit empirischen Befunden halten wir aber nach wie vor fiir
wichtig. Sie hilft das Potenzial, die Risiken und vor allem konkrete Randbedingun-
gen genauer zu erkennen, die fiir eine erfolgreichere Umsetzung (...) zu bedenken
sind“ (ebd., 2).

Die vorliegende Studie im Bereich der fachdidaktischen Lehr-Lernforschung unter-
sucht in diesem Sinne Schriftspracherwerbsprozesse in Abhéingigkeit von fachdidak-
tischen Ansétzen. Im Zentrum steht dabei die vergleichsweise neue ,,Silbenanalyti-
sche Methode® (Rober 1997 und 2006), deren Effekte im Kontrast zu denen der
zwei Fibeln ,,Fara und Fu* (Hinnrichs 2002) und ,,Tobi“ (Metze 2002a, 2002b) und
der Methode ,,.Lesen durch Schreiben® (Reichen 2001) betrachtet werden. Die Un-
tersuchung geht mit dieser Konzeption empirisch einer Frage nach, die sich Primar-
stufenlehrkrifte zugespitzt in ihrem beruflichen Alltag immer wieder so stellen:
Welches ist das beste Konzept bzw. die richtige Methode, um Kindern optimal das

Ganz aktuell weist Andreas Helmke im Kontext von Kompetenzorientierung und Qualitétssicherung
von Unterricht auf die Notwendigkeit des erst seit kurzem erforschten Gegenstandbereiches ,,Unter-
richtsdiagnostik* hin, ,,um eine empirisch fundierte, realistische Standortbestimmung zu leisten (...)*
(Helmke 2009, 8).
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Lesen und Schreiben beizubringen? Aus der Perspektive der Unterrichtenden ist
dieses Anliegen verstindlich, weil sie — nicht erst seit PISA und IGLU — vor einer
schwierigen Aufgabe und unter groBem gesellschaftlichen Druck stehen, und sie
diirfen Antworten erwarten, wenngleich keine einfachen. Aus didaktischer Perspek-
tive ndmlich ist die Frage brisant, da sie einem Ruf nach Rezepten nahe kommt, die
unabhédngig von fachlicher und pédagogischer Professionalitit Erfolg garantieren
sollen (vgl. Lankes 2008). Fiir die Forschung schlielich ist sie eine besondere He-
rausforderung, da der Zusammenhang zwischen der Vermittlung des Lerngegens-
tandes und den Leistungen der Schiiler nicht linear ist: Der aktive Konstruktionspro-
zess des schriftsprachlichen Lernens findet in einem komplexen Gefiige von sozio-
Okonomischen, individuellen, schulischen und unterrichtlichen Bedingungen statt,
deren Zusammenspiel schwer zu kontrollieren ist.

Die vorliegende Studie hat zwei zentrale Ziele: Sie will zum einen den Einfluss von
fachdidaktischen Konzepten im sprachlichen Anfangsunterricht auf die
Rechtschreib- und Leseleistungen im Verlauf der Grundschulzeit untersuchen. Im
Mittelpunkt steht dabei die Frage, ob und wie sich differierende Modellierungen und
Vermittlungsformen des Lerngegenstandes Schriftsprache in den Lernerleistungen
widerspiegeln. Zum anderen legt sie das Augenmerk auf schwierige Lernentwick-
lungen. Sie fragt danach, wie sich Lernprozesse quantitativ und qualitativ unter-
scheiden, je nachdem, nach welchem Konzept die schwachen Lerner im ersten und
zweiten Schuljahr unterrichtet wurden. Fiir beide Ziele wird die unterrichtliche Um-
setzung der Konzepte ebenso beriicksichtigt wie die Kontextvariablen Geschlecht,
Muttersprache, soziodkonomischer Status und Merkmale der Lehrkraft.

Hinter den zentralen Fragen der Untersuchung steckt nicht die Absicht nachzuwei-
sen, dass auf Basis eines der Konzepte die Schiilerleistungen besser sind als auf
Basis eines anderen, obwohl sich dies herausstellen kann. Unabhéngig davon lassen
die Ergebnisse Schlussfolgerungen dariiber zu, unter welchen Bedingungen die
Auseinandersetzung mit bestimmten Einheiten und Strukturen der Schriftsprache (z.
B. Lauten, Buchstaben oder Silben) die Lernwirksamkeit des Lese- und Schreibun-
terrichts erhohen kann. Die Untersuchung steht in folgendem knapp skizzierten
theoretischen und aktuell bildungspolitischen Kontext.

2. Zur Forschungslage

Die Messung der Kernkompetenz Lesen hat in IGLU 2006 jiingst wieder er-
geben, dass nach wie vor sehr viele Schiiler/innen am Ende der Grundschule diese
Féhigkeit nicht ausreichend beherrschen. In IGLU 2006 hat Deutschland zwar ,,in
allen Dimensionen der Lesekompetenz bessere Ergebnisse in den Leseleistungen
erzielt als bei der ersten Erhebung 2001 und verzeichnet nur 13,2% der Probanden
unterhalb der Kompetenzstufe III (Bos et al. 2008, 24). Nach Landern betrachtet
zeigt sich aber erneut, dass dies fiir bis zu einem Viertel der getesteten Schiilerschaft
gilt. Besonders bedenklich ist dabei, dass dies nicht nur in Bremen der Fall ist, das
im Landervergleich fiir Leseunterricht am wenigsten Unterrichtszeit nutzt, sondern
auch in Hamburg, wo die meiste Unterrichtszeit dem Lesen gewidmet ist (ebd., 27).
Im Bereich der Orthographie zeigen sich in IGLU-E 2001 &hnlich erniichternde
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Befunde, denen in IGLU-E 2006 derzeit systematisch nachgegangen wird (vgl. Voss
et al. 2007, sowie Thomé 2007 zu den Rechtschreibleistungen in DESI). Nimmt man
das Ergebnis hinzu, ,,dass in der Grundschule zwar Modernisierungen stattgefunden
haben, aber zu weiten Teilen immer noch auch ein eher traditioneller Unterricht
stattfindet, in dem die Lehrkraft die Schiilerinnen und Schiiler primér iiber her-
kommliche didaktische Materialien (Schulbiicher und Arbeitsblitter) anleitet und
unterweist” (Bos et al. 2007, 30), liegt es nahe, dass didaktische Konzepte in ihrer
Wirksamkeit evaluiert werden miissen, um weiterentwickelt werden zu konnen.

Noch alarmierender als die IGLU Befunde und ebenfalls aufschlussreich fiir den
Schriftspracherwerb in der Grundschule ist das Ergebnis von PISA 2006. Die Auf-
schliisselung nach Schulformen von Lindern zeigt, dass bis zu 78,8% aller Schii-
ler/innen an Hauptschulen im Lesen nur auf Kompetenzstufe I gelangen oder darun-
ter bleiben. ,,Das ist eine Kompetenzdimension, die Grundschulniveau entspricht
und nicht erwarten lisst, dass diese Absolventen der Sekundarstufe I in irgend einer
Weise fiir berufliche Ausbildung oder auch nur zu einer verstindigen Teilhabe an
Gesellschaft und Kultur halbwegs angemessen befdahigt werden* (Tenorth, FAZ
16.12.08). Offenbar gelingt es der Sekundarstufe nicht, die in der Grundschule auf-
gebauten Kompetenzen sicher weiter zu entwickeln. Stattdessen verstiarken sich dort
oft die Disparitdten und die Motivation der Lernenden sinkt. Ursachen dafiir sind im
weiterfithrenden Unterricht selbst zu suchen und hier v. a. in der Abwesenheit von
Lesefliissigkeit-Trainings, addquaten Lese- und Medienstoffen und Lehrerexpertise
fiir die Unterstiitzung von leseschwachen Jugendlichen (vgl. Garbe, Holle & Wein-
hold 2009). Aber auch im Riickblick auf die Primarstufe liegen Schlussfolgerungen
iiber die Méngel der schriftsprachlichen Sozialisation nahe. Dazu gehort die These,
dass das — auf Basis eines didaktischen Konzeptes — bis dato Gelernte auch falsche
Hypothesen iiber den Lerngegenstand, also Schriftstrukturen und orthographische
Regularititen, enthilt, die zundchst zugunsten sachaddquater Konstruktionen revi-
diert werden miissen, was einschlief3t, dass dysfunktionale, aber bereits automatisier-
te Lese- und Schreibstrategien sukzessiv wieder aufgegeben werden (vgl. Noack
2004).

Nun wird der Schriftspracherwerb jenseits der GroBstudien im Rahmen der aktuellen
vergleichenden Bildungsforschung und im Unterschied zu den meisten anderen
Lernbereichen der Sprachdidaktik bereits lange empirisch erforscht (vgl. zusammen-
fassend Weinhold & Pospischil 2009). Im Zuge dessen wurden neben Studien iiber
Erwerbsstufen unabhingig von institutionell didaktischen Wirkfaktoren, sowie {iber
Diagnostik und Prévention von Lernschwierigkeiten und individuelle Lernentwick-
lungen auch schon Effektivititsstudien zu didaktischen Konzepten und Unterrichts-
formaten vorgelegt. Sie unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Designs z. T. erheblich
und aufgrund dieser unterschiedlichen Definitionen, Analyseebenen, Kriterien und
Verfahren zur Messung schriftsprachlicher Kompetenzen ist es schwierig, die Be-
funde auszuwerten und auf einen Nenner zu bringen.

Wiederkehrend ist die padagogisch-didaktische Frage zentral, ob und inwiefern sich
durch lehrgangsgebundene, lehrgangsorientierte und offene Formen von Anfangsun-
terricht Unterschiede in den Schriftspracherwerbsprozessen und Leistungen von
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Grundschulkindern ergeben. Die Ergebnisse sind v. a. fiir das erste Schuljahr unein-
heitlich: In Hankes Untersuchung zur ,,Offnung des Unterrichts* (2005) zeigen sich
signifikante Nachteile in der orthographischen Handlungskompetenz unter den Be-
dingungen des lehrgangsgebundenen Unterrichts. Nach der 2. Klasse dagegen zei-
gen sich fortan tendenziell negative Effekte bei offenen, zunehmend offenen und
zunchmend lehrgangsgebundenen Unterrichtskonzeptionen (vgl. Hanke 2005, 218).
Ahnliche Ergebnisse (ebenfalls fiir das Rechtschreiben) ergab die Untersuchung von
Kirschhock (2004) fiir den sog. entwicklungsorientierten Unterricht im ersten Schul-
jahr. Er bewirkte — v.a. fiir schwache Lerner — signifikante Unterschiede beziiglich
der Klarheit iiber den Zusammenhang von geschriebener und gesprochener Sprache,
eine deutlich hoher entwickelte Rechtschreibstrategie sowie ein hoheres Mal3 an
Sprachbewusstheit. Im Vergleich dazu zeigten die getesteten Fibelkinder eine passi-
vere Lernhaltung, ein geringeres metalinguistisches Wissen sowie geringere Formu-
lierungs-, Abstrahierungs- und Differenzierungsfahigkeiten (vgl. Kirschhock 2004,
252f).

Es gibt aber auch Ergebnisse, die in die entgegengesetzte Richtung weisen; diese
beziehen sich tendenziell auf Entwicklungen ab dem zweiten Schuljahr. Im Projekt
»Be-Lesen” zeigten sich schon ab Klasse 1 durchschnittlich schlechtere
Rechtschreibleistungen fiir Kinder aus ,,Lesen durch Schreiben” (kurz LdS)-
Klassen. In Klasse 1 und 3 erzielten Kinder aus Fibel-Klassen die besseren Werte im
Rechtschreiben. Auch im Lesen zeigten sich die durchschnittlich schlechtesten Leis-
tungen im LdS-Konzept (vgl. Schriinder-Lenzen et al. 2006, 35ff). Die Ergebnisse
zur Entwicklung der Lesefahigkeit von Kirschhock u. a. (2002) gehen in die gleiche
Richtung. Die besten Werte wurden von Kindern aus Fibellehrgéingen erzielt (vgl.
Kirschhock et al. 2002, 447). Auch Hiittis-Graff (1996) sowie Dehn u. a. (1998)
stellten im Modellprojekt ,,Elementare Schriftkultur fest, dass deutliche Schriftvor-
gaben und die stark rechtschreiborientierte Arbeit (mit einer Fibel oder Eigenfibel)
und erst spéteres freies Schreiben zu ldngeren und orthographisch korrekteren Tex-
ten fiihrten, als in LdS-Klassen. Ahnliche Zusammenhiinge zwischen strukturierter
Sprachorientierung und guten Leistungen konnten im ,Modell Schriftsprach-
Moderatoren am Ende von Klasse 2 nachgewiesen werden. Allerdings fanden sich
diese signifikanten Unterschiede am Ende von Klasse 4 zwischen dem Konzept
,Lollipop® und der ,Rechtschreibwerkstatt nicht mehr (vgl. MSM Abschlussbe-
richt 2007, 12). Im PLUS-Projekt erzielten Fibelklassen im Mittel bessere
Rechtschreibleistungen und brachten weniger Kinder mit schwachen Rechtschreib-
leistungen hervor als LdS-Klassen. Eine wichtige Einschrinkung ist dabei aber zu
beachten: Bei Klassen mit stark bzw. sehr stark belasteten Umfeldern konnten diese
signifikanten Unterschiede zwischen dem Unterricht mit und ohne Fibel nicht ermit-
telt werden (vgl. May 1995, 348). Poerschke (1999) kommt zu einer dhnlich interes-
santen Differenzierung: Leistungsstarke Kinder profitierten von offenen Unter-
richtskonzeptionen, schwache Schiiler/innen profitierten dagegen schon im ersten
Schuljahr von stirker strukturierten Unterrichtsformen (vgl. Poerschke 1999, 149).

Ohne eine Tendenz in eine der beiden Richtungen fallen zwei aktuelle Untersuchun-
gen aus: In dem Projekt ,,.Lese- und Schreibkompetenzen fordern™ konnten Bertschi-
Kaufmann und Schneider (2006) keine Unterschiede in Motivation und Leistung
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zwischen interessengeleitetem und angeleitetem Leseunterricht feststellen (vgl.
Bertschi-Kaufmann/Schneider 2006, 23). Karin Friedrich kommt im Rahmen der
Eves-Studie zu dem folgenden Ergebnis fiir das zweite Schuljahr: ,, Die untersuch-
ten padagogisch-didaktischen Konzepte [,,offener Unterricht” vs. ,lehrgangsorien-
tierter Unterricht*] wirken sich nicht unterschiedlich auf die Rechtschreibleistungen
der Kinder aus: Alle Kinder weisen vergleichbare Rechtschreibleistungen auf™
(Roos/Schéler 2009, 218).

3. Konzeption der Studie

3.1 Fragestellung

Vor dem Hintergrund dieser Forschungslage liegt fiir die vorliegende Unter-
suchung die Vermutung nahe, dass sich auch hier uneindeutige Befunde zeigen
werden, da fachdidaktische Ansdtze untersucht werden, die sich erneut lehrgangsge-
bundenen (,,Fara und Fu-Fibel*) bzw. lehrgangsorientierten (,,Tobi-Fibel“; ,,Silben-
analytische Methode®) oder offenen Unterrichtskonzeptionen (,,Lesen durch Schrei-
ben“) zuordnen lassen.

Solche pddagogisch-didaktischen Unterrichtskonzeptionen unterscheiden sich im
Grad der Sach- bzw. Kindorientierung, in der Frage nach der Reihenfolge, dem
Zusammenwirken und der Gewichtung motorischer, sprachlicher und konzeptionel-
ler Komponenten des Lesen- und Schreibenlernens und dem Verhéltnis eigenaktiven
und instruktiven Lernens. Ihre Umsetzung reicht von einer grundsétzlichen Haltung
der Lehrenden und der Gestaltung von Lernumgebungen iiber Sozial- und Arbeits-
formen bis zu jeweils besonderen Materialen und Methoden. Daher ist es auf dem
Feld der Effektivititsstudien nicht leicht jeweils zu bestimmen, ob ein ganzes pada-
gogisches und/oder didaktisches ,,Konzept* auf dem Priifstand steht oder eine ein-
zelne ,,Methode* oder Lernmaterialien oder eine Mischung aus allem.

Das besondere Augenmerk der vorliegenden Untersuchung liegt auf einem fachdi-
daktischen Aspekt. Den untersuchten ,,Konzepten/Ansdtzen/Methoden™ liegt ein
unterschiedliches Verstindnis iliber das Verhiltnis von gesprochener und geschrie-
bener Sprache zugrunde und iiber die zentralen Einheiten, in denen diese beiden
Modalititen jeweils repréasentiert werden (zu Merkmalen der Konzepte vgl. Wein-
hold 2006). Diese unterschiedlichen Theorieannahmen fiihren auch zu unterschiedli-
chen didaktischen Konsequenzen, hinter denen wiederum kontroverse Annahmen
iiber den Charakter von Lese- und Schreibentwicklung stehen. Im Mittelpunkt steht
daher die Frage, ob sich die unterschiedlich modellierte Sachlogik des Lerngegens-
tandes in ihrer didaktischen Umsetzung auf die schriftsprachlichen Leistungen aus-
wirkt. Oder anders gefragt: Fiihrt ein schriftsprachsystematischer Unterricht, der
aufgrund einer phonologischen Modellierung der Orthographie die Analyse von
Silben in den Mittelpunkt des Anfangsunterrichts stellt, zu anderen Ergebnissen als
die sukzessive bzw. selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit Lauten und Buchsta-
ben, wie sie im Fibel bzw. LdS-Unterricht stattfindet?
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Im Einzelnen wird in der Studie von folgenden Fragen ausgegangen:

— Welche fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zeigen die Konzepte ,,Silbenanalytische Methode* ,,Fara
und Fu-Fibel®, ,,Tobi-Fibel*“ und ,,Lesen durch Schreiben® (LdS) und ihre
Materialien fiir den sprachlichen Anfangsunterricht im ersten und zweiten
Schuljahr?

—  Welcher fachdidaktische Ansatz mit seinen Methoden und Materialien wird
in den untersuchten Klassen jeweils fiir den weiterfiihrenden Unterricht in
Klasse 3 und 4 erkennbar?

— Inwiefern kniipft der weiterfiihrende Unterricht an die jeweilige
fachdidaktische Konzeption des Anfangsunterrichts an?

— Unterscheidet sich daher das Vorgehen in ehemaligen Fibel-, Sil-
ben und LdS-Klassen?

— Wie entwickeln sich die Lese- und Rechtschreibleistungen quantitativ und
qualitativ in den ersten beiden Schuljahren?

—  Unterscheiden sich die Leistungen, je nachdem, auf Basis welches
fachdidaktischen Ansatzes die Kinder Lesen und Schreiben im
Anfangsunterricht gelernt haben?

— Unterscheiden sich die Zugriffsweisen der Lerner je nach fachdi-
daktischem Ansatz, d. h. gibt es kurzfristige konzeptspezifische
Lernerschreib- bzw. -leseweisen?

— Unterscheiden sich Leistungsgruppen in Abhdngigkeit vom fach-
didaktischen Ansatz?

— Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede in Abhiangigkeit vom
fachdidaktischen Ansatz?

—  Wie entwickeln sich die Lese- und Rechtschreibleistungen quantitativ und
qualitativ bis zum Ende der Grundschulzeit?

— Unterscheiden sich die Leistungen, je nachdem, welcher fachdi-
daktische Ansatz im ersten und zweiten Schuljahr leitend war?

— Unterscheiden sich die Zugriffsweisen der Lerner je nach fachdi-
daktischem Ansatz im Anfangsunterricht, d. h. gibt es langfristige
konzeptspezifische Lernerschreib- bzw. -leseweisen?

— Unterscheiden sich Leistungsgruppen in Abhdngigkeit vom fach-
didaktischen Ansatz im Anfangsunterricht?
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3.2 Stichprobe, Untersuchungsmethoden und
Untersuchungsmaterial

In der Studie wurden in einem Langsschnitt (2003-2007) alle Schiilerinnen
und Schiiler (n=256) bzw. eine Teilstichprobe ,,Testkinder (n=156) 13 freiwillig
teilnehmender Klassen aus 12 Grundschulen in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen
und Nordrhein-Westfalen von Beginn der ersten Klasse an bis Ende Klasse 4 unter-
sucht. Fiinf der Klassen arbeiteten mit der ,,Silbenanalytischen Methode* (SAM),
einem stark linguistisch fundierten Konzept, das im Vergleich zu den Fibeln ,,Fara
und Fu“ und ,,Tobi* in der Praxis bisher noch wenig Anwendung gefunden hat. Da
es aber derzeit neben anderen silbenbasierten Ansétzen fiir den Schriftspracherwerb
im Fokus der fachdidaktischen Diskussion steht (vgl. Berkemeier 2007) und durch
die Deutschlehreraus- und -fortbildung zunehmend in die Praxis gelangt, steht seine
empirische Evaluation im Mittelpunkt der Untersuchung.

Sechs Klassen wurden mit einer Fibel unterrichtet; vier mit der Fibel ,,Fara und Fu®,
zwei mit der ,,Tobi-Fibel®. Klassen mit diesen Fibeln wurden zum einen ausgewdhlt,
weil beide Werke in der Unterrichtspraxis hdufig und im Falle von ,,Fara und Fu*
schon seit rund 20 Jahren Anwendung finden. Zum anderen wurden diese zwei Fi-
beln ausgesucht, weil in beiden die Hinfithrung zur Schrift im Wesentlichen iiber
Laut-Buchstaben-Zuordnungen erfolgt. Die Fibeln unterscheiden sich aber hinsich-
tlich des Wortmaterials, an dem dies gelernt werden soll, und in der Progression der
Lerneinheiten. ,,Fara und Fu“ zdhlt zu den echten Lehrgéngen und arbeitet mit
Schliisselwortern, deren ,,Schriftzeichen- und Phonembestand (...) prdgnant und
eindeutig™ ist (Fara und Fu Handbuch 2006, 4). Die ,,Tobi-Fibel* ,,gehort nicht in
die Reihe der strukturierten Arbeitsmittel. Sie setzt am anderen Ende des aufgezeig-
ten Spannungsfeldes an, bei der Kindorientierung* (Tobi Handreichungen 2002, 5).
Mit dieser Auswahl wird dem Umstand Rechnung getragen, dass es nicht die Fibel
gibt, wohl aber eine Menge gemeinsamer Merkmale. Ob die beiden Fibeln tatséch-
lich zu ein und demselben Konzept gezihlt werden kdnnen, wird sich erst durch die
Untersuchung zeigen. Zwei Klassen arbeiteten mit der Methode ,Lesen durch
Schreiben (LdS)“. Sie folgt der grundlegenden Hypothese, dass der Schriftsprach-
erwerb analog zum Spracherwerb verlduft. Im Zentrum steht die Arbeit mit dem
Buchstabentor (vgl. Reichen 2001).

Da leider aus forschungspraktischen Griinden die Zahl der LdS-Klassen recht gering
ist, wiren Verallgemeinerungen kaum zuldssig. Die Lese- und Schreibleistungen
dieser Klassen werden daher in den hier folgenden Ausziigen aus den quantitativen
Ergebnissen nicht beriicksichtigt, obwohl sie sich mit denen von z. B. Hiittis-Graff
(1998), Kirschhock (2004) und Hanke (2005) decken. Ebenfalls unberiicksichtigt
bleiben die Daten einer der Silbenklassen, da die Datenerhebungen hier nicht durch-
géngig von unabhingigen Versuchsleiterinnen durchgefiihrt wurden, wodurch sich
Verfilschungen der Resultate nicht ausschlieBen lassen.

Die Teilstichprobe ,, Testkinder setzt sich aus je 6 Schiilerinnen und 6 Schiilern der
teilnehmenden Klassen zusammen. Sie wurden auf Basis zweier selbst entwickelter
Aufgaben zur Erfassung der Eingangsvoraussetzungen ausgewéhlt, die aufgrund
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generell sehr heterogener Schrift- und Schreiberfahrungen am Schulanfang mit allen
Kindern der teilnehmenden Klassen in der ersten Schulwoche durchgefiihrt wurden.
Die Kinder hatten zum einen die Aufgabe, Worter zu Bildern zu schreiben, um er-
mitteln zu konnen, welches Verstindnis von Schrift sie bereits haben. Das maBgeb-
liche Kriterium bei der Auswahl durch drei unabhédngige Rater war, dass verschie-
dene Lernstdnde im Sinne der Kategorien zur Lernausgangslage von Dehn (2006) in
der Stichprobe reprisentiert sein sollten. Die zweite Aufgabe bestand im Sinne der
engeren phonologischen Bewusstheit darin, sich Worter zu Abbildungen vorzuspre-
chen und die Silbenanzahl sowie die Markierung der Betonung durch verschieden-
farbige Punkte vorzunehmen. Mit diesen beiden Vortests wurde die Vergleichbarkeit
der Leistungen der Probanden geschaffen. Von den Probanden dieser Teilstichprobe
wurden alle Leistungs- und Kontextdaten erhoben, um auch differenzierte Analysen
individueller Lernentwicklungen vornehmen zu kénnen. Von der Gesamtstichprobe
wurden alle Daten aus standardisierten Verfahren zur Ermittlung von Lese- und
Schreibkompetenz erhoben, sowie die sozio-6konomischen Merkmale (s. u.).

Methoden zur Erfassung und Analyse der abhdngigen Variablen ,Lese- und
Schreibentwicklung’

Um quantitative und qualitative Aussagen iiber die orthographische Kompetenz
machen zu kdnnen und dabei nicht ein konzept-spezifisches Lernziel mit einem
Instrument zu favorisieren (vgl. Thelen 2006, Voss et al. 2007), wurden zur Erhe-
bung der Schreibdaten zwei unterschiedliche Verfahren gewihlt:

- die standardisierte Testung mit der Hamburger Schreibprobe (HSP) (May, Vieluf
& Malitzky 2001), die ab Mitte des ersten Schuljahres im Halbjahresabstand mit der
Gesamtstichprobe durchgefiihrt wurde;

- ein selbst entwickelter Schreibtest, der nicht standardisiert ist und durchschnittlich
alle sieben Schulwochen zur Datenerhebung bei der Teilstichprobe ,,Testkinder*
eingesetzt wurde (vgl. ausfiihrlich Weinhold 2006). Hier schreiben die Probanden
Einzelworter mit fiir das Deutsche typischen trochdischen Strukturen (vgl. u. a,
Maas 1999, Eisenberg 1998). Ein Teil der Worter wurde in verschiedenen Erhebun-
gen wiederkehrend verwendet, ein anderen Teil jeweils gegen Worter gleicher
Struktur ausgetauscht, um Memorierungseffekte durch die Kinder zu vermeiden
(z.B. Lowe — Dose; Stiefel — Zwiebel; Teller — Hammer). Die engmaschigen Mess-
zeitpunkte erlauben Differenzierungen zwischen kurz- und langfristigen methoden-
abhingigen Lerneffekten.

Die Analyse der HSP-Daten wurde gemél der Testkonstruktion nach Graphemtref-
fern vorgenommen. Die Auswertung der Daten aus der nicht standardisierten Tes-
tung erfolgt computergestiitzt mithilfe einer Software, die der Computerlinguist
Tobias Thelen von der Universitdt Osnabriick speziell fiir die konzept-kontrastive
Analyse von Schreibungen auch schon zu Beginn des Schriftspracherwerbs entwi-
ckelt hat (vgl. Thelen 2006).

Die Erhebung von Lesedaten erfolgte zundchst durch Lautleseproben. Dazu wurden
den ,, Testkindern® bis Mitte Klasse 2 in der engen siebenwdchigen Folge von Mess-
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zeitpunkten Lesekarten mit zehn Wortern bzw. acht Wortern und einem Satz zum
lauten Vorlesen vorgelegt und digital aufgezeichnet. Die Wortauswahl folgte den
Kriterien des selbst entwickelten Schreibtests. Aulerdem wurde von Mitte Klasse 2
bis Ende Klasse 4 mit der Gesamtstichprobe im Halbjahresabstand der standardisier-
te Lesetest ,,Knuspels Leseaufgaben (MARX 1998) durchgefiihrt, der sowohl ein
Lesefertigkeits- als auch ein Leseverstindnistest ist. Mafigeblich fiir die qualitative
Analyse der Laut-Lese-Protokolle aus dem ersten und zweiten Schuljahr ist es, iiber
die Lesetechnik, also z. B. das Buchstabieren, die sukzessive Synthese, das silbische
Lesen und das Formulieren von Bedeutungshypothesen Aufschluss dariiber zu ge-
winnen, was fiir die Schiiler/innen Lesen(lernen) bedeutet und welche Strategien sie
anwenden. Die Analyse des standardisierten Lesetests ,,Knuspels Leseaufgaben®
erfolgt gemil der Testkonstruktion in vier Subtests zu Vorlduferfertigkeiten und
Lesefahigkeit.

Methoden zur Erfassung der Variable ,,Konzept im Unterricht* und der Kontextva-
riablen

Neben der genauen Merkmalsanalyse der Konzepte ist die Kontrolle der Variable
Unterricht besonders wichtig, denn die didaktischen Konzepte gelangen nicht 1:1 an
die Lerner, sondern durch den ,,Filter” einer unterrichtlichen Umsetzung, die neben
anderen Komponenten mafgeblich durch das Wissen und die Einstellung der Lehr-
kraft beeinflusst wird (vgl. Spiegel 1999, Hanke 2002, Lankes 2008). Zur Rekons-
truktion der Konzeptumsetzung im Unterricht dienen Unterrichtsbeobachtungen,
Lehrerfragebdgen zu allen Messzeitpunkten sowie die Unterrichtsmaterialien und
Arbeitsblitter, die jeweils zwischen zwei Messzeitpunkten im Lese- und Schreibun-
terricht der einzelnen Klassen verwendet wurden.

Zu beriicksichtigen ist in diesem Zusammenhang, dass die Fibelkonzepte und die
silbenanalytische Methode, deren kurzfristige und langfristige Wirkungen untersucht
wurden, fiir die Jahrgéinge lund 2 konzipiert sind. Im Anschlussunterricht ab Klasse
3 kann daher nicht mehr von einem fachdidaktisch spezifischen Unterrichtskonzept
gesprochen werden. Die Lehrerinnen verwenden dann in der Regel ein Sprachbuch
(z. B. ,,Bausteine®, ,,Pusteblume®) und eine Mischung auf dem Markt befindlicher
und selbst entwickelter Arbeits- und Ubungsmaterialien. Die Ergebnisse der Analyse
dieser Materialien und deren Beziige zum jeweiligen fachdidaktischen Konzept des
sprachlichen Anfangsunterrichts werden an anderer Stelle dargestellt (vgl. Weinhold
i. V.).

Kontextinformationen iiber die Lehrerinnen (Alter, Studium, Berufspraxis, Anzahl
erprobter didaktischer Ansdtze, u. a.) wurden ebenfalls iiber einen Fragebogen er-
fasst. Zur Erfassung der Kontextvariablen Geschlecht, Muttersprache und schulische
Laufbahn wurden Metadaten zu den einzelnen Schiiler/innen erhoben. Der sozio-
o6konomische Status konnte in vielen Landkreisen auf Basis von differenzierten
Daten aus den Gesundheitsdmtern iiber Schulausbildung und Berufsausiibung der
Eltern auf Schulebene ermittelt werden. Es stellte sich dabei heraus, dass alle teil-
nehmenden Klassen dieser Landkreise aus Schulen mit einem mittleren Sozialgra-
dienten kamen. Lagen dagegen nur Daten der statistischen Landesdmter auf Stadt-
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teilebene vor, die sich wiederkehrend als weniger aussagekriftig erweisen (vgl.
Hanke 2005), wurden diese durch eine eigene Erhebung zur Schulausbildung und
Berufsausiibung der Eltern ergénzt. Sie ergab ein vergleichbares Bild eines mittleren
Sozialgradienten.

Tabelle 1: Variablen, Erhebungsinstrumente und Zeitpunkte

Klasse
Variable Verfahren 1 2 3 4

Lese-/Rechtschreibleistung

KNUSPELS LESEAUFGABEN ° o )
Lesen

Eigenes Material o | 0 o o

HSP o | @ ) )
Rechtschreibung

Eigenes Material ® ® [ [
Familie
Angaben Eltern Daten Gesundheitsamt/ o
(Beruf/Schulabschluss)|Elternfragebogen
Angaben Schiiler/in g 60 gebogen
(Alter, Geschlecht,
Muttersprache, Ge- o
schwisterfolge etc.)
Schule/Unterricht
Angaben Lehrerin Lehrer/innenfragebogen ]
Methoden des An- Lehrer/innenfragebogen ol o
fangsunterrichts

Unterrichtsbeobachtung o | 0
Konzeptumsetzung o . ]

Arbeitsblatter/Unterrichtsmaterial| ® | @
Klasse 1 und 2

Lehrer/innenfragebogen o | 0
Weiterfiihrender Arbeitsblatter/Unterrichtsmaterial ] o
Unterricht Lehrer/innenfragebogen o | o
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4.  Ergebnisse

Die folgende Darstellung konzentriert sich auf quantitative und qualitative

Befunde der Teilstichprobe ,,Testkinder in den standardisierten Tests ,,Knuspels
Leseaufgaben und ,,Hamburger Schreibprobe® (HSP). Sie werden ergénzt durch
einen Ausschnitt qualitativer Ergebnisse aus der Analyse des selbst entwickelten
Materials. Ergebnisse {iber Unterrichtsbeobachtungen sowie Unterrichtsmerkmale
und -materialien in Klasse 3 und 4 bleiben im Folgenden ebenso unberiicksichtigt
wie die Analyse einzelner, schwieriger Lernentwicklungen (vgl. dazu Weinhold
i. V).
Hier nun werden zunichst Rechtschreibtestleistungen von Mitte Klasse 1 bis Ende
Klasse 4 anhand von Graphemtreffern in Abhéngigkeit vom fachdidaktischen An-
satz im Anfangsunterricht dokumentiert. Es folgt eine kurze Darstellung von kon-
zeptspezifischen Schreibungen im zweiten Schuljahr, bevor im dritten Schritt das
Augenmerk quantitativ und qualitativ auf unterdurchschnittliche Rechtschreibleis-
tungen in Abhdngigkeit vom Konzept gelegt wird. Die Darstellung der Lesetestleis-
tungen mit anschlieBender Fokussierung der unterdurchschnittlichen Leseleistungen
bildet den Abschluss des Ergebniskapitels.

Die Konzeption von ,,Knuspels Leseaufgaben erlaubt Aussagen iiber die Leseent-
wicklung, da der gleiche Test in Klasse 1 bis 4 abwechselnd in der Version A oder B
durchgefiihrt wird und die erreichbaren Rohwerte damit vergleichbar bleiben. In der
Hamburger Schreibprobe variiert Wortstruktur und Wortmenge je nach Messzeit-
punkt. Aufgrund des Fehlens von Ankeritems kénnen die Rohwerte daher nicht ohne
weiteres fiir eine Entwicklungsbetrachtung herangezogen werden. Der Fokus der
folgenden Betrachtung der Leseverstdndnis- und Schreibleistungen liegt aber zu-
néchst auch nicht auf der Entwicklung, sondern auf den konzeptabhédngigen Unter-
schieden. Es werden also zu jedem Messzeitpunkt querschnittliche Analysen durch-
gefiihrt.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt jeweils als Durchschnitt aller Testkinder der
Klassen, die nach dem gleichen fachdidaktischen Ansatz unterrichtet wurden. Dass
diese Darstellung Unterschiede zwischen den Kindern und den Klassen innerhalb
eines Konzeptes nivelliert, liegt in der Natur der Sache. Die Individualebene konnte
in dieser explorativen Studie dennoch gewéhlt werden, da sich auf der Ebene Schul-
klasse als Einheit der statistischen Analyse keine nennenswerten Kohorteneffekte
gezeigt haben (vgl. Stelzl 2005). In einer Folgeuntersuchung ist die Analyseebene
Klasse anzustreben mit etwa N=20 je Konzept.

4.1 Rechtschreibleistungen zwischen Klasse 1 und Klasse 4

4.1.1 Rechtschreibleistungen quantitativ

Die Frage, ob sich die Rechtschreibleistungen der Schiiler/innen am Ende
des zweiten Schuljahres quantitativ danach unterscheiden, mit welchem fachdidakti-
schen Konzept sie unterrichtet wurden, ist mit Nein zu beantworten. Das Gleiche gilt
fiir die Frage, ob die Leistungen im vierten Schuljahr differieren. Sowohl am Ende
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des Anfangsunterrichts als auch am Ende der Grundschulzeit erweist sich also der
Einfluss der fachdidaktischen Ansitze auf die Rechtschreibleistungen insgesamt als
gering. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse im Einzelnen.

Fiir siecben der acht Erhebungen mit der HSP ergaben sich im zweiseitigen t-Test
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Rechtschreibleistungen der Fibel-
und Silbenkinder und dementsprechend nur schwache Effekte” der Konzepte. In drei
der Erhebungen (Ende Klasse 1, Mitte und Ende Klasse 3) schneiden die Silbenkin-
der geringfligig besser ab, in den anderen fiinf die Fibelkinder.

Nur zum ersten Messzeitpunkt Mitte Klasse 1 zeigen die Fibelkinder im Durch-
schnitt signifikant bessere Leistungen als Silbenkinder (M1: t=4,9; p=0.00; N=114).
Die Effektstirke liegt bei d=.88, womit hier nach der Klassifikation von Bortz &
Doring (2002) von einem starken Effekt gesprochen werden kann. Dies ldsst sich
damit erkldren, dass in den Silbenklassen die Auseinandersetzung mit der Schrift-
sprache vom Komplexen zum Differenzierten erfolgt, wihrend in den Fibelklassen
vom Einfachen zum Komplexen vorgegangen wird. Die Umsetzung des Gelernten
in Leistung erfordert daher von den Silbenkindern zunichst mehr kognitive Aus-
wabhl- und Entscheidungsprozesse und benotigt daher mehr Zeit.

Auftillig ist zum ersten Messzeitpunkt, dass die Werte innerhalb der Silbenklassen
rund doppelt so breit streuen wie innerhalb der Fibelklassen (Silbe sd=10.48; Fibel
sd=5.68). Dies spricht dafiir, dass die Heterogenitét der Leistungen, die zu Schulbe-
ginn bestanden hat, auf Basis der Silbenanalytischen Methode zunéchst stiarker an-
hilt als im Zuge der Arbeit mit einer Fibel. Ob dies bedeutet, dass alle Kinder in
ihren Leistungsgruppen von dem Konzept partizipieren oder schwache Lerner be-
nachteiligt werden, wird an anderer Stelle genauer betrachtet (vgl. Weinhold i. V.).

Schon am Ende des ersten Schuljahres zeigt sich aber nur noch ein schwacher Effekt
(d=-0.02) der fachdidaktischen Ansétze auf die Leistungen. Bis zum Ende des zwei-
ten Schuljahres gleichen sich die Streuungen zwischen den Konzepten fast vollstin-
dig an, bis dahin bleiben sie jedoch innerhalb der Silbenklassen groBer.

Der Abstand der Populationsmittelwerte ist Mitte Klasse 3 am zweithochsten,
wenngleich fiir sich genommen gering. Zu diesem Messzeitpunkt sind die Proban-
den seit einem halben Jahr im weiterfiihrenden Lese- und Schreibunterricht, der sich
von der Konzeption des Anfangsunterrichts unterscheidet. Die Leistungen der Sil-
benkinder sind hier erkennbar besser, was sich damit erkldren lésst, dass in der HSP
nun Schriftstrukturen wie die GroB- und Kleinschreibung gekonnt werden miissen,
die in diesen Klassen am Anfang stdrker beriicksichtigt wurden als in den Fibelklas-
sen. Die Streuungen nehmen, nachdem die explizite Arbeit mit der silbenanalyti-
schen Methode bzw. einer Fibel beendet ist, in den — ehemaligen — Fibelklassen zu
und in den Silbenklassen ab. Im vierten Schuljahr sind die durchschnittlichen Leis-
tungen der Lerner/innen beider Gruppen nahezu identisch und am Ende der Grund-

2 Die Effektstirke d, die iiber den Abstand zweier Populationsmittelwerte Auskunft iiber die

praktische Bedeutsamkeit der gefundenen Unterschiede gibt, wird bei der vorliegenden
unabhingigen Stichprobe nach folgender Formel berechnet: d= M;-M,/Sycqami, Wobei Sge.
am=(N1*S)+(N,*S,)/N+N, (vgl. Biihner 2006, S.120).
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schulzeit gleichen sich die Streuungen erneut an. Sie sind mit sd=9.1 (SAM) und
11.4 (Fibeln) nicht gering, aber dhnlich.

Tabelle 2: Rechtschreibtestleistungen in Abhédngigkeit vom fachdidaktischen Kon-
zept Mitte Klasse 1bis Ende Klasse 4

MZp Konzept N M SD d

Silbe 46 22,78 10,486

Mitte Klasse 1 Fibeln 68 30,24 5,683
Gesamt 114 27,23 8,742 0.88**
Silbe 46 50,70 7,068

Ende Klasse 1 Fibeln 69 50,55 5,596
Gesamt 115 50,61 6,197 -0.02
Silbe 44 54,09 5,774

Mitte Klasse 2 Fibeln 66 55,11 4,365
Gesamt 110 54,70 4,976 0.2
Silbe 41| 132,78 12,842

Ende Klasse 2 Fibeln 67 134,61 12,683
Gesamt 108 133,92 12,715 0.1
Silbe 40| 176,40 9,198

Mitte Klasse 3 Fibeln 66| 173,21 13,350
Gesamt 106| 174,42 12,007 -0.3
Silbe 39| 181,67 6,063

Ende Klasse 3 Fibeln 60| 179,88 9,104
Gesamt 99| 180,59 8,057 -0.2
Silbe 37 262,86 9,906

Mitte Klasse 4 Fibeln 56| 263,68 9,500
Gesamt 93| 263,35 9,618 0.08
Silbe 36| 265,14 9,109

Ende Klasse 4 Fibeln 53| 266,02 11,424
Gesamt 89| 265,66 10,503 0.08

Signifikante konzeptspezifische Leistungsunterschiede im Hinblick auf die beiden
verschiedenen Fibeln konnten ebenso wenig gefunden werden wie konzeptintern
und iibergreifend fiir den Faktor Geschlecht.
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4.1.2 Rechtschreibleistungen qualitativ

Zur Beantwortung der Frage, ob es kurzfristige bzw. langfristige konzeptspe-
zifische Lernerschreibweisen gibt, wird ein kurzer Einblick in Ergebnisse der quali-
tativen Fehleranalysen gegeben. Hier zeigt sich in den Schreibdaten des selbst ent-
wickelten Tests, die mit dem Instrument von Thelen analysiert wurden, vor allem fiir
das erste Schuljahr eine Vielzahl von Schreibungen, denen sich ansehen lasst, wel-
ches didaktische Konzept im Unterricht leitend war.

Tabelle 3:  Schreibungen aus Mitte und Ende Klasse 1

Brillen | Stiefel Giraffe | Giirtel
BrEIN | SifEl Girafe Giitl

Fibel -
Brelen | Sdifel Gerafe | Gotel

Silb BrLen | SchTiFL | Garafe | GUhTEL

e
! Brlle Stiefel Gierafe | giirtel

Silbenkinder erfassen im Durchschnitt frither und sicherer als Fibelkinder alle Sil-
benkerne eines Wortes, wenn auch noch nicht unbedingt mit dem richtigen Vokal.
Fibelkinder dagegen sind sicherer in der Bestimmung der Akzentvokale, konnen
aber erst etwas spiter als die Silbenkinder die Reduktionssilben <e, el, en, er> rich-
tig verschriften. AuBlerdem experimentieren Silbenkinder frither mit Schérfungs-
und Dehnungsmarkierungen und ihnen gelingen eher als den Fibelkindern korrekte
Verschriftungen von Scharfungsschreibungen in Wortern wie <Teller, Brillen>. Bis
zum Ende des vierten Schuljahres gleichen sich die strukturellen Unterschiede der
Lernerschreibungen im mittleren und oberen Leistungsbereich immer weiter an.

Betrachtet man die <ie>-Schreibungen und insbesondere die Schérfungs- und Deh-
nungsschreibungen genauer, die gemeinhin zu den lernschwierigen Strukturen der
deutschen Orthographie gezdhlt werden, zeigt sich im Konzeptvergleich zu den
Messzeitpunkten Ende Klasse 2 und Ende Klasse 4 folgendes Bild prozentual kor-
rekter Schreibungen:

Tabelle 4: Korrekte Verschriftungen Ende Klasse 2 und Ende Klasse 4

<ie> Schiirfung Dehnung
2E 4E | 2E 4E | 2E 4E
Fibeln 46% 87% | 45% 81% | 57% 96%
SAM 40% 78% | 37% 86% | 60% 100%

Die Streuungen innerhalb der Konzepte sind am Ende der Grundschule bei Schar-
fungen und Dehnungen dhnlich, wobei die Silbenkinder in beiden Kategorien ge-
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ringfiigig besser abschneiden: Die Schirfungsschreibungen gelingen den Fibelkin-
dern zwischen 70% und 93%, den Silbenkindern zwischen 77% und 94%. Die ge-
forderten Dehnungsschreibungen sind bei allen Silbenkindern korrekt, bei Fibelkin-
dern schwanken sie zwischen 87% und 100%. Die <ie>-Schreibungen dagegen
gelingen den Fibelkindern zwischen 80% und 100%, den Silbenkindern zwischen
66% und 90%. Letzteres iiberrascht, da das Graphem <ie> als reguldre Verschrif-
tung des gespannten langen [i] in der Akzentsilbe in den Silbenklassen von Anfang
an konsequent genutzt wird.

4.1.3 Unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen

Im Sinne der eingangs skizzierten derzeitigen Forschungslage gilt neben Er-
gebnissen in allen Leistungsbereichen die besondere Aufmerksamkeit den schwieri-
gen Lernentwicklungen im Schreiben und Lesen. Als unterdurchschnittlich ist eine
Leistung zu bezeichnen, wenn ein T-Wert (TW) < 40 erreicht wird, was im zweiten
und vierten Schuljahr einem Prozentrang (PR) von 14 entspricht. Unter forderdiag-
nostischer Perspektive ist es aber sinnvoll auch noch die Leistungen mit einem TW
<=43 hinzunehmen. Dahinter verbergen sich ndmlich im vierten Schuljahr Schrei-
bungen wie <*Schmeterlink> oder <*Fehrnsebrogram>, die nicht als ausreichende
bzw. zufriedenstellende Rechtschreibleistungen beurteilt werden konnen. Zusam-
mengenommen ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 5: Unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen innerhalb und zwischen
Konzepten Ende Klasse 2 und Ende Klasse 4

HSP Ende KL.2 | Ende Kl.2 | Ende KI. 4 | Ende KI. 4
TW <40 TW <=43 TW <40 TW <=43
(PR 14) (PR 26-24) | (PR 14) (PR 25-23)3
Anteil von allen 7.4 14.8 33 8.9
Testkindern
Anteil von SAM 14.6 21.9 2.7 11.1
Anteil von Fibeln 2.9 10.4 3.7 7.5
Fara und Fu 0 6.8 5.4 8.1
Tobi 8.6 13.0 0 15.0

Ende Klasse 2 zeigen 14,6% der Kinder, die mit der Silbenanalytischen Methode
unterrichtet wurden (N=41), unterdurchschnittliche Leistungen und nur 2,9% der
Fibelkinder (N=67). Ende Klasse 4 ist eine klare Progression der Silbenkinder
(N=36) zu erkennen: Nur noch 2,7% von ihnen zeigen unterdurchschnittliche Leis-
tungen im Rechtschreibtest, wihrend die Zahl der Fibelkinder mit unterdurchschnitt-
lichen Leistungen (N=53) im Verhéltnis zum zweiten Schuljahr etwas ansteigt

In diesen Werten aus den Vergleichstabellen bleiben T-Wert- bzw. Prozentrangbdnder unberiicksich-
tigt.
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(3,7%). Bezieht man die Ergebnisse bis zu einem T-Wert <= 43 mit ein, sind anteilig
im zweiten Schuljahr etwa doppelt so viele Silbenkinder in diesem Leistungsbereich
wie Fibelkinder. Im vierten Schuljahr sind es etwa ein Drittel mehr Silben- als Fi-
belkinder. Hier nun zeigt sich eine Differenz innerhalb der Fibelklassen im 2. und 4.
Schuljahr. Ende Klasse 2 zeigt kein Kind, das mit ,,Fara und Fu‘ unterrichtet wurde,
einen TW < 40. Ende Kasse 4 sind dies aber 5,4% der Fu-Kinder. Bei den Tobi-
Kindern ist es andersherum: Ende Klasse 2 erreichen deutlich mehr Kinder keinen
TW von 40, wihrend Ende Klasse 4 alle tiber diesen hinauskommen. Vergleicht
man die Leistungen mit einem T-Wert < 43, ist der Anteil der Tobi-Kinder im zwei-
ten wie im vierten Schuljahr fast doppelt so grof3 wie bei den Fu-Kindern.

Ende Klasse 2 erbringen iiber die Konzepte hinweg mehr als doppelt so viele Mad-
chen unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen wie Jungen. Ende Klasse 4 dreht
sich das Verhéltnis um und es sind fast doppelt so viele Jungen wie Madchen.

Aus dem Blickwinkel der qualitativen Analyse wird anhand der folgenden Beispiele
deutlich, dass sich Lernerschreibungen von Probanden mit einem TW < 40 Ende
Klasse 4 haufig nicht konzeptspezifisch unterscheiden.

Tabelle 6: Schreibungen aus Ende Klasse 4
SAM *Priftrager *faratschlos *fersebrokram *schinft

Fibeln *Brifdreger | *faradschlos *Fernsenbrogrm | *schiimpft

4.2 Leseleistungen zwischen Mitte Klasse 2 und Ende Klasse 4

4.2.1 Leseleistungen quantitativ

Der Vergleich der Leseleistungen nach Konzepten ergibt ein etwas anderes
Bild als der Vergleich der Rechtschreibleistungen. Die Klassen, die mit der Silben-
analytischen Methode arbeiten, erreichen in ,,Knuspels Leseaufgaben in den fiinf
der sechs Erhebungen ab Ende Klasse 2 im Durchschnitt bessere Ergebnisse als die
Fibel-Klassen. Die Effektstirke der Unterschiede ist iiberwiegend gering, nur Ende
Klasse 3 zeigt sich ein kleiner bis mittlerer Effekt. Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse im
Einzelnen.

Signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede sind innerhalb und zwischen den
Konzepten in keinem Leistungssegment zu erkennen. Die Madchen zeigen konzept-
iibergreifend durchschnittlich nur geringfiigig bessere Leseleistungen als die Jungen.
Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Fibeln haben sich in der oberen und
mittleren Leistungsgruppe nicht ergeben.
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Tabelle 7: Lesetestleistungen in Abhéngigkeit vom fachdidaktischen Konzept
Mitte Klasse 2 bis Ende Klasse 4
MZpP Konzept N M SD d

Silbe 43 21,12 8,561

Mitte Klasse 2 Fibeln 63 22,16 7,056
Gesamt 106 21,74 7,680 0.13
Silbe 45 26,24 5,670

Ende Klasse 2 Fibeln 64 24,44 7,005
Gesamt 109 25,18 6,521 -0.2
Silbe 39 29,69 3,736

Mitte Klasse 3 Fibeln 64 28,50 4,287
Gesamt 103 28,95 4,110 -0.29
Silbe 38 30,61 2,766

Ende Klasse 3 Fibeln 60 28,98 5,293
Gesamt 98 29,61 4,538 -0.38
Silbe 35 31,54 2,005

Mitte Klasse 4 Fibeln 54 31,50 2,440
Gesamt 89 31,52 2,267 -0.01
Silbe 36 31,97 2,535

Ende Klasse 4 Fibeln 54 31,39 2,227
Gesamt 90 31,62 2,359 -0.24

4.2.2 Unterdurchschnittliche Leseleistungen

Unterdurchschnittliche Leseleistungen (TW < 40) zeigen Ende Klasse 26,6%
der SAM-Kinder und 8,9% der Fibel-Kinder. Anteilig sind dies im zweiten Schul-
jahr innerhalb der Tobi-Klassen fast doppelt so viele wie in den Fu-Klassen. Ende
Klasse 4 sind es nur noch 2,7% der SAM-Probanden und 5,2 % der Kinder, die mit
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einer Fibel unterrichtet wurden. Letztere kommen dann alle aus Klassen, die mit der
»Fara und Fu“-Fibel gearbeitet haben. Das Verhéltnis innerhalb der Fibelklassen
dreht sich hier also um.

Tabelle 8: Unterdurchschnittliche Leseleistungen innerhalb und zwischen den
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Konzepten
Knuspels Leseaufgaben Ende KI. 2 | Ende K. 4
(Angaben in %)
TW <40 TW <40
(PR 20) (PR ~14)
Anteil von allen Testkin- 8,0 5,0
dern
Anteil von SAM 6,6 2,7
Anteil von Fibeln 8,9 5,2
Fara und Fu 6,8 8,1
Tobi 13,0 0

Nimmt man die Leistungen bis zu einem TW von< 43 hinzu, &ndert sich an dem
Ergebnis nichts, da es zu diesem Messzeitpunkt keine Ergebnisse zwischen T-Wert
43 und 40 gab.

5. Diskussion

Zusammenfassend ldsst sich nach Auswertung der Daten aus den standardi-
sierten Tests zur Erfassung der Lese- und Schreibleistungen festhalten, dass die
Arbeit mit der Silbenanalytische Methode (SAM) im oberen, mittleren und unteren
Leistungsbereich tiberwiegend zu dhnlichen Ergebnissen fiihrt wie die Arbeit mit
den Fibeln ,,Fara und Fu*“ bzw. ,,Tobi*“. Zu differenzieren ist hier aber zwischen den
Rechtschreib- und Leseleistungen.

In den Rechtschreibleistungen unterscheiden sich Silben- und Fibelkinder nur am
Anfang der Grundschulzeit signifikant. Diese deutliche Wirkung von Konzepten am
Schulanfang entspricht den Ergebnisse von Hanke (2005) und Kirschhock (2004).
Den Vorsprung, den die Fibelkinder hier haben, kdnnen sie aber nicht ausbauen.
Theoriekonform gleichen sich die Unterschiede vielmehr bis zum Ende des vierten
Schuljahres immer weiter aus. Die etwas besseren Leistungen der Kinder, die mit
einer Fibel unterrichtet wurden, entsprechen am Ende der Grundschulzeit nur einem
geringen Effekt. Die Streuung bleibt auch am Ende der Grundschule auf Basis bei-
der Konzepte recht hoch (SAM sd=9.1; Fiblen sd=11.4), was als Ausdruck sehr
heterogener Lernergruppen zu deuten ist. Dem Anfangsunterricht ist es offenbar
weder mit dem einen noch mit dem anderen fachdidaktischen Ansatz gelungen, dass
sich alle Lerner eine sichere Basis in der Orthographie aufbauen konnten, die sie bis
zum Ende der Grundschule so weiterentwickeln konnten, dass sich ihre Leistungen
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angleichen. Ob sich die Heterogenitét der Lernausgangslage zu Schulbeginn bis zum
Ende der Grundschulzeit stabilisiert hat oder ob sie sich verschiebt und damit Kinder
bestimmter Leistungsgruppen benachteiligt, wird an anderer Stelle dargestellt (vgl.
Weinhold i. V.).

Die skizzierten qualitativen Analysen zeigen in Abhingigkeit vom jeweiligen fach-
didaktischen Konzept v.a. im ersten Schuljahr strukturelle Unterschiede in den
Fehlschreibungen. Die Vermutung, dass die Silbenkinder ihren Vorsprung in den
Bereichen Reduktionssilbe und Schérfungsschreibung im Verlauf der Grundschul-
zeit ausbauen wiirden, weil deren korrekte Verschriftung im Zentrum der Unter-
richts steht, hat sich nicht bestétigt.

Beide Ergebnisse, die qualitativen Differenzen in den Fehlschreibungen bis zum
zweiten Schuljahr und die erfreuliche quantitative und inhaltliche Angleichung der
Leistungen bis zum Ende der Grundschulzeit bestdtigen fiir die beiden untersuchten
Ansitze, was Harald Marx bereits 1997 iiber die Ergebnisse der dlteren Lehrmetho-
denforschung festhélt: Aus entwicklungs- und paddagogisch-psychologischer Sicht
kann den Befunden und paddagogisch-didaktischen Kontroversen um die addquate
Lehrmethode somit Folgendes entnommen werden: (1) Die meisten Kinder erlernen
nach jeder [genauer: diesen beiden; S.W.] Lehrmethode[n] die Schriftsprache. (2)
Die einzelnen Methoden betonen verschiedene Fertigkeiten, die in der Anfangszeit
zu charakteristischen Schriftsprachresultaten fithren* (H. Marx, 1997, 86f). Gestiitzt
wird mit dem vorliegenden Ergebnis auch das Resultat der EVES-Studie von Roos,
Scholer u. a. (2009). Sie zeigt am Beispiel von vier zweiten Klassen, dass das me-
thodisch-didaktische Konzept, nachdem die Probanden unterrichtet wurden, im
Vergleich zu Variablen wie sozialer Herkunft und Intelligenz einen geringen Ein-
fluss hat.

Im Hinblick auf die Beurteilung der unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistungen
ist besonders interessant, dass ein vergleichsweise grofer Teil der Rechtschreibleis-
tungen in SAM-Klassen Ende Klasse 4 im Bereich zwischen einem T-Wert von 43
und 40 liegt, also am unteren Rand des Durchschnitts. Ursachen hierfiir muss auf der
Ebene einzelner Lernentwicklungen noch weiter nachgegangen werden.

Erwartungswidrig ist der Sachverhalt, dass Mitte des zweiten Schuljahres mehr
Maidchen unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen zeigen als Jungen. Dieses
Ergebnis ist jedoch aufgrund der insgesamt geringen Zahl von Probanden in diesem
Leistungssegment mit Vorsicht zu deuten. Unabhéngig davon ldsst sich aber auch
der sonst hdufig deutliche Vorsprung der Midchen im mittleren und oberen Leis-
tungsbereich nicht erkennen (vgl. P. Marx 2007).

Der kurze konzept-kontrastive qualitative Vergleich von unterdurchschnittlichen
Lernerschreibungen am Ende der Grundschule hat die Ahnlichkeiten der fehlerhaf-
ten Schriftstrukturen deutlich gemacht. Das iiberrascht nicht, da Lerner/innen mit
groBBen Schwierigkeiten sich vor allem auch in ihrer heuristischen Kompetenz von
den besseren unterscheiden. Sie arbeiten, unabhingig davon, welches didaktische
Konzept ihrem Unterricht zugrunde lag, eher ohne ein klares bzw. einheitliches
System, weshalb May ihre Schreibungen als ,,Notfallreaktionen* kennzeichnet (May
1990, 253; vgl. auch Hinney, Huneke, Miiller & Weinhold, 2008).
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Im Vergleich zu den beiden Fibellehrgingen werden auf der Grundlage der Silben-
analytischen Methode insgesamt bessere Leseleistungen erzielt. Die Effektstiarken
sind aber mit nur einer Ausnahme gering. Dieses Ergebnis entspricht dem anderer
Untersuchungen, die gezeigt haben, dass es besonders lernforderlich ist, die Einheit
Silbe ins Zentrum des Leselernprozesses zu stellen (vgl. Bosch 1984, Dehn 2006,
Noack 2004).

Die Zahl unterdurchschnittlicher Leistungen im Leseverstehen in Abhédngigkeit vom
Ansatz ist gering. Auch hier schneidet die Silbenanalytische Methode insgesamt
besser ab, wobei nun zwischen den beiden Fibeln differenziert werden muss. Am
Ende von Klasse 2 liegt die SAM gegeniiber beiden Fibeln vorn, am Ende der 4.
Klasse jedoch nur gegeniiber der ,,Fara und Fu“-Fibel. Dieses insgesamt erfreuliche
Ergebnis ist aber moglicherweise dadurch zu relativieren, dass iiber drei Schuljahre
hinweg der Lesefertigkeits- und Leseverstidndnistest Knuspels Leseaufgaben einge-
setzt wurde, was testseitig vorgesehen ist, aber dennoch Memoriereffekte mit sich
gebracht haben konnte. Weiter zu priifen ist, inwieweit sich die Ergebnisse verin-
dern, wenn neben dem Subtest 4 und dem Knuspel Score IT (Leseverstehen) die
Subtests 2 und 3 einzeln beriicksichtigt wiirden (vgl. Roos & Schéler 2009). Erkla-
rungen dafiir, warum Kinder, die im Angangsunterricht mit der Tobi-Fibel gearbeitet
haben, am Ende des vierten Schuljahres besser lesen als Fu-Kinder, sind in Analysen
des weiterfiihrenden Unterrichts zu suchen (vgl. Weinhold i. V.).

Uneindeutig, aber deshalb nicht {iberraschend ist der Sachverhalt, dass sich keine
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Leseleistungen ergeben
haben. Dieser Befund stiitzt andere Untersuchungen, in denen sich gezeigt hat, dass
es zwar statistisch bedeutsame Differenzen zwischen den Leseleistungen von Mad-
chen und Jungen gibt, diese aber bei der Betrachtung der Effektstirken ,,als nur
gering und wenig substanziell zu bewerten sind (Roos &Schdler 2009, 231).

6. Fazit und Ausblick

Im Zentrum der Studie stand die empirische Untersuchung der Silbenanalyti-
schen Methode. Thr ist nach den quantitativen Befunden aus den standardisierten
Tests zur Leseverstehens- und Rechtschreibleistung zu attestieren, dass sie sich als
ein mafigeblicher Faktor schulischen Lesen- und Schreibenlernens im Sinne der
Forderung von Einsiedler als ebenso tauglich erweist wie etablierte Ansétze. Eine
Uberlegenheit im Hinblick auf messbare Leistungen ldsst sich nicht erkennen, was
der eingangs zitierten Aussage von Briigelmann & Brinkmann (2008) entspricht. Es
lasst sich aber noch weitergehender Aufschluss iiber Kontextfaktoren und indivi-
duelle Lernentwicklungen gewinnen. Zu untersuchen ist, welche der Randbedingun-
gen flir die erfolgreiche(re) Umsetzung von methodisch-didaktischen Konzepten
besonders wichtig sind und welche individuellen und insbesondere schwierigen
Lernentwicklungen sich im Kontext der verschiedenen Konzepte zeigen. Von be-
sonderem Interesse wird es dabei sein, zu rekonstruieren, unter welchen Einfliissen
bereits mehrfach erbrachte Leistungen nicht reaktiviert und in Kompetenz tiberfiihrt
werden konnen. Da, wie eingangs dargestellt, erfolgreicher Erwerb der Schriftspra-
che wie jeder Lernprozess kein Resultat einfacher Ubernahme von im Unterricht
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explizit gemachten Strukturen ist, sondern ein eigenaktiver Konstruktionsprozess,
der die deklarativen und prozeduralen Angebote eines methodisch-didaktischen
Ansatzes je fur sich unterschiedlich nutzt, sind Entwicklungsverldufe im Lesen- und
Schreibenlernen verschieden. Sie anhand qualitativer Analysen aller Variablen
nachzuzeichnen, wird auch noch weitere Aufschliisse iiber die Effekte der metho-
disch-didaktischen Ansétze geben (vgl. Weinhold i. V.).
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