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Lesen- und Schreibenlernen durch schriftstrukturelle
Zugange?

Ergebnisse einer Interventionsstudie in Klasse 1

Zusammenfassung

Das deutsche Schriftsystem zeichnet sich durch eine hohe Systematik aus. Wie diese fiir orthographi-
sche Lehr-Lern-Prozesse genutzt werden konnte, zeigen unterschiedliche didaktische Modellierungen
und einzelne empirische Untersuchungen. Die vorliegende Studie knlipft an zwei Interventionsstudien
aus dem Sekundarbereich an, in denen die Lernwirksamkeit eines schriftstrukturorientierten Unter-
richts fur die Entwicklung der Lese- und Rechtschreibkompetenz empirisch belegt wurde. In diesem
Beitrag gehen wir der Frage nach, ob ein an der geschriebenen Wortstruktur orientiertes Vorgehen
Schiiler*innen bei einer widerspruchsfreien Aneignung der Schrift im Anfangsunterricht unterstiitzen
kann. Die Ergebnisse fir das Wortlesen und -schreiben zeigen, dass die Kinder der Interventionsgruppe
ihre Rechtschreibfahigkeiten mindestens ebenso gut ausbauen konnten wie die Kinder der Kontroll-
gruppe. In einzelnen Teilbereichen lassen sich signifikante Interventionseffekte nachweisen; beim
Wortlesen (Dekodieren) erzielen die Schiler*innen der Interventionsgruppe im Durchschnitt etwas
héhere Leistungszuwéchse, die Unterschiede sind jedoch nicht statistisch signifikant.
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Abstract

Fostering Early Literacy through Systematic Instruction in German Spelling? Findings from a
First-Grade Intervention Study

The German writing system is characterized by a high degree of internal consistency. Various didactic
models and empirical studies have demonstrated how this systematic nature can be leveraged in read-
ing and spelling instruction. The present study builds on two intervention studies conducted in sec-
ondary education that provided empirical evidence for the effectiveness of instruction focusing on
written word structure in fostering reading and spelling development. In this paper, we examine
whether an approach centered on the structure of written words can support students in developing
a coherent understanding of the writing system during early literacy instruction. The results for word
reading and spelling show that children in the intervention group developed their spelling abilities at
least as well as those in the control group. In some subdomains, significant intervention effects were
found; for word reading, students in the intervention group showed slightly greater average gains,
although these differences were not statistically significant.

Keywords: literacy acquisition e spelling ® decoding ® German writing system e teaching approach
e intervention
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1 Einleitung

Deutschdidaktische Konzeptionen wurden in der Vergangenheit gerade fiir den schriftsprachlichen An-
fangsunterricht kontrovers diskutiert (vgl. Brinkmann, 2015; Kruse & Reichardt, 2016a). Dabei geht es
u. a. um die Frage, ob der Lerngegenstand Schrift im Sinne eines einphasigen oder eines zweiphasigen
Vorgehens modelliert werden sollte (vgl. Bredel, 2015). Im ersten Fall erhalten die Schiler*innen von
Anfang an Einblicke in die Positions- bzw. Kontextabhangigkeit der Buchstaben-Laut-Zuordnungen, um
ihnen einen frihen Zugang zur Regelhaftigkeit des anzueignenden Schriftsystems zu ermdéglichen. So
wird z. B. der Buchstabe |e| je nach Position in der Silbe bzw. im Wort und seiner Umgebung auf sechs’
unterschiedliche Arten gelesen (<Feder>, <Reste>, <frei>, <Heu>) bzw. hat er in der Reduktionssilbe
aufgrund von Schwa-Elision ggf. auch keine lautliche Entsprechung (<Dackel>, <holen>). Im zweiten
Fall lernen die Kinder grundlegende Graphem-Phonem-Korrespondenzen zunachst weitgehend unab-
hangig von ihren wortstrukturellen Kontexten, bevor zu einem spateren Zeitpunkt weitere Regelhaf-
tigkeiten vermittelt werden. Der intensiv gefihrten Debatte um die aufgeworfene Grundsatzfrage
(z. B. Kruse & Reichardt, 2016a; Briigelmann & Brinkmann, 2021; Bredel & Réber, 2022) stehen bislang
kaum Forschungsbefunde gegeniber (vgl. Rautenberg, 2022).

Dieses Desiderat greifen wir in der Interventionsstudie Astro (Anfangsunterricht strukturorientiert)?
auf, in der wir der Gbergeordneten Frage nachgehen, inwiefern ein an der Systematik der Schrift ori-
entierter Unterricht (einphasige Modellierung) den Erwerb grundlegender Lese- und Rechtschreib-
fahigkeiten in Klasse 1 unterstiitzen kann. Die Wirksamkeit wurde im Rahmen eines Pra-Post-Kontroll-
gruppen-Designs Uberprift. Theoretisch stiitzt sich die Studie auf Befunde der Graphematik (vgl.
Eisenberg, 2020) sowie auf darauf aufbauende rechtschreibdidaktische Modellierungen, die sowohl
fiir den Primarbereich (z. B. Hinney, 1997; Bredel, 2010; Bangel et al., 2017) als auch fir den Sekun-
darbereich (Muller, 2024) vorliegen.

2 Vermittlungsansatze im orthographiedidaktischen Diskurs

Kontroversen um Konzepte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts rithren nicht zuletzt daher, dass
sich die Didaktik mit Vorschlagen fir den Erstlese- und Schreibunterricht auseinandersetzen muss, die,
wie Scheerer-Neumann (2020, S. 26) anmerkt, ,in historischer Perspektive und ebenso aktuell eine
erstaunliche Vielfalt” aufweisen und deren Unterschiede bemerkenswert sind. Die konzeptuelle Hete-
rogenitat erwachst dabei aus verschiedenen theoretischen Vorannahmen und divergierenden didakti-
schen Fokussierungen. Kruse und Reichardt (2016b) nehmen eine Blindelung orthographiedidaktischer
Konzeptionen zur Wortschreibung vor. In ihrer Synopse unterscheiden sie den segmentalen Quanti-
tatsansatz (1), den Silbenstrukturansatz (hier: schriftstrukturorientierter Ansatz) (2) und den Silben-
schnittansatz (3). Rautenberg (2022) geht in ihrer Beschreibung didaktischer Ansdtze zum Schrift-
spracherwerb auRerdem auf inzwischen starker verbreitete Silbenfibeln und andere syllabierende
Verfahren ein (4):

(1) Quantitits- oder segmentaler Ansatz
Dieser Ansatz konzentriert sich auf Phonem-Graphem-Beziehungen, die auf Haufigkeitsverteilungen
beruhen (vgl. Augst, 1985; Thomé & Gomolka, 2007), und bezieht sich im Hinblick auf die fachliche
Basis auf das Amtliche Regelwerk. Dem segmentalen Ansatz folgen Konzepte wie ,Lesen durch Schrei-

! Bei Vernachlassigung der weiteren Lesarten in nackten Hauptsilben mit glottalem Verschlusslaut.

2 Geférdert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) —461773871.
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ben” (Reichen, 1988, 2001) oder der Spracherfahrungsansatz (z. B. Briigelmann, 1983), aber auch ana-
lytisch-synthetische Vorgehensweisen, wie sie in vielen Fibellehrgdangen zu finden sind. Der Anfangs-
unterricht geht hier von einer primaren Orientierung am gesprochenen Wort und am einzelnen Seg-
ment (kontextunabhdngige Phonem-Graphem-Korrespondenzen) aus, sodass beim Schreiben
zunachst lautorientierte Losungen nahegelegt werden und beim Lesen i.d.R. pilotsprachliche
Wortvorformen entstehen, auf deren Basis der zielsprachliche Eintrag im mentalen Lexikon gefunden
werden muss. Die didaktischen Modellierungen sind entsprechend im Sinne eines zweiphasigen Er-
werbsmodells konzipiert.

(2) Silbenstrukturansatz (hier: schriftstrukturorientierter Ansatz)

Dieser Ansatz fasst die geschriebene Wortstruktur als silbisch-hierarchisches Gebilde mit im Kernbe-
reich gut erkennbaren Regularitaten (vgl. Eisenberg, 2020; Betzel & Droll, 2020). Im Zentrum des An-
fangsunterrichts steht die Struktur der Schreibsilbe im flir das Deutsche prototypischen trochdischen
Zweisilber, die zunachst aus der Perspektive des Lesens erschlossen werden soll. Dabei lassen sich vier
grundlegende orthographische Strukturtypen unterscheiden (vgl. Abschnitt 4). Konkrete Vorschlage
fiir einen Zugang zur Schrift Gber die Struktur des geschriebenen Wortes liegen u. a. von Bredel (2010),
Bangel et al. (2017) und Bangel und Miiller (2025) vor. Da die Entdeckung der Baumuster prototypi-
scher Worter einer suprasegmentalen Perspektive folgt, die die Beziehungen zwischen Schreibung und
Lautung in Abhangigkeit von der Position schriftlicher Segmente in Wortformen beachtet, beruhen die
entsprechenden Ansatze auf einphasigen Erwerbsmodellen.

(3) Silbenschnittansatz

Dieser Ansatz betrachtet die Sprechsilbe als Grundeinheit der phonologischen Reprasentation und
nimmt sie als Ausgangspunkt fiir die Beschreibung des Schriftsystems (vgl. Maas, 1992). Trochédische
Worter werden dabei im Unterricht zunachst rhythmisch segmentiert, damit sowohl die Betonungs-
muster (betont — unbetont) als auch die Anschlussverhiltnisse (loser vs. fester Anschluss des Stamm-
vokals an den Folgekonsonanten) offengelegt und beim Wortschreiben genutzt werden kénnen. Dieser
Ansatz hat vor allem durch das Modell der Silbenhduser von Rober-Siekmeyer (1997) Einzug in die
Didaktik gefunden und wurde in neueren Lernmaterialien weiterentwickelt (Réber et al., 2019). Vom
Ansatz 2 unterscheidet er sich vor allem dadurch, dass das gesprochene und nicht das geschriebene
Wort den Ausgangspunkt des Lernens bildet. Im Gegensatz zu Ansatz 1 steht auch hier die Silbe als
suprasegmentale Einheit im Mittelpunkt, sodass auch der Silbenschnittansatz der Logik eines einpha-
sigen Erwerbsmodells folgt.

(4) Silbenfibeln und andere syllabierende Verfahren
In Silbenfibeln werden Silben als weitgehend unanalysierte Ganzheiten eingefiihrt und/oder visuell
durch farbige Silbentrenner bzw. unterlegte Silbenbégen als solche markiert. Uber rhythmisches
Sprechschwingen sollen zu schreibende Worter vorab silbisch gegliedert werden. Dieses Vorgehen bil-
det auch die Grundstrategie der Freiburger Rechtschreibschule (FRESCH) (vgl. Brezing et al., 2018), die
fir die aktuelleren Ausgaben zahlreicher verbreiteter Lehrwerke — z. B. Zebra (Klett), Jo-Jo (Cornelsen)
oder Flex und Flora (Westermann) — eine zentrale Orientierungsgrundlage fiir den Umgang mit silbi-
schen Strukturen im Rechtschreibunterricht bildet. Dabei wird in vielen Fallen von sogenannten laut-
treuen Wortern wie Salat, Sofa oder Tomate als Basis flir Struktureinsicht ausgegangen. Die Silbe wird
folglich dhnlich dem Ansatz 1 in eine segmentbasierte Vorstellung des Verhaltnisses zwischen Schrei-
bung und Lautung integriert. Diese Vorgehensweise wird in Abgrenzung von den Silbenansatzen 2
und 3 in Bezug auf die Doppelkonsonantenschreibung auch als ,,intuitiver Zugang zum Silbengelenk”
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(Berkemeier, 2007, S. 89) oder als ,phonografisch orientierter Silbenansatz” (vgl. Riegler et al., 2019,
S. 3) bezeichnet und lasst sich der Vorstellung eines zweiphasigen Erwerbsmodells zuordnen.

Angesichts der weiten Verbreitung der ,FRESCH-Strategien” in gangigen Lehrwerken sowie der Be-
funde aus Studien zum professionellen Wissen von Lehrkraften im Bereich Rechtschreibung ist davon
auszugehen, dass die Ansatze 1 und 4 derzeit die Unterrichtspraxis in Deutschland maligeblich pragen
(vgl. Schroder, 2019; Schmidt, 2020; Kuhl, 2020). Zugleich zeigt sich i. d. R. eine Vermischung unter-
schiedlicher Ansatze im Unterricht (vgl. Schroder, 2019; Miihle et al., 2025). Die Anséatze 2 und 3 finden
vergleichsweise weniger Beachtung, da sie in Lehrwerken nur ansatzweise beriicksichtigt werden. Da-
mit einher geht eine verbreitete Skepsis gegenliber einem starker linguistisch-analytischen Vorgehen,
das héaufig als zu anspruchsvoll fiir Kinder im Anfangsunterricht eingeschatzt wird (vgl. Brigelmann &
Brinkmann, 2021). Zudem werden diese Anséatze kritisiert, weil sie die , literale Lebenswelt” der Kinder
sowie die (individuellen) Erwerbsbedingungen auBer Acht lassen wiirden (Kruse & Schiler, 2021,
S. 114-118).

3 Empirische Befunde zur Lernwirksamkeit von Rechtschreibunterricht

Mit Funke (2014, S. 22) ist davon auszugehen, dass die verwendete Unterrichtsmethode fiir sich ge-
nommen ,Lernerfolge nur in geringem Umfang voraussagen kann“. Vor diesem Hintergrund richtet
sich der Fokus empirischer Forschung zum Rechtschreibunterricht in den letzten Jahren vermehrt auf
das fachliche und fachdidaktische Professionswissen von Lehrkraften sowie auf unterschiedliche Di-
mensionen der Unterrichtsqualitdt — darunter Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung, kognitive
Aktivierung sowie die Auswahl und Prasentation des Lerngegenstands. (vgl. Jagemann, 2019; Riegler
et al., 2022; Riegler & Weinhold, 2018; Schréder, 2019).

In der landervergleichenden Studie Profess-R untersuchten Riegler et al. (2022) bei 21 deutschen und
23 Schweizer Primarlehrpersonen den Zusammenhang zwischen orthographiebezogenem Fach- und
fachdidaktischem Wissen und der Qualitat von Rechtschreibunterricht am Beispiel der Doppelkonso-
nantenschreibung. Hierzu wurde das Professionswissen erfasst, je eine Unterrichtslektion videogra-
phiert und die fachlich-gegenstandsbezogene Strukturierung des Unterrichts als zusatzlicher Pradiktor
bericksichtigt. Die Regressionsanalysen zeigen, dass das professionelle Wissen nur in einzelnen Qua-
litatsbereichen erklarend wirkte. Die gegenstandsbezogene Struktur leistete in den meisten Qualitéats-
dimensionen keinen zusatzlichen Erklarungsbeitrag, erwies sich jedoch fir die fachlich korrekte Pra-
sentation des Lerngegenstands als relevant.

In einer aktuellen Studie von Miihle et al. (2025) wurden fir die Jahrgangsstufe 2 Vermittlungsmetho-
den im Zusammenhang mit Facetten der Lehrkriftekompetenz (professionelles Wissen und Uberzeu-
gungen) untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass die Vermittlungsmethode zwischen den lehrper-
sonenseitigen Uberzeugungen und den Lernfortschritten der Schiiler*innen im Lesen und Schreiben
partiell mediiert. Da in den 26 untersuchten Klassen Lehrkonzepte mit ausschlieBlicher Strukturorien-
tierung (wie in Ansatz 2 oder 3) nicht vertreten waren, lassen sich allerdings keine Ableitungen fir den
in der vorliegenden Studie verfolgten schriftstrukturellen Ansatz vornehmen.

Auch wenn Unterrichtskonzepte allein Lernerfolge selbstverstandlich nicht vorhersagen kdénnen, sind
didaktisch-methodische Uberlegungen grundlegend fiir unterrichtliches Handeln: ,Fiir Lehrkréfte wie
fiir Fachdidaktiker(innen), die Unterricht aus deren Perspektive betrachten, gibt es deshalb kaum eine
Alternative zur Auseinandersetzung iiber Methodenfragen” (Funke, 2014, S. 22-23). Trotz der intensi-
ven Diskussion in der schriftsprachdidaktischen Forschung (vgl. Kruse & Reichardt, 2016a) existieren
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bisher kaum kontrollierte Interventionsstudien, in denen die Lernwirksamkeit strukturorientierter An-
satze untersucht wurde. Einige wenige Studien haben sich dieses Desiderats bisher angenommen: So
untersucht Weinhold (2009) in ihrer Langsschnittstudie vom ersten bis zum vierten Schuljahr die Lern-
entwicklung von Schiler*innen, die lehrgangsorientiert (analytisch-synthetischer Zugang in den Fi-
beln Fara und Fu sowie Tobi), nach der Konzeption , Lesen durch Schreiben” (Reichen, 2001) und nach
der Silbenanalytischen Methode (Réber, 2006; 2009) unterrichtet wurden. GemaR der obigen Syste-
matik lassen sich die beiden erstgenannten Ausrichtungen dem Ansatz 1 und die dritte Ausrichtung
dem Ansatz 3 zuordnen. Die Ergebnisse der inferenzstatistischen Analysen beschranken sich auf die
Fibelklassen und die silbenanalytischen Klassen und zeigen keine signifikante Uberlegenheit eines der
Konzepte. Die Studie hat zweifellos einen wertvollen Beitrag fiir den fachdidaktischen Diskurs um den
Stellenwert orthographiedidaktischer Konzeptionen fiir den Schriftspracherwerb geleistet. Die Ergeb-
nisse missen allerdings vor dem Hintergrund einiger forschungsmethodischer Einschrankungen inter-
pretiert werden: Die Lehrkrafte haben sich selbst bzw. ihren Unterricht einem der Konzepte
zugeordnet, und es fand keine kontrollierte Intervention bzw. Unterrichtsbegleitung statt. Unterrichts-
beobachtungen und Analysen von Unterrichtsmaterialien liegen zwar vor, blieben aber bei der
statistischen Auswertung unberiicksichtigt. Der Datensatz fir die Berechnungen ist recht klein und
variiert zwischen den vier Messzeitpunkten zwischen 36 und 46 Kindern (Silbenanalytische Methode)
bzw. 53 und 68 Kindern (Fibel) aus insgesamt zehn Klassen. Fiir die vergleichende Analyse wurden fir
jeden Messzeitpunkt t-Tests gerechnet und Effektstarken angegeben, die Entwicklung zwischen den
Testzeitpunkten wurde nicht berucksichtigt.

Rautenberg (2012) untersucht in einer dhnlich angelegten Studie in insgesamt acht Klassen die Lern-
entwicklungen von synthetisch-analytisch (Ansatz 1) und silbenanalytisch (Ansatz 3) unterrichteten
Kindern im Rechtschreiben und Lesen im Zeitraum von Mitte Klasse 1 bis Mitte Klasse 2.2 Neben klas-
sischen Testverfahren zur Erfassung der Lese- und Rechtschreibleistungen wurden Lautleseproben zur
Uberpriifung der Rekodierfihigkeit erhoben. Im Ergebnis zeigen die silbenanalytisch unterrichteten
Klassen im Lesen und im Rechtschreiben signifikant bessere Leistungen. Interessant erscheint auch,
dass die Kinder der silbenanalytischen Klassen den Umfang pilotsprachlich gelesener Wérter zum zwei-
ten Testzeitpunkt im Vergleich zu den Kindern der Fibelklassen signifikant starker einschranken konn-
ten. Sie verweilten also weniger lange bei der Strategie der Lautsynthese, die gerade bezogen auf die
Vokale oft nicht zu zielsprachlichen Leseweisen fiihrt. Die Ergebnisse der Studie sind vor dem Hinter-
grund dhnlicher methodischer Einschrankungen wie bei Weinhold (2009) zu interpretieren.

Die Berticksichtigung des an der Schrift ausgerichteten Silbenstrukturansatzes (Ansatz 2) fehlt in den
bisher genannten vergleichenden Studien zum schriftsprachlichen Anfangsunterricht. Erste empirische
Befunde, die die Vorteile eines solchen Vorgehens fiir die Entwicklung der Lese- und Rechtschreibleis-
tung in der Grundschule belegen kdnnten, liegen zwar vor, aber eher sparlich. Sie leiden wegen zu
geringer Stichprobengroéfen und der Tatsache, dass eigener Unterricht evaluiert wurde, zudem an for-
schungsmethodischen Verzerrungen (vgl. z. B. Hein, 2015; KrauR, 2014). In groRerem Umfang ist die
Wirksamkeit eines an den Regularitdaten der Wortschreibung orientierten Unterrichts fiir das deutsche
Schriftsystem bislang nur fiir den Beginn der Sekundarstufe | untersucht worden. In zwei Interventions-
studien in flinften Klassen untersuchten Bangel und Miiller einerseits die Wirkungen einer schrift-
strukturbezogenen Arbeit an komplexen Wértern auf die morphologische Bewusstheit und das Lesen
(2014) und andererseits die Wirkungen eines an der Struktur der Schrift ausgerichteten Unterrichts
auf die Rechtschreibleistungen (2018a; 2018b). In beiden Studien zeigen sich Interventionseffekte

3 Die Studie wurde im Rahmen des Projekts , Aneignung von orthographischen Strukturen” (AvoS) unter der
Leitung von Christa Rober und Stefan Wahl durchgefiihrt (vgl. Rautenberg, 2022).
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insbesondere fiir die schwacheren Lerner*innen. Daraus lasst sich ableiten, dass gerade Schiler*in-
nen, die Schwierigkeiten damit haben, sich Regularitdten intuitiv anzueignen, von einem Unterricht
profitieren, der die Strukturen des Lerngegenstandes hervorhebt und bewusst macht. Die vermeint-
lichen Vorteile, die sich durch eine starke Vorstrukturierung des Lerngegenstandes Wortschreibung
gerade fir Lerner*innen mit Unterstltzungsbedarfen ergeben, sollten sich, so die Annahme, ebenso
fiir das Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht nutzbar machen lassen. Fir ein moglichst
friihes strukturorientiertes Vorgehen sprechen auch Ergebnisse zu rechtschriftlichen Entwicklungs-
verldufen im Primarbereich. So konnten Weinhold et al. (2020) im Nachvollzug der von ihnen
analysierten individuellen Erwerbsmuster von Klasse 1 bis 4 zeigen, dass die grofSte Varianz in den
ersten beiden Schuljahren zu beobachten ist. Mit Blick auf schwache Entwicklungsverlaufe ergeben
sich aus Sicht der Autor*innen damit gerade in der Phase des Anfangsunterrichts Potenziale fir
Leistungsentwicklungen, die unterrichtsseitig aufgegriffen werden sollten.

Welchem Vermittlungsansatz Rechtschreibunterricht folgt, wird haufig anhand der eingesetzten Lehr-
Lern-Materialien bestimmt (vgl. z. B. Kuhl, 2020). Diese gelten nicht nur als zentrales Planungsinstru-
ment, sondern auch als Indikatoren fiir die zugrundeliegende didaktische Konzeption. Daher rlicken
Lehr-Lern-Materialien zunehmend in den Fokus der Forschung und erhalten nach Kruse et al. (2021)
den ,Status wissensvermittelnder Objekte” (Kruse et al., 2021, S. 8). Entsprechend richtet sich das In-
teresse verstarkt darauf, wie sie von Lehrkraften im Unterricht tatsachlich eingesetzt und von Lernen-
den genutzt werden. Besonders die Perspektive der Lehrkrafte auf Aufgaben in Lehr-Lern-Materialien
sowie ihre konkrete unterrichtliche Umsetzung sind Gegenstand aktueller Forschungsprojekte (Riegler
et al., 2019; Schmidt, 2020; Schmidt-Drechsler et al., 2024; Schréder, 2019).

4 Orthographietheoretische und -didaktische Grundlagen der Intervention

Die konzeptionelle Basis der hier zu berichtenden Interventionsstudie bildet der silbisch-hierarchische
Ansatz mit dem Fokus auf der Struktur der Schreibsilbe (Ansatz 2). Der Vorstrukturierung des Lernge-
genstandes und der Lernprogression liegen u. a. sprachwissenschaftliche Forschungsergebnisse zu-
grunde, nach denen die Worter des nativen Kernbereichs im Geschriebenen eine zweisilbige Grund-
form (Basisform, Schliisselwort) bilden, die in der Explizitlautung eine trochaische Betonungsstruktur
aufweist (vgl. Eisenberg, 2020). Der Kern der Reduktionssilbe ist im Geschriebenen immer mit einem
<e> besetzt, das im Gesprochenen nicht oder als Reduktionsvokal realisiert wird ([ho:In], [kan.ta],
[le:.de]). Der Silbenendrand der Hauptsilbe enthalt Informationen lber die Quantitat und die Qualitat
des vokalischen Silbenkerns: Ist der Endrand nicht besetzt, wird der Vokal in der Hauptsilbe lang und
gespannt gelesen. Entsprechend ergeben sich fiir den unmarkierten Fall (malen, Biicher) und fir den
markierten Fall mit silbeninitialem <h> (gehen, ziehen) Worter mit offener Hauptsilbe (vgl. Baumuster
1 und 4). Ist der Endrand besetzt, ist die Instruktion flr das Lesen, dass der Vokal in der Hauptsilbe kurz
und ungespannt gelesen wird. Entsprechend ergeben sich fiir den unmarkierten Fall (Kante, helfen)
und den markierten Fall der Silbengelenkschreibung (brennen, Socken) Waorter mit geschlossener
Hauptsilbe (vgl. Baumuster 2 und 3). Die vier daraus resultierenden Wortbaumuster (vgl. auch Bredel,
2010; Bangel et al., 2017; Hinney, 2022; Miiller, 2021) sind in der folgenden Tabelle systematisiert:
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Baumuster Hauptsilbe Reduktionssilbe

Anfangsrand Kern Endrand Anfangsrand Kern Endrand
1 m a | e n
2 K a n t e
3 br e n n e n
4 g e h e n

Tab. 1: Wortbaumuster des orthographischen Kernbereichs

Die silbischen Informationen der markierten Schreibungen werden an morphologisch komplexe und
flektierte Wortformen sowie einsilbige Simplizia vererbt: Gehweg, es brennt (vgl. Eisenberg, 2020,
S. 309-310). Auch im Falle unmarkierter Schreibungen bleibt beim Lesen stets die Vokalquantitat und
-qualitat der Basisform erhalten: Ist die Hauptsilbe in dieser zweisilbigen Basisform offen (malen,
Biicher), werden die entsprechenden Vokale in einsilbigen und morphologisch komplexen Formen
ebenfalls gespannt und lang gelesen (z. B. malt, Malbuch).

Die hohe Systematik der geschriebenen Wortstruktur im Kernbereich lasst vermuten, dass sie aus der
Perspektive des Lernens ein hohes kognitives Potenzial besitzt (vgl. Bohm & Mehlem, 2016, S. 117).
Gerade fir Lernende, die intuitiv weniger gut in der Lage sind, solche Regularitaten zu erkennen, kdn-
nen vorstrukturierte Lernangebote hilfreich sein, wie die Ergebnisse fir Klasse 5 zeigen (vgl. Bangel &
Miiller, 2018b). Die Orientierung an der Schreibsilbe ist insofern zentral, als sie bereits fiir die unmar-
kierten Falle die Abhangigkeit der Graphem-Phonem-Korrespondenzen von der Position eines Buch-
stabens im Wort und von umgebenden Buchstaben aufgreift (z. B. <leben> — [le:.ban], <Felder> —
[fel.de]). Die markierten Falle (Wortbaumuster 3 und 4) sind zudem von Anfang an Uber die Silben-
struktur als reguldre Schreibungen erfassbar und missen nicht als ,Minderheitsschreibungen”
(Herné & Naumann, 2016, S. 7-8) eingefiihrt bzw. als Merkschreibungen eingepragt werden. Damit
setzt der hier vorgestellte schriftstrukturorientierte Ansatz auf ,Muster- statt Regelorientierung”
(Bredel 2015, S. 36) und folgt einer auf dem ,usage-based“-Ansatz basierenden Lerntheorie (vgl.
Langacker, 2008), die Pracht (2012) fiir das orthographische Lernen konkretisiert hat.

5 Zielsetzung und Fragestellung

Vor dem Hintergrund der begrenzten Studienlage zur Umsetzung und Wirksamkeit schriftstrukturori-
entierter Ansatze im Anfangsunterricht will die vorgestellte Interventionsstudie in erster Linie prifen,
inwiefern ein solcher Lese- und Rechtschreibunterricht bereits in Klasse 1 erfolgreich realisiert werden
kann — im Hinblick sowohl auf die Lernwirksamkeit als auch auf die Akzeptanz bei Lehrkraften und
Schiiler*innen. Folgende Fragestellung steht im Mittelpunkt dieses Beitrags:
Unterscheiden sich die Lernentwicklungen im Wortlesen und Wortschreiben zwischen Erst-
klassler*innen, die vorrangig nach einem schriftstrukturorientierten Konzept unterrichtet

wurden (Ansatz 2), und Erstkldssler*innen, die nach einem Konzept unterrichtet wurden, das
die Systematik der Wortschreibung im Deutschen weniger beriicksichtigt (Ansatz 4)?
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6 Methode

6.1 Stichprobe

Die Stichprobe (Interventions- und Kontrollklassen) bestand aus insgesamt N = 523 Kindern, die die
erste Klasse an Hamburger Grundschulen besuchten (Schuljahr 2023/24). Die Schulen wurden im Frih-
jahr 2023 entweder als Interventions- oder als Kontrollschule angefragt. Eine randomisierte Zuteilung
war nicht moglich, da die Teilnahme fiir die Lehrkrafte der Interventionsklassen mit einem erhéhten
Aufwand verbunden war (Einarbeitung in das Konzept, regelmaRige Teilnahme an Fortbildungen und
Austauschtreffen). Zudem ware es nicht vertretbar gewesen, Lehrkrafte mit deutlichen Vorbehalten
gegeniber diesem Ansatz zur Teilnahme zu verpflichten. Da durch ein solches Vorgehen i. d. R. v. a.
besonders engagierte Schulen und Lehrkrafte gewonnen werden, musste fiir die Gewinnung der Klas-
sen fir die Kontrollgruppe ein vergleichbares Verfahren gewahlt werden. Dazu wurden die Kontroll-
klassen auf Empfehlung einer Fortbildnerin des Hamburger Landesinstituts fiir Qualifizierung und Qua-
litatsentwicklung in Schulen ausgewahlt und angefragt. Die Stichprobe bestand aus 44.36 % Madchen
und 37.86 % Jungen (von 17.78 % der Kinder liegen dazu keine Angaben vor), die im Mittel zu Beginn
der Untersuchung M = 6.29 (SD = 0.47) Jahre alt waren. Rund 50.48 % der Kinder sprachen zu Hause
ausschlieBlich Deutsch, wahrend 30.98 % zu Hause Deutsch und eine andere Sprache oder ausschliel3-
lich eine andere Sprache als Deutsch sprachen (von 18.54 % der Kinder liegen dazu keine Angaben vor).
Die Schiiler*innen stammten aus insgesamt 26 Klassen und sieben Schulen, die einem Sozialindex* der
Hamburger Schulbehdrde von 2 bis 5 zuzuordnen waren. Von urspriinglich 15 Interventionsklassen
wurden final zehn Klassen bei der Datenauswertung berlcksichtigt (n = 197 Schiler*innen), die dem
Sozialindex 2 (einmal), 3 (finfmal) und 5 (viermal) zuzuordnen sind. Der Ausschluss von funf Klassen
aus der Analyse erklart sich damit, dass es in drei Klassen zu einem Wechsel der Lehrkraft nach dem
ersten Halbjahr von Klasse 1 kam und bei zwei Klassen keine ausreichende Treatmentintegritat (s. Ab-
schnitt 6.4) gegeben war. Von urspringlich 18 Kontrollklassen wurden 16 Klassen berlicksichtigt
(n =326 Schiler*innen), die in Schulen mit dem Sozialindex 4 (zwélfmal) und 5 (viermal) lernen. In
zwei Kontrollklassen konnten keine vollstdndigen Datensatze erhoben werden.

6.2 Interventionskonzept und -material

Die fir die Intervention entwickelten Materialien sind an den Wortbaumustern (s. Abschnitt 4) ausge-
richtet und beziehen im Falle einsilbiger und komplexer Wortformen auch das Finden der zweisilbigen
Basisform ein. Im Zentrum stand das zweiteilige Arbeitsheft Lesen und schreiben lernen mit Linux, das
als Leitfaden des Unterrichts fungierte. Als zentrale Strukturvorlage wurde im Unterricht der Interven-
tionsklassen ein Leselineal (vgl. Bangel et al., 2017, und Abb. 1) verwendet, das den Schiiler*innen die
Gelegenheit geben sollte, den Zusammenhang zwischen Schriftstruktur und Lautung zu entdecken. Das
Lineal reprasentiert mit zwei unterschiedlich dick umrandeten und in sich dreifach gegliederten Ab-
schnitten einerseits die Hauptsilbe und andererseits die Reduktionssilbe mit den silbenstrukturellen
Positionen Anfangsrand, Kern und Endrand. Da im Kern der Reduktionssilbe immer der Buchstabe |e|
steht, ist er im Leselineal bereits eingefligt. Auf diese Weise wird das richtige Auflegen des Lineals auf
die geschriebenen Worter unterstitzt. In der Hauptsilbe signalisiert die Freilassung des dritten Ab-
schnitts bei offenen Silben (vgl. Abb. 1 malen) bzw. die Fillung des dritten Abschnitts bei geschlos-

4 Der Hamburger Sozialindex bildet die sozialen Rahmenbedingungen der Schiilerschaft jeder Schule auf einer
sechsstufigen Skala von 1 (besonders schwierige Rahmenbedingungen) bis 6 (sehr giinstige Rahmen-
bedingungen) ab: https://www.hamburg.de/bsb/pressemitteilungen/15019434/2021-04-15-bsb-gerechtere-
startchancen
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senen Silben (vgl. Abb. 1 Lampe), dass der vorausgehende Vokal lang und gespannt bzw. kurz und un-
gespannt gelesen werden muss. Zur Differenzierung sind auf den ersten Heftseiten die Reduktionssil-
ben blasser gedruckt, sodass die Schiiler*innen sich ggf. auf das Erlesen der Hauptsilbe konzentrieren
kénnen (vgl. Abb. 1).

Der Buchstabe Die LumauJ (93
L] e

1[0y lelj

am

Das ¢ hat hinten viel Plotz,
olso lang wie in malen.
P

Dos a hot wenig Plotz, also
kurz wie in Lampe.

Abb. 1: Lesen und schreiben lernen mit Linux (S. 6) mit angelegtem Leselineal

Auch flir das Wortschreiben wird das Lineal als Vorlage genutzt (vgl. Abb. 2). Um die Struktur perspek-
tivisch ebenfalls flr die Kontrolle von Wortschreibungen in eigenen Texten handhabbar zu machen,
Uberfihrt das Material diese sukzessive aus der Linealvorlage in segmentierte Silbenbdgen®
(vgl. Abb. 3). Die Materialausziige illustrieren die Gegeniberstellung der Baumuster 1 und 2 (vgl.
Abb. 1, 3, 6) sowie der Baumuster 1 und 3 (vgl. Abb. 4).

tﬁfﬁ. die H_s_ 2

Abb. 2: Lesen und schreiben mit Linux 1, S. 47

> Der Vorschlag wurde von Thorsten Krosien, dem Lehrer einer Interventionsklasse, ibernommen.
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Abb. 3: Lesen und schreiben mit Linux 1, S. 53
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Abb. 4: Lesen und schreiben mit Linux 2, S. 29

Gerade bei der Einflihrung neuer Baumuster werden Minimalpaare (vgl. Abb. 4) eingesetzt, um den
Fokus durch Konstanthaltung Gbriger Wortbestandteile auf entstehende Kontraste auszurichten. Das
in den Arbeitsheftausziigen angedeutete Konzept wurde dariiber hinaus in erganzenden Zusatzmate-
rialien methodisch vielfaltig realisiert. Neben diversen Arbeitsbogen wurden mit Legematerialien,
Klammerkarten und Spielen v. a. auch interaktive und handlungsorientierte Ubungsformate bereitge-
stellt. Fir regelmaRige plenare Rechtschreibgesprache stand eine digitale Smartboardvorlage des Le-
selineals zur Verfligung. Als Bezugsrahmen fir solche Reflexionsgesprache wurde auRerdem eine
Buchstabentabelle genutzt, die gleichzeitig bei Bedarf das friihe Verschriften eigener Worter und Texte
unterstitzen sollte.® Bestehende Beschrankungen herkémmlicher ,Anlauttabellen, die daraus resul-
tieren, dass die Lautung vom Wortanfang auch auf andere Positionen lbertragen wird und Redukti-
onsvokale oft nicht stringent aufgefiihrt sind, galt es dabei zu umgehen: Die nach der Reihenfolge der
eingefiihrten Buchstaben ausgerichtete Tabelle zeigt auf der Vorderseite Grapheme, die Haufigkeits-
schreibungen entsprechen, und auf der Riickseite zuséatzlich besondere Buchstaben(verbindungen)

6 Obwohl Anlaut- bzw. Buchstabentabellen von Vertreter*innen strukturorientierter Ansitze hiufig kritisiert
werden, da sie eine kontextunabhangige Laut-Buchstaben-Zuordnung suggerieren und damit eher einem
guantitats- bzw. segmentalen Ansatz zugeordnet werden (vgl. Abschnitt 2), haben wir uns aus folgenden
Grinden fiir die Aufnahme einer solchen Tabelle ins Interventionskonzept entschieden: Eine informelle
Befragung von Lehrkraften vor der Intervention ergab, dass sich niemand eine Teilnahme an der Studie ohne
den Einsatz einer Buchstabentabelle vorstellen konnte. lhr hoher Stellenwert erklart sich nach Schmidt-
Drechsler et al. (2024) u. a. dadurch, dass sie im Anfangsunterricht nicht nur beim Erlernen von Laut-
Buchstaben-Zuordnungen unterstiitzt, sondern zugleich eine zentrale unterrichtsorganisatorische Funktion
erfiillt und sich damit als , praktisches Allround-Material“ (Schmidt-Drechsler et al., 2024, S. 17) bewahrt.
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sowie Buchstaben bzw. Buchstaben-Laut-Verbindungen, die nur in Fremdwaortern vorkommen (vgl.
Abb. 5).7

Q. Buchstabentabelle

\.

© Bangel, M./Lang, B./Mller, A. (https://www.ew.uni-hamburg.de/einri /dida ktilk-d o / htmi)

Abb. 5: Lesen und schreiben mit Linux: Buchstabentabelle (Riickseite)

Die den Buchstaben zugeordneten Worter folgen mit wenigen Ausnahmen dem trochdischen Basis-
muster und sind auch schriftlich reprasentiert. Die Vokalbuchstaben werden farblich und durch eine
Uber dem Buchstaben befindliche Krone markiert. lhnen sind konsequent jeweils Worter fir beide
Quantitaten bzw. Qualitdten der entsprechenden Vokalphoneme zugeordnet. In den Aufgaben zur
Buchstabeneinfiihrung im Arbeitsheft knnen die Kinder entdecken, dass die unterschiedlichen Lesar-
ten nicht willkirlich sind, sondern aus der Struktur der Schreibsilbe abgeleitet werden kénnen (z. B.
Ma-ler vs. Lam-pe). Auf der rechten Seite der Tabelle werden die Varianten der Reduktionssilbenreime
(-e, -en, -el, -er) gezeigt und von den Vollvokalen der Hauptsilbe abgesetzt. Auch den Konsonanten-
buchstaben |S/s| und |R/r| sind je zwei Worter zugeordnet (Sonne, Kiste; Raupe, Torte), um Unter-
schiede hinsichtlich der Lautung im Silbenanfangs- und -endrand zu verdeutlichen.

Im Unterschied zu den in der Kontrollgruppe verwendeten Anlauttabellen, auf denen u. a. der Igel als
Anlautbild fiir das gespannte /i:/ abgebildet ist,® verweist diese Buchstabentabelle mit Biene als einzi-
gem Referenzwort auf die fiir das Deutsche reguldre Verschriftung von /i:/ als <ie>. Gleichzeitig wird
im Arbeitsheft die silbenstrukturelle Abhangigkeit der i- bzw. ie-Schreibung aufgezeigt (vgl. Abb. 6).

7 Bei der Entwicklung der Buchstabentabelle wurden einige Wiinsche der Lehrkrifte aufgegriffen. So sollte die

Tabelle z. B. urspriinglich keine Buchstaben enthalten, die nur in Fremdwortern vorkommen. Dies erschien
den beteiligten Lehrkraften als duflerst unglinstig, da die Kinder alle Buchstaben, die in ihren Namen vor-
kommen, auf der Tabelle suchen wirden. Um Frustrationen zu vermeiden, sind wir diesem Wunsch
nachgekommen.

Die verwendete Zebra-Anlauttabelle enthalt auf der Rickseite zusatzlich Riese als Referenzwort fiir das
gespannte /i:/; in Flex und Flora wird zuséatzlich Biene aufgefihrt.
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Abb. 6: Lesen und schreiben lernen mit Linux 1 (S. 37)

Trotz des von den beteiligen Lehrkraften geduflerten Wunsches nach einer vollstandigen Abbildung
des Buchstabeninventars auf der Tabelle haben wir uns gegen die Aufnahme der Buchstaben(verbin-
dungen) |A/4| und |Au/du| entschieden, die in den Anlauttabellen der Kontrollklassen mit den Refe-
renzwortern Apfel (Flex und Flora, Zebra) sowie Bdr und Mdéuse (Zebra) bzw. Béume (Flex und Flora)
verbunden werden. Stattdessen wurde die morphologische Bedingtheit der &/du-Schreibung durch
eine der Buchstabentabelle beigefligte Karte visualisiert (vgl. Abb. 7).

o

— Rader

® @D

Apfel —  Apfel

\

Au éu

Raed

Abb. 7: Ergdnzender Aushang zur Buchstabentabelle

6.3 Durchfiihrung der Intervention und Arbeit in den Kontrollklassen

Die Intervention wurde von den beteiligten Deutschlehrkraften im Schuljahr 2023/24 durchgefiihrt.
Die Lehrkrafte gestalteten den schriftsprachlichen Anfangsunterricht auf der Grundlage der Inhalte der
vorab zu drei Terminen angebotenen Fortbildungen und des zur Verfligung gestellten Materials, das
auch interventionsbegleitend im Rahmen von Austauschtreffen an den Schulen weiterentwickelt und
angepasst wurde. Fir die inhaltliche Umsetzung der Fortbildungen waren vor allem die eingangs for-
mulierten graphematischen Erkenntnisse leitend. Entsprechend erfolgte die Einfliihrung der Buchsta-
ben in Orientierung an dem fiir das Deutsche prototypischen trochdischen Zweisilber. Die Lernprogres-
sion verlief entlang der oben skizzierten Wortbaumuster, wobei in allen Interventionsklassen im Laufe
von Klasse 1 die Baumuster 1 (Worter mit offener Hauptsilbe) und 2 (Worter mit geschlossener Haupt-
silbe) erarbeitet wurden und in einigen Klassen aullerdem das Baumuster 3 (Worter mit Silbengelenk-
schreibungen). Im unterrichtlichen Kontext bezeichneten viele Lehrkrafte die Abschnitte des verwen-
deten Leselineals als Wohnungen und die Abteilungen darin als Zimmer®. Fiir die Vokalbuchstaben im

° Diese veranschaulichenden Metaphern wurden in Anlehnung an das Haus-Garagen-Modell von Réber-

Siekmeyer (1997) gewahlt.
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mittleren Zimmer griffen die Lehrkrafte den verbreiteten didaktisierten Terminus Kénig auf. Um ein
bloRes Abarbeiten des Materials zu verhindern, wurden in den Fortbildungen gemeinsame Erarbei-
tungsphasen explizit besprochen. Dariiber hinaus wurde in einem Begleitheft fir die Lehrkrafte sowie
Uber einen Lehrfilm verdeutlicht, wie entdeckendes und einsichtsvolles Lernen im Rahmen von Lese-
und Rechtschreibgesprachen ermdglicht werden kann. Solche Reflexionsgesprache sollten regelmalig,
aber mindestens zweimal pro Woche gefiihrt werden. Im Rahmen der Arbeit mit dem Leselineal und
im Zuge von Lese- und Rechtschreibgesprachen sollten nur sogenannte Analysewdrter verwendet wer-
den, die dem trochdischen Zweisilber und den vorgegebenen Baumustern entsprachen. Im Rahmen
freier Schreibauftrage und ungesteuerter Lesephasen waren selbstverstandlich auch alle anderen
Worter ,erlaubt”. Durch diese integrierte Vorgehensweise konnte einerseits das Treatment abgesi-
chert und andererseits den Bedarfen eines schriftsprachlichen Anfangsunterrichts entsprochen wer-
den. Das Vorgehen sorgte aulerdem fir Klarheit und Akzeptanz bei den beteiligten Lehrkraften. Der
Unterricht in den Interventionsklassen wurde zwei- bis dreimal wochentlich durch geschulte studenti-
sche Hilfskrafte begleitet. Neben Beratung und Unterstiitzung bestand deren Aufgabe darin, den Stand
der Arbeit und den Unterricht in einem kriteriengeleiteten Beobachtungsbogen zu protokollieren.
Durch die Unterrichtsbegleitung konnten Fragen der Lehrkrafte zur konzeptionellen Umsetzung und
Riickmeldungen zu Materialien und weiteren Materialbedarfen prozessbegleitend bericksichtigt wer-
den. Auf einem gemeinsamen Abschlusstreffen und durch die Hereingabe eines Fragebogens wurde
das Feedback der beteiligten Lehrkrafte systematisch erfasst. Zusatzlich gefiihrte Interviews mit finf
ausgewahlten Lehrkraften hatten dariiber hinaus das Ziel, Orientierungen und Einstellungen zum
schriftstrukturellen Ansatz im Anfangsunterricht auf Basis der Interventionserfahrungen genauer zu
untersuchen.

Der Unterricht in den Kontrollklassen folgte zwar keinem ausgewiesenen Vergleichskonzept, auf der
Grundlage der verwendeten Lehrwerke und eingeholter Befragungsdaten lassen sich dennoch konzep-
tionelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Vergleich mit den Interventionsklassen abschatzen. In
elf Kontrollklassen wurde mit dem Lehrwerk Flex und Flora gearbeitet und in finf Klassen mit dem
Lehrwerk Zebra. In beiden Lehrwerken kommen farbige ,Silbentrenner” zum Einsatz.'® Im Lehrwerk
Flex und Flora werden auRerdem die Vokalbuchstaben (,,Leuchter”) als obligatorische Silbenkerne her-
vorgehoben. Auch die Reduktionssilbe wird in diesem Material thematisiert, und zwar im Kapitel ,Be-
sondere Endungen kennenlernen”. Trotzdem findet sich in beiden Lehrwerken fiir die erste Jahrgangs-
stufe keine spezifische Ausrichtung auf die Entdeckung der Systematik nativer Schreibungen anhand
von prototypischem (trochdischem) Wortmaterial. Aus den Befragungen zum fachdidaktischen Wissen
und zum unterrichtlichen Vorgehen wurde ersichtlich, dass die Lehrkrafte der Kontrollklassen lber
eine ausgepragte Bewusstheit in Bezug auf die silbenstrukturelle Besonderheit des vokalischen Silben-
kerns verfligten (,Jede Silbe braucht einen Leuchter/Kénig“). In vielen Klassen wurde das <e> in der
Reduktionssilbe auBerdem in seiner von den Vollvokalen abweichenden lautlichen Qualitdt bewusst
gemacht und durch treffende Bezeichnungen markiert (,,faules e“, ,Schlawiner-e“). Vertieftes schrift-
strukturelles Wissen in Bezug auf offene und geschlossene Schreibsilben lieR sich dagegen nur bei einer
Lehrkraft der Kontrollgruppe rekonstruieren. Insgesamt wurde in den Kontrollklassen sowohl dem
selbstandigen Textschreiben als auch dem regelmaRigen Fiihren von Rechtschreibgesprachen ein ho-
her Stellenwert eingerdumt. Auf Unterrichtsbesuche in den Kontrollklassen musste aus Kapazitéts-
grinden verzichtet werden. AuBerdem sollte der Mehraufwand fiir die beteiligten Lehrkrafte so gering
wie moglich ausfallen. Dennoch konnten im Rahmen der Erhebungen zu den drei Testzeitpunkten zu-
satzliche Eindriicke in den Klassen gesammelt werden. Insgesamt deuten die Angaben der Lehrkrafte

10 vgl. fiir eine kritische Stellungnahme Riegler (2024).
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auf eine unterrichtliche Ausrichtung hin, die im Schwerpunkt dem intuitiven Silbenkonzept folgt
(vgl. Ansatz 4), ansatzweise aber auch schriftstrukturelle Elemente enthalt. Tabelle 2 liefert einen

Uberblick Giber die Zeitstruktur der Intervention und die erhobenen Daten.

Interventionsgruppe (10 Klassen) Kontrollgruppe (16 Klassen)
Mai/Juni/August Lehrkraftefortbildungen zum schrift- Angebot zur Teilnahme an der Schul-
2023 strukturellen Ansatz anfangstagung des Hamburger Lan-
desinstituts fiir Qualifizierung und
Qualitatsentwicklung in Schulen (LI)
November 2023— Angebot zur Teilnahme an der Jahres-
Februar 2024 Austauschtreffen an den Schulen begleitung Klasse 1 am LI (4 Termine a
3std.)
Ende Mai " -
5024 Abschlusstreffen
Juli 2023 Lehrkraftfragebogen 1
(berufsbiographische Angaben, fachli-
ches und fachdidaktisches Wissen tiber
den Lerngegenstand, Angaben zu bisher
verwendeten Materialien und Einstel-
lungen)
August/September ST
chiilerfragebogen
2023 BEDO8
September
2023 Vorerhebung (MZP! 0): , Leeres Blatt”, Screening zur phonologischen Bewusst-
heit
September 2023— | Schriftstrukturorientierter Lese- und Lese- und Rechtschreibunterricht ohne
Januar 2024 Rechtschreibunterricht besonderen Fokus auf schriftstruktu-
Zentrales Lehr-Lern-Material: Lesen und | relle Regularitaten
schreiben lernen mit Linux 1 Lehrwerke: Flex und Flora (11-mal) und
Zebra (5-mal)
Januar/Februar .
N 1 (MZP 1): SCHNABEL, ELFE Il
2024 achtest 1 ( ): SC ,
Januar/Februar Qualitative Erhebungen 1: Lautleseproben, Rechtschreibgesprache
2024
Februar—Juni Schriftstrukturorientierter Lese- und Lese- und Rechtschreibunterricht ohne
2024 Rechtschreibunterricht besonderen Fokus auf schriftstruktu-
Zentrales Lehr-Lern-Material: Lesen und | relle Regularitaten
schreiben lernen mit Linux 1 und 2 Lehrwerke: Flex und Flora (11-mal) und
Zebra (5-mal)
Mai/Juni .
2024 Nachtest 2 (MZP 2): SCHNABEL, ELFE Il
Mai/Juni Qualitative Erhebungen 2: Lautleseproben, Rechtschreibgesprache
2024

11 MZP = Messzeitpunkt.
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September .
N MZP 3): SCHNABEL, ELFE Il
5024 achtest 3 ( 3):S ,
Lehrkraftfragebogen 2 Lehrkraftfragebogen
August (Angaben zur Gestaltung des Anfangs- (berufsbiographische Angaben, fach-
2024 unterrichts und zu Erfahrungen mit dem | liches und fachdidaktisches Wissen liber
Interventionskonzept) den Lerngegenstand, Angaben zur Ge-
staltung des Anfangsunterrichts sowie
zu verwendeten Materialien und Einstel-
lungen)
Juli Interviews mit 5 Lehrkraften
2024 (Reflexion des Interventionskonzepts
und Feedback)

Tab. 2: Uberblick Giber das Forschungsdesign

6.4 Erhebungsinstrumente

Zur Kontrolle der schiilerbezogenen Hintergrundvariablen wurde ein Fragebogen eingesetzt und fir
einen Einblick in die Vorlauferfahigkeiten das in Hamburg verbreitete ,Leere Blatt” (vgl. Dehn, 2013)
sowie ein selbstentwickeltes Screening zur phonologischen Bewusstheit. Das ,Leere Blatt” wurde von
den Kindern abweichend von der konzeptionell vorgesehenen kooperativen Bearbeitung aus diagnos-
tischen Griinden einzeln bearbeitet. Dabei durften die Kinder alles aufschreiben, was sie wollten und
zum gegebenen Zeitpunkt schreiben konnten. Die Kodierungen der Schreibprodukte wurden von zwei
unabhangigen Raterinnen durchgefiihrt. Cohens Kappa variierte dabei zwischen k =.62 und k = .91,
was auf eine substanzielle bis sehr gute Interrater-Reliabilitat hinweist (Cohen, 1960).

Das Screening zur phonologischen Bewusstheit bestand aus insgesamt 32 Items mit jeweils acht Items
zum Erkennen von Reimen, Anlauten, Auslauten sowie Silben. Die Items zu Reimen, Anlauten und Aus-
lauten hatten ein Single-Choice-Format mit je drei Antwortalternativen. Bei den Items zur Silbenseg-
mentierung sollten die Kinder angeben, wie viele Silben die angegebenen Worter hatten. Fiir jede kor-
rekte Antwort erhielten die Kinder einen Punkt, fiir jede falsche oder fehlende Antwort keinen Punkt.
Cronbachs a belief sich auf a = .81, was auf eine gute Reliabilitat hinweist.

Der Leseverstandnistest fur Erst- bis Siebtklassler — Version Il (ELFE Il) (Lenhard et al., 2022) erfasst die
Leseverstandnisleistung, die Leseflissigkeit und die Lesegenauigkeit auf drei verschiedenen Ebenen
(Wort, Satz, Text). In der vorliegenden Studie wurde die Messung der Lesegenauigkeit auf Wortebene
verwendet. Dabei werden den Kindern Bilder mit je vier Wortern prasentiert, von denen sie das zum
Bild passende Wort auswahlen sollen. Die Zielworter stammen tUberwiegend aus dem Kernbereich der
deutschen Wortschreibung (16 Einsilber, 16 Zweisilber, 28 komplexe Worter), wobei der Test auch
15 Worter aus dem Peripheriebereich enthilt, die allerdings groRtenteils im letzten Drittel des Testbo-
gens auftreten und damit flr die meisten der Erstklassler*innen nicht relevant sind. Das betrifft auch
die morphologisch komplexen Wérter. Es handelt sich um einen Speed-Test, bei dem die Kinder drei
Minuten Zeit haben, so viele Items wie moglich zu bearbeiten (maximal 75 Items). Fiir jede korrekte
Antwort erhielten sie einen Punkt, fir jede fehlende oder falsche Antwort keinen Punkt. Laut Manual
weist der ELFE Il fiir die Klassenstufen 1 bis 7 insgesamt gute bis sehr gute Reliabilitdtskennwerte auf.
Sowohl die Split-Half- als auch die Retestreliabilitat liegen bei ri: > .80. Besonders hohe Reliabilitdaten
zeigen sich in den Klassenstufen 1 und 2, in denen die Odd-Split-Half-Reliabilitdten bei .97 bzw. .98
liegen. Fir die vorliegende Stichprobe variierte Cronbachs a zwischen a =.93 und a = .95 zwischen den
Messzeitpunkten 1 bis 3 und wies somit auf eine exzellente Reliabilitat hin.
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Fiir die Erhebung der Wortschreibungen wurde das individualdiagnostische Verfahren SCHNABEL
(IfBQ, 0. D.) eingesetzt, da sein Einsatz in allen Hamburger Grundschulen ohnehin obligatorisch ist und
dadurch zusétzliche Belastungen durch Tests vermieden werden konnten. Fir die Messzeitpunkte 1
und 2 wurde ein Testbogen fiir Mitte Klasse 1 ausgewahlt und fiir den Messzeitpunkt 3 ein Bogen fiir
Ende Klasse 1. Insgesamt wurden den Kindern jeweils zehn Warter (neun trochdische Zweisilber und
ein Kompositum aus dem Kernbereich) diktiert, die sie ohne Hilfe aufschreiben sollten. Zu den Mess-
zeitpunkten 2 und 3 wurden weiterhin zwei Satze diktiert (Am Himmel leuchten die Sterne. Blétter
fliegen im Wind), um zum einen die Lernentwicklungen in Bezug auf Schreibungen mit orthographi-
schen Markierungen zu Uberpriifen, die in den SCHNABEL-Testbogen fiir Jahrgang 1 noch nicht vor-
kommen (Doppelkonsonantenschreibung, Nichtverschriftung der Auslautverhartung, morphologisch
bedingte d-Schreibung), und zum anderen auch die orthographischen Leistungen im Verschriften von
Funktionswortern erfassen zu kénnen. Fir die Auswertung wurde die Anzahl der korrekt verschrifteten
Grapheme fir jedes Wort ausgezahlt und summiert. Weiterhin wurden die korrekten Vokalbuchstaben
in der Haupt- sowie der Reduktionssilbe berechnet.

Die Testungen wurden zu allen Messzeitpunkten von geschulten studentischen Hilfskrdften sowie ei-
ner wissenschaftlichen Mitarbeiterin aus dem Projektteam in den Interventions- und Kontrollklassen
durchgefihrt.

Um das orthographiebezogene Professionswissen und die Einstellungen zum schriftsprachlichen An-
fangsunterricht der beteiligten Lehrkrafte einschatzen zu kénnen, wurde ein Fragebogen genutzt, mit
dem berufsbiographische Angaben, fachliches und fachdidaktisches Wissen tiber den Lerngegenstand
und Angaben zu (bisher) verwendeten Materialien sowie zu Einstellungen zum schriftsprachlichen An-
fangsunterricht erhoben wurden. Ein weiterer Fragebogen sollte Auskiinfte Gber die Erfahrungen mit
der Durchflihrung des Interventionskonzepts und den Umgang mit dem Material erfassen.

Um einschdtzen zu kdénnen, inwiefern das Interventionskonzept konzeptkonform in den Klassen um-
gesetzt wurde, und gleichzeitig Aspekte der Unterrichtsqualitat erfassen zu kénnen, wurde ein kriteri-
engeleiteter Beobachtungsbogen entwickelt und in regelmaRigen Abstdanden von den studentischen
Hilfskraften, die den Unterricht begleitet haben, ausgefiillt. Dabei wurde die Treatmentintegritat in
den Bereichen Umsetzungsquantitdt und Zeitstruktur (Beispielitem: Die Lehrkraft folgt der vorgegebe-
nen Progression und dem vorgesehenen Zeitplan), Umsetzungsqualitit (Beispielitem: Das Heft wird
nicht ,abgearbeitet’. Es ist integriert in gemeinsame Phasen der Erarbeitung/des Austausches) und Ein-
stellungen (Beispielitem: Die Lehrkraft kommt mit dem Ansatz zurecht und steht ihm aufgeschlossen
gegeniiber) protokolliert. Die Unterrichtsqualitdt wurde in Anlehnung an die EMU-Fragebogen (Evi-
denzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und Entwicklung) (vgl. Helmke & Lenske, 2013) in
den Bereichen Klassenmanagement (Beispielitem: Die Kinder kénnen ungestért arbeiten), unterstit-
zendes Lernklima (Beispielitem: Die Lehrkraft gibt Tipps und hilft), Klarheit und Strukturiertheit (Bei-
spielitem: Die Kinder wissen immer, was sie tun sollen) sowie Aktivierung und Férderung (Beispielitem:
Es gibt Fragen/Aufgaben zum Nachdenken) dokumentiert. Alle Bereiche wurden hinsichtlich ihrer Aus-
pragung mit einer vierstufigen Skala (nein, in Ansdtzen, iiberwiegend, ja) eingeschatzt. Zuséatzlich konn-
ten bei Bedarf in Freitextfeldern ergdnzende Bemerkungen notiert werden.

6.5 Statistische Analysen

Fiir die vorliegenden Analysen konzentrieren wir uns auf sieben abhangige Variablen: Wortlesen,
Wortschreibung auf Wortebene (korrekte Grapheme, korrekt verschriftete Vokalbuchstaben fir
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Haupt- und Reduktionssilbe) sowie Wortschreibung auf Satzebene (korrekte Grapheme, korrekt ver-
schriftete Vokalbuchstaben fiir Haupt- und Reduktionssilbe).

Fiir jede der abhadngigen Variablen wurde ein autoregressives Pfadmodell mit manifesten Variablen
gerechnet, in dem der Effekt der Gruppenzugehdorigkeit (0 = Kontrollgruppe, 1 = Interventionsgruppe)
auf die jeweilige abhangige Variable zu allen drei Messzeitpunkten geschatzt wurde. Dabei wurde die
abhangige Variable zu den beiden spateren Messzeitpunkten durch die jeweils frilheren Messzeit-
punkte vorhergesagt. Die phonologische Bewusstheit, das Geschlecht (0 = Junge, 1 = Madchen), das
Alter, die Familiensprache (0 = nur Deutsch, 1 = Deutsch und eine andere Sprache) sowie den sozio-
o6konomischen Status (erhoben (ber die sog. Blicher-Variable, s. Heppt et al., 2022) zogen wir zu allen
drei Messzeitpunkten als Kontrollvariablen hinzu. Entsprechend handelt es sich um ein saturiertes Mo-
dell mit null Freiheitsgeraden. Die vorliegenden Daten weisen eine hierarchische Struktur auf (Kinder
in Schulklassen). Um unverzerrte Standardfehler zu erhalten, haben wir ein robustes Schatzverfahren
angewendet (in Mplus: type = complex, estimator = MLR).

Durchschnittlich fehlten M = 8.27 % der Daten pro Pradiktor. Um die fehlenden Werte zu schéatzen,
wurde das Verfahren der multiplen Imputation genutzt (s. Graham, 2009). Es wurden 20 imputierte
Datensatze mit Mplus 8.11 (Muthén & Muthén, 1998-2017) erstellt. Somit wurden alle Analysen zur
Wirksamkeitsprifung 20-mal durchgefiihrt und automatisch in Mplus kombiniert.

7 Ergebnisse

7.1 Hintergrundvariablen und Vorlauferfihigkeiten

Die deskriptiven Statistiken und Effektstarken der Hintergrundvariablen und Vorlduferfahigkeiten der
Kinder in der Kontroll- bzw. Interventionsgruppe befinden sich in Tabelle 3. Die Kinder in den Interven-
tions- und Kontrollklassen unterschieden sich nicht signifikant im Hinblick auf das Geschlecht
(t(428) = 0.54, p = .592), ihre Familiensprache (t(272.18) = -1.13, p =.260) und die Anzahl der zu Hause
verfligbaren Biicher, die einen Indikator fiir den sozio6konomischen Status der Familien bilden
(t(404) = -1.16, p = .120). Auch im Hinblick auf die Vorlauferfahigkeiten unterschieden sich die beiden
Gruppen nicht: Anzahl geschriebener Worter auf dem , Leeren Blatt” (t(483) =-0.53, p = .595), Anzahl
geschriebener Buchstaben auf dem ,Leeren Blatt” (t(483) = -0.47, p = .642) und phonologische Be-
wusstheit (t(484) = -0.66, p = .507). Der einzige signifikante Unterschied zwischen den Gruppen war
das Alter, das in den Interventionsklassen (M = 6.41, SD = 0.51) etwas hoher ausfiel als in den Kontroll-
klassen (M = 6.23, SD = 0.44), t(245.87) = -3.68, p < .001).

32 Dldaktlk
Deutsch




Forschungsbeitrag

Kontroll- Interventions- p Cohens d
gruppe gruppe
Geschlecht 0.55 (0.50) 0.52 (0.50) .592 0.06
Familiensprache 0.36 (0.48) 0.42 (0.50) .260 0.12
Alter 6.23 (0.44) 6.41 (0.51) .001 0.39
Anzahl der Biicher 2.62 (1.19) 2.81(1.26) .120 0.16
Anzahl geschriebener Worter (leeres 1.94 (2.46) 2.07 (2.41) .595 0.06
Blatt)
Anzahl geschriebener Buchstaben (lee- 13.96 (6.94) 14.31 (7.36) .642 0.05
res Blatt)
Phonologische Bewusstheit 25.34 (5.66) 25.70 (5.84) .507 0.05

Anmerkung: Das Geschlecht (0 = Junge, 1 = Maddchen) und die Familiensprache (0 = nur Deutsch,
1 = Deutsch und eine andere Sprache) wurden dummy-kodiert.

Tab. 3: Deskriptive Statistiken und Effektstarken der Hintergrundvariablen und Vorldu-
ferfahigkeiten (auf Basis nicht imputierter Werte)

7.2  Wirksamkeitspriifung

Die deskriptiven Statistiken fiir jede der abhangigen Variablen zu allen Messzeitpunkten befinden sich
in Tabelle 4. Die inferenzstatistischen Ergebnisse befinden sich in Tabelle 5. Insgesamt zeigen sich auf
der Wortebene zu keinem der drei Messzeitpunkte signifikante Unterschiede zwischen der Interven-
tions- und der Kontrollgruppe hinsichtlich der Leistungen im Wortlesen und im Wortdiktat. Beziglich
des Wortdiktats gilt dies sowohl fiir die Anzahl der korrekt verschrifteten Grapheme als auch fiir die
korrekten Vokalbuchstaben in der Haupt- und Reduktionssilbe. Deskriptiv zeigen sich im Wortlesen fir
die Interventionsgruppe etwas groRere Zuwachse im Vergleich zur Kontrollgruppe. Im Pfadmodell spie-
geln sich diese Unterschiede aber nicht in signifikanten Effekten der Intervention wider.

In Bezug auf die Schreibungen auf Satzebene zeigen sich vereinzelt signifikante Effekte zu Messzeit-
punkt 3: Zugunsten der Interventionsgruppe finden sich kleine Effekte in Bezug auf die korrekt ver-
schrifteten Grapheme sowie die korrekten Vokalbuchstaben in der Hauptsilbe. Signifikante Unter-
schiede hinsichtlich der korrekt verschrifteten Vokalbuchstaben in der Reduktionssilbe zeigen sich
auch auf Satzebene nicht.
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Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkt 3 Maximaler
Score
Kontroll- Interventi- Ge- Kontroll- Interventi- Ge- Kontroll-  Interventi- Gesamt
gruppe onsgruppe samt gruppe onsgruppe samt gruppe onsgruppe
Wortlesen 11.22 11.66 11.38 20.02 21.64 20.63 26.41 28.61 27.23 75
(8.16) (8.47) (8.28) (9.64) (10.27) (9.91) (10.79) (12.04) (11.33)
richtige Grapheme 39.46 41.34 40.16 52.17 51.79 52.03 51.68 51.29 51.53 59 (t1, t2)
(Wort) (15.56) (15.25) (15.47) (9.53) (10.57) (9.93) (7.51) (7.16) (8.37) 57 (t3)
korr. Vokalbuchstabe 6.77 7.33 6.98 9.26 9.27 9.26 9.27 9.33 9.29 11
Hauptsilbe (Wort) (3.00) (2.96) (3.00) (2.00) (2.20) (2.08) (1.82) (2.24) (2.00)
korr. Vokalbuchstabe 6.17 6.69 6.37 9.47 9.40 9.45 9.98 10.07 10.02 11
Reduktionssilbe (Wort) (3 93) (4.05) (3.98) (2.55) (2.66) (2.59) (2.02) (1.90) (1.98)
richtige Grapheme - - - 26.10 25.79 25.99 29.30 30.54 29.77 38
(Satz) (8.85) (9.48) (9.09) (7.52) (7.21) (7.43)
korr. Vokalbuchstabe - - - 2.40 2.51 2.44 2.86 3.26 3.01 5
Hauptsilbe (Satz) (1.22) (1.37) (1.28) (2.29) (1.40) (1.73)
korr. Vokalbuchstabe - - - 3.90 3.83 3.87 4.33 4.37 4.35 5
Reduktionssilbe (Satz) (1.47) (1.53) (1.49) (1.19) (1.13) (1.17)

Anmerkung: Mittelwert (Standardabweichung).

Tab. 4: Deskriptive Statistiken der abhangigen Variablen zu allen drei Messzeitpunkten
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Abhangige Variablen Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkt 3
B SE p B SE p B SE p

Wortlesen -.02 .06 732 .05 .04 .188 .03 .04 433
richtige Grapheme (Wort) .02 .06 .759 -.07 .04 .107 -.02 .03 480
korr. Vokalbuchstabe Hauptsilbe (Wort) .06 .06 .304 -.06 .05 .250 -.01 .04 .706
korr. Vokalbuchstabe Reduktionssilbe (Wort) .02 .09 791 -.06 .04 128 .02 .03 .522
richtige Grapheme (Satz) - - -.06 .05 .249 .09 .03 .001
korr. Vokalbuchstabe Hauptsilbe (Satz) - - -.01 .05 .938 A2 .04 <.001
korr. Vokalbuchstabe Reduktionssilbe (Satz) - - -.06 .05 .270 .024 .04 .642

Anmerkung: Fett gedruckte Koeffizienten sind signifikant mit p < .001 (zweiseitig).

Tab. 5: Standardisierte Effekte der Intervention auf alle abhédngigen Variablen zu drei Messzeitpunkten (unter Kontrolle der autoregressiven Pfade und

der Kovariaten phonologische Bewusstheit, Geschlecht, Alter, Familiensprache und sozio6konomischer Status)
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8 Diskussion

In der Interventionsstudie sind wir der Frage nachgegangen, ob sich Unterschiede in der Entwicklung
von Lese- und Rechtschreibfahigkeiten zwischen Schiiler*innen zeigen, die nach einem schriftstruktur-
orientierten Konzept lernen, und solchen, deren Anfangsunterricht die Systematik der deutschen Or-
thographie weniger stark fokussiert. Die Ergebnisse der Wirksamkeitspriifung weisen darauf hin, dass
ein schriftstrukturorientierter Lese- und Rechtschreibunterricht bereits im Anfangsunterricht umsetz-
bar ist und zu mindestens vergleichbaren Zuwachsen in den Wortlese- und -schreibfahigkeiten von
Erstklassler*innen fiihren kann. Im Satzdiktat konnten Interventionseffekte von kleiner GréRe gefun-
den werden — bezogen auf die Anzahl der richtig verschrifteten Grapheme und auf die Verschriftung
korrekter Vokalbuchstaben in der Hauptsilbe. Im Lesen und Schreiben einzelner Wérter hingegen zeig-
ten sich keine signifikanten Unterschiede in den Leistungszuwachsen der Interventions- und Kontroll-
gruppe. Inwiefern sich aus den gefundenen Effekten konkrete Schlisse auf die Lernwirksamkeit eines
schriftstrukturorientierten Lese- und Rechtschreibunterrichts ableiten lassen, soll im Folgenden disku-
tiert werden.

Die eingesetzten Erhebungsinstrumente erlaubten wegen ihrer begrenzten Wortanzahl keine vertie-
fenden Analysen hinsichtlich der Entwicklung der Rechtschreibkompetenz in einzelnen Phanomenbe-
reichen. Daher lassen sich auf der Grundlage der Testkonzeptionen sowie der deskriptiven Statistiken
zu den wortspezifischen korrekt realisierten Graphemen (s. Anhang) lediglich theoriebezogene Annah-
men Uber die Ursachen der Diskrepanz zwischen den Ergebnissen auf Wort- und Satzebene formulie-
ren: Das SCHNABEL-Wortdiktat des eingesetzten individualdiagnostischen Verfahrens enthalt den cur-
ricularen Vorgaben fiir Jahrgang 1 entsprechend ausschlieSlich Worter der Baumuster 1 und 2 ohne
silbische oder morphologische Markierungen (mit Ausnahme der ie-Schreibung). Abgesehen vom ob-
ligatorischen <e> in der Reduktionssilbe, das im Gesprochenen unterschiedlich bzw. gar nicht artiku-
liert wird, lasst sich ein GroRteil dieser Worter durch eine rein phonographische Orientierung korrekt
verschriften. Die unterschiedlichen didaktischen Zugange zur Wortschreibung in den Interventions-
und Kontrollklassen kénnen sich folglich nur an den Stellen in den Testwortern zeigen, an denen tber
die phonographische Ebene hinausgehende Einsichten in schriftstrukturelle Regularitaten fir die Rich-
tigschreibung erforderlich sind. Nur das Satzdiktat enthielt einige wenige solcher markierten Schrei-
bungen (je mindestens ein Wort zur Doppelkonsonantenschreibung, Nichtverschriftung der Auslaut-
verhartung, morphologisch bedingten d-Schreibung). Die deskriptiven Statistiken zu den wortspezifi-
schen richtig realisierten Graphemen zeigen zum dritten Messzeitpunkt die groRten Mittelwertunter-
schiede zugunsten der Interventionsgruppe bei den markierten Schreibungen (inkl. <ie>) (s. Anhang,
Tab. 6: Bldtter, fliegen, Wind). Besonders interessant ist aus unserer Sicht der genauere Vergleich der
Verschriftung der Vokalbuchstaben in der Hauptsilbe. Hier lassen sich die groRten Unterschiede zu-
gunsten der Interventionsgruppe bei der ie- und 3-Schreibung feststellen (s. Anhang, Tab. 7). Dieser
Befund bezieht sich allerdings jeweils nur auf ein Wort, sodass nicht auszuschlieBen ist, dass es sich
um eine wort- und nicht phanomenspezifische Uberlegenheit handelt. Auch kénnen daraus keine di-
rekten Schlisse auf die Wirksamkeit der Intervention gezogen werden. In der Summe unterstiitzen
diese Befunde allerdings die Annahme, dass die auf die Entdeckung der Systematik der Schrift zielende
Intervention dazu beigetragen hat, dass die Schiiler*innen der Interventionsgruppe an den Stellen, an
denen silbische oder morphologische Regularitdten phonographische Regularitaten liberformen, hau-
figer von einer (vermeintlich) phonographischen Verschriftung abweichen als die Kinder der Kontroll-
gruppe. Besonders auffallig ist der Mittelwertunterschied zugunsten der Interventionsgruppe in der
Verschriftung des gespannten /i:/ als <ie>, der sich nicht nur im Satzdiktat bei dem Wort fliegen
(s. Anhang, Tab. 7), sondern auch im Wortdiktat bei dem Wort Liege (IG: MW = 0.66 (SD = 0.47),
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KG: MW = 0.44 (SD = 0.49) zeigt. Obwohl diese Systematik in beiden Gruppen thematisiert wurde,
fanden sich in den Lehrwerken der Kontrollklassen zahlreiche Ausnahmen (z. B. Kiwi, lila, Salami). Auch
das Anlautbild /gel auf den verwendeten Buchstabentabellen der Kontrollgruppe kénnte zu den unter-
schiedlichen Lernentwicklungen beigetragen haben. In der Interventionsgruppe wurde die regulare
Verschriftung von /i:/ mit <ie> nicht nur auf der Buchstabentabelle aufgegriffen, sondern auch bei der
Erarbeitung silbenstruktureller Regularitaten (vgl. Abschnitt 6.2).

Vor dem Hintergrund der kleinen Interventionseffekte im Satzdiktat |dsst sich vermuten, dass sich gro-
Rere Zuwdachse im schriftstrukturellen Lernen insbesondere dann zeigen kdnnten, wenn sich Lernende
auf der Basis der Einsicht in die grundlegenden Wortbaumuster 1 und 2 mit markierten Schreibungen
auseinandersetzen. Dies sind weiterfihrende Lernaufgaben, die in Klasse 1 nur angebahnt und noch
nicht vertieft betrachtet werden konnten. Beobachtungen aus einzelnen Interventionsklassen legen
jedoch nahe, dass die Strukturorientierung besonders in diesen Bereichen fruchtbar wird. Die Befunde
verdeutlichen, dass Schiiler*innen bereits im Anfangsunterricht lernen kdnnen, systematische Zusam-
menhange zwischen Geschriebenem und Gesprochenem zu erkennen. Die Ergebnisse sprechen zudem
gegen die Annahme, dass eine solche Auseinandersetzung mit orthographischen Strukturen Erstklass-
ler*innen Gberfordert. Im Kontext friherer Studien, die die Lernwirksamkeit schriftstrukturorientierter
Zugange zum Lesen und Rechtschreiben in der Sekundarstufe (Bangel & Miiller, 2014; 20184, b) unter-
sucht haben, kann die Annahme gestlitzt werden, dass es sich lohnt, einen solchen Vermittlungsansatz
bereits in der Grundschule zu implementieren, um spatere Umlernprozesse zu vermeiden.

Die dargestellten Befunde sollen abschlieRend vor dem Hintergrund einiger Limitationen diskutiert
werden: Um die Umsetzbarkeit der Intervention im schulischen Alltag zu gewahrleisten, konzentrierte
sich das Konzept auf Unterrichtsphasen, in denen die Entdeckung wortbezogener Regularitdten — so-
wohl aus der Perspektive des Lesens als auch des Schreibens —im Vordergrund stand. Da auch in an-
deren Unterrichtskontexten gelesen, geschrieben und lber (Schrift-)Sprache reflektiert wurde, lieR
sich der tatsdachliche Anteil solcher Phasen nur indirekt iber Lehrkraftfragebdgen erfassen. Unter-
schiede in den Auspragungen der konzeptkonformen Umsetzung lieRen sich aufgrund teilweise unein-
deutiger Beobachtungsprotokolle und eines unvollstdandigen Ricklaufs der Fragebdgen nicht systema-
tisch erfassen. Letzteres hangt u. a. damit zusammen, dass die Teilnahme an einer wissenschaftlich
begleiteten Studie fur Lehrkrafte mit erheblichen zusatzlichen Belastungen verbunden ist: Sie mussten
sich nicht nur in ein neues Konzept einarbeiten, ihre bislang verwendeten Materialien fiir andere Be-
reiche des Unterrichts, fiir Freiarbeitszeiten, fir Differenzierungsangebote usw. immer wieder auf Kon-
zeptkonformitat prifen, sondern auch kontinuierlich Fragen beantworten, Riickmeldungen geben so-
wie Vorschlage fiir die (Weiter-)Entwicklung der Lehr-Lern-Materialien machen.

Die Gewinnung der Lehrkrafte war an verschiedene pragmatische Bedingungen gekniipft: Um den
Testaufwand gering zu halten, wurde vereinbart, vorhandene schulische Erhebungsinstrumente zu
nutzen. Anstelle eines urspriinglich vorgesehenen differenzierten Rechtschreibtests wurde daher das
an den Hamburger Grundschulen obligatorische individualdiagnostische Verfahren SCHNABEL einge-
setzt, das allerdings, wie oben ausgefiihrt, in der Basisversion fiir Jahrgang 1 keine silbisch oder mor-
phologisch markierten Schreibungen enthalt. Diese Entscheidung ermdglichte eine hohe Teilnahme-
bereitschaft, schrankte jedoch die Moglichkeiten einer vertiefenden Analyse der Rechtschreibentwick-
lung ein, die zu Beginn des Schriftaneignungsprozesses in Jahrgang 1 allerdings sowieso begrenzt sind.
Auch der ELFE-II-Wortverstandnistest erwies sich als duRerst 6konomisches Verfahren zur Erfassung
der Dekodierfahigkeit, erlaubt jedoch keine differenzierten Aussagen Uber mogliche Effekte eines
schriftstrukturorientierten Zugangs auf spezifische Teilprozesse wie das fiir die friihe Leseentwicklung
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zentrale Rekodieren von Vokalbuchstaben. Um tiefere Einblicke in die Lesestrategien einzelner Schi-
ler*innen zu gewinnen, wurden ergédnzend Lautleseproben einer Teilstichprobe erhoben; deren Aus-
wertung steht noch aus. Auch bei der Entwicklung der Lehr-Lern-Materialien mussten wir an einigen
Stellen auf Kompromisslésungen eingehen (vgl. z. B. Buchstabentabelle), um das Interesse der Lehr-
krafte an der Umsetzung nicht zu gefahrden.

Zwar konnten mit Unterstltzung durch eine Fortbildnerin aus dem Hamburger Landesinstitut erfah-
rene und motivierte Lehrkrafte mit ihren Klassen als Kontrollgruppe gewonnen werden, eine systema-
tische Beobachtung des Unterrichts war jedoch aus Kapazitadts- und Belastungsgriinden nicht moglich.
Wir wissen zwar, mit welchen Materialien vorrangig in ihrem schriftsprachlichen Anfangsunterricht
gearbeitet wurde, haben aber insgesamt nur einen kleinen Einblick in ihr fach- und fachdidaktisches
Professionswissen und ihre Uberzeugungen erlangt (durch den Lehrkriftefragenbogen und einzelne
Gesprache vor und wahrend der Intervention).

Solcherart Interventionsstudien mussen sich den schul- und klassenspezifischen Gegebenheiten wei-
testgehend anpassen, sodass, anders als unter experimentellen Laborbedingungen, eine Vielzahl von
Faktoren nicht kontrolliert werden kann. Dazu gehort auch, dass eine Randomisierung bei der Zuord-
nung in Interventions- und Kontrollklassen nicht erfolgen konnte (und so signifikante Gruppenunter-
schiede, in diesem Fall bezogen auf das Alter der Kinder beider Gruppen, in Kauf genommen werden
mussten). Sehr wichtig war es deshalb auch, Lehrkrafte mit ihren Klassen als Kontrollklassen zu gewin-
nen, die u. a. in Fortbildungskontexten durch ein besonderes Engagement und eine hohe Reflexions-
fahigkeit in Bezug auf den schriftsprachlichen Anfangsunterricht aufgefallen sind. Das hat u. a. aber
auch dazu gefiihrt, dass im Unterricht der Kontrollklassen schriftstrukturorientierte Zugange nicht voll-
kommen ausgeblendet wurden. So wurde z. B. in allen Klassen das obligatorische Vorkommen des
Buchstabens |e| im Kern der geschriebenen Reduktionssilbe thematisiert. Insgesamt verdeutlichen
diese Rahmenbedingungen die Spannungen zwischen wissenschaftlicher Kontrolle und schulischer Re-
alitat, die fir Feldstudien typisch sind. Sie unterstreichen zugleich die Bedeutung von Kooperationen,
in denen forschungspraktische Anforderungen und schulische Bedingungen in Einklang gebracht wer-
den.

Das in der Studie evaluierte Interventionskonzept stellt lediglich einen Baustein des Lese- und Recht-
schreibunterrichts dar und kann die beobachteten Unterschiede allein nicht erklaren. Die Studie hat
jedoch gezeigt, dass sich ein auf die Entdeckung schriftstruktureller Regularitaten gerichteter Unter-
richt bereits im Anfangsunterricht umsetzen lasst. Sie ermoglichte zudem die Entwicklung und Erpro-
bung eines alternativen Lehr-Lern-Materials, das an die Stelle des Rechtschreibteils eines bestehenden
Lehrwerks treten kann. Um diesen Ansatz jedoch fiir die Unterrichtspraxis anschlussfahig zu machen,
erscheint insbesondere seine Integration in ein Lehrwerk fir alle Klassenstufen der Grundschule zen-
tral. Dabei sollten auch Kompromissldsungen hinsichtlich der Integration bewahrter Vermittlungsprak-
tiken — wie sie auch in diesem Projekt erforderlich waren — sorgfaltig abgewogen werden, um die Ak-
zeptanz bei Lehrkraften zu erhéhen.

Neben der Materialentwicklung wurden wertvolle Einblicke in Gelingensbedingungen und professio-
nelle Anforderungen gewonnen. Diese Beobachtungen konnten zwar im vorliegenden Forschungsbe-
richt nicht im Detail dargestellt werden (vgl. Miller, 2025; Wischer, 2024), sie tragen jedoch mafgeb-
lich zur Weiterentwicklung des Materials, zur Konzeption von Fortbildungen sowie zur Planung
weiterflihrender Forschungsprojekte bei. Um die hier formulierten Annahmen beziglich der
Potenziale des Ansatzes im Hinblick auf die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz, insbesondere in
Bezug auf markierte Schreibungen, zu Uberprifen, sollten weitere Forschungsprojekte die Lern-
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wirksamkeit eines schriftstrukturorientierten Rechtschreibunterrichts in den Jahrgangen 2 bis 4 unter-
suchen. Dariliber hinaus sollte im Rahmen qualitativer Untersuchungen ergriindet werden, wie
einzelne Schiler*innen und Lehrkrafte mit den Lehr-Lern-Angeboten umgehen und wie spezifischen
Herausforderungen begegnet werden kann.
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Anhang
Korrekte Grapheme (Satze) (MZP 2) Korrekte Grapheme (Satze) (MZP 3)
Kontrollklassen Interventionsklassen Kontrollklassen Interventionsklassen
Blatter 3.12 (1.45) 3.18 (1.51) 3.86(1.29) 4.19 (1.44)
fliegen 4.33 (1.60) 4.51 (1.76) 4.77 (1.29) 5.03 (1.29)
im 1.24 (0.83) 1.36 (0.89) 1.57 (0.69) 1.66 (0.65)
Wind 2.45(1.31) 2.39(1.25) 2.85(1.14) 3.10(1.11)
Die 1.60 (0.66) 1.68 (0.69) 1.78 (0.50) 1.88 (0.41)
Sterne 3.93 (1.44) 4.11 (1.42) 4.41 (1.05) 4.58 (0.92)
leuchten 4.52 (1.75) 4.26 (2.00) 5.03 (1.43) 5.19 (1.24)
am 1.69 (0.64) 1.73 (0.68) 1.77 (0.57) 1.75 (0.60)
Himmel 3.32(1.40) 3.07 (1.34) 3.71(1.23) 3.82(1.14)

Tab. 6: Mittelwerte der korrekt verschriftlichten Grapheme in den Satzdiktaten zu MZP 2
und 3 (auf Basis der nicht imputierten Werte)

Korrekter Vokalbuchstabe in der Hauptsilbe  Korrekter Vokalbuchstabe in der Hauptsilbe

(Satze) (MZP 2) (Satze) (MZP 3)
Kontrollklassen Interventionsklassen Kontrollklassen Interventionsklassen
Blatter 0.13 (0.34) 0.14 (0.35) 0.24 (0.43) 0.38 (0.49)
fliegen 0.19 (0.40) 0.43 (0.50) 0.31 (0.46) 0.54 (0.50)
Sterne 0.85 (0.36) 0.89 (0.32) 0.94 (0.24) 0.92 (0.27)
leuchten  0.65 (0.48) 0.61 (0.49) 0.74 (0.44) 0.81 (0.40)
Himmel 0.60 (0.49) 0.48 (0.50) 0.69 (0.46) 0.71 (0.46)

Tab. 7: Mittelwerte der korrekten Vokalbuchstaben in der Hauptsilbe (0 = nicht korrekt,
1 = korrekt) in den Satzdiktaten zu MZP 2 und 3 (auf Basis der nicht imputierten Werte)
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