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Abstract

Die Befundlage zum lautorientierten Schreiben als Einstieg der Kinder in unser alphabetisches System ist
Uber die verschiedenen Studien hinweg nicht auf einen einfachen Nenner zu bringen. Dies hdngt mit unter-
schiedlichen Definitionen, Fragestellungen, Methoden, Stichproben zusammen. Selbst innerhalb einzelner
Studien streuen die Effekte innerhalb der verschiedenen Ansatze breit. Empirisch belegt ist allerdings die
Fruchtbarkeit des lautorientierten Schreibens zu Beginn des Schriftspracherwerbs in der Schule, und zwar
fiir alle Leistungsgruppen, d. h. auch fiir die leistungsschwacheren Schiilerinnen. Auch bis zum Ende der
Grundschulzeit Idsst sich keine Uberlegenheit linguistisch oder didaktisch eng vorstrukturierter Konzepte
nachweisen lernen. Damit gewinnen padagogische Anspriiche - wie die Férderung selbststandigen Lernens
von Anfang an - an Gewicht.
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Freies Schreiben im Anfangsunterricht?
Eine kritische Ubersicht iiber Befunde der Forschung’

Hans Briigelmann und Erika Brinkmann

Personliche Vorbemerkung

Nach tiber 35 (HB) bzw. 30 (EB) Jahren in der Forschung zum Schriftspracherwerb haben wir die Hoffnung
aufgegeben, dass man die Uberlegenheit irgendeines paddagogischen ,,Konzepts* oder einer didaktischen
»Methode“ empirisch beweisen konne. Eine griindliche Auseinandersetzung mit empirischen Befunden hal-
ten wir aber nach wie vor fiir wichtig. Sie hilft, das Potenzial, die Risiken und vor allem konkrete Randbedin-
gungen genauer zu erkennen, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung der ,,Konzepte* bzw. ,,Methoden* zu
bedenken sind. Insofern kann Forschung dazu beitragen, pauschal argumentierende Kontroversen aufzul 6-
sen in Richtung auf die produktivere Frage: Was sollte die Richtung fiir die Entwicklung unseres Konzepts,
Lehrwerks, Materials oder noch konkreter: meines Unterrichts sein und was sind sinnvolle ndchste Schritte?

Dabei ist wichtig: Man kann nicht Giber didaktisch-methodische Alternativen nachdenken, ohne ihre pada-
gogischen Annahmen und Weiterungen mit zu diskutieren. Darum legen wir hier Pramissen unserer Analyse
offen, die wir im Ubrigen auch durch die Forderungen der Richtlinien und Bildungsplane bestétigt — aller-
dings vielerorts im Unterricht noch nicht eingeldst — sehen:

Kinder sollten im Unterricht generell so viel Entscheidungsraum haben wie irgend méglich.

Kinder entwickeln komplexe Fahigkeiten nach und nach, in dem sie diese nach ihren Méglichkeiten und
ihrem Entwicklungsniveau entsprechend ausiiben, um etwas zu erreichen - sie lernen also an der Her-
ausforderung durch interessante Aktivitaten/ Situationen.

— Die Lese- und Schreibfdhigkeit kann sich nur entwickeln, wenn Kinder von Anfang an und auch aufRer-
halb der Schule viel lesen und schreiben. Dies setzt eine hohe Lese-/ Schreibmotivation voraus, die am
besten liber eigene Ziele und Uber die freie Wahl der Inhalte geférdert wird.

— Auch ,technische Einsichten und Strategien lassen sich am besten an persénlich bedeutsamen Inhal-
ten gewinnen.

Zur Forschungslage allgemein

Ein grundlegendes Problem vieler Auswertungen empirischer Vergleiche ist ihre Pauschalitat. Da wird tber
,,strukturierte® vs. ,,offene Ansitze geurteilt oder (iber ,,Fibeln“ (bzw. ,,Lehrginge®?) vs. , freies Schrei-
ben (bzw. ,,Lernweg-“ oder ,,Entwicklungsorientierung‘) — unabhéngig davon, ob im ersten Fall ,,Lollip-
op“, ,,Bunte Fibel* oder ,,Konfetti“ untersucht worden sind und im zweiten Fall ,,Lesen durch Schreiben*
nach Reichen, der Spracherfahrungsansatz nach dem Konzept ,,Die Schrift erfinden‘ oder (mit inhaltlichen
Einschrankungen) die ,,Rechtschreibwerkstatt’ nach Sommer-Stumpenhorst.

Aber auch die Kriterien und Verfahren zur Messung der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen vari-
ieren: Lesen vs. Rechtschreiben, genaues und schnelles Wortlesen vs. Textverstdndnis, Rechtschreibung im
(Grundwortschatz-)Diktat vs. in freien Texten, Zahlung richtiger Losungen vs. Bewertung nach qualitativen
Entwicklungsstufen, Fehleranalysen bezogen auf orthographische Phdnomene oder auf Rechtschreibstra-
tegien.

' Dieser Beitrag ist entstanden (und (iber den Grundschulverband auf seiner Homepage 2006 zugénglich gemacht worden)
als Hintergrundpapier zu unserer Stellungnahme fiir die Kontroverse ,,Freies Schreiben von Anfang an — wichtig oder schad-
lich?* (im Themenheft von: Grundschule aktuell, Nr. 96, November 2006, 6-13). In diesem Aufsatz hatten wir begriindet, wa-
rum es wichtig ist, Kinder von Anfang an eigene Worter selbststéndig konstruieren und Schrift fiir eigene Zwecke nutzen zu
lassen, dass ein solcher ,,Spracherfahrungsansatz“ aber nicht bedeutet, auf die orthographische Perspektive zu verzichten
(vgl. Brinkmann u. a. 2008ff.). Fiir die vorliegende Publikation ist der Forschungsiiberblick gegentiber 2006 an einigen Stellen
aktualisiert worden, ohne dass aber die Grundaussagen verandert werden mussten.

* ...oder analog in den USA ,,phonics instruction® (vgl. zu den unterschiedlichen Ansétzen dort: National Reading Panel 2000,
103-104, 118).
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Deshalb ist eine Zusammenfassung des Forschungsstandes schwierig. Das haben auch schon frithere Ver-
suche in den USA durch die Commission on Reading der National Academy of Education (Anderson u. a.
1985%) und durch das Center for the Study of Reading (Adams 1990; Stahl u. a. 1990%) gezeigt.

So heiflt es bei Anderson u. a. (1985):

,»Wenn Kinder sich nicht zu sehr eingeschrdnkt fiihlen durch Forderungen nach richtiger Schreibung und gutem
Stil, bietet ihnen das Schreiben eine gute Gelegenheit, ihr Wissen (iber die Beziehung zwischen Schriftzeichen
und Lauten anzuwenden und zu erweitern. (S. 35)“ (dt. 1987, 287)

und andererseits:

,»Analyse- und Synthesetibungen (,phonics’) erleichtern das Erkennen von Wértern und ein schnelles, genaues
Erkennen von Wértern ist notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir das Textverstdndnis. (S. 37f.)*
(dt. 1987, 287)

Und Stahl u. a. (1990) formulieren zu ,,Anfénge des Lesens“ einerseits:

,, Worter zu verschriften und Texte zu schreiben ist generell hilfreich, um Rechtschreibwissen und einzelne
Rechtschreibmuster zu entwickeln bzw. zu festigen.

[.]

Selbststdndiges Schreiben verhilft Kindern liberdies zu einem besseren Verstdndnis des Aufbaus von Texten
und fordert somit sinnorientiertes Lesen.

Ermutigung zum selbststdndigen (,lauttreuen’) Verschriften verspricht viel fiir die Férderung eines Lautbe-
wusstseins und fiir das Wissen um Rechtschreibmuster* (dt. 1993, 186, 187, 188)

und andererseits:

,,Lesetechnische Aufgaben dienen nicht nur dazu, Wérter lautierend zu erlesen, sondern richten die Aufmerk-
samkeit auch auf Rechtschreibbesonderheiten in der Buchstabenfolge.

[...]

Damit der Sichtwortschatz rasch wiichst, sollte die Wortauswahl der ersten Lesetexte sorgfiltig mit dem In-
halt und der Abfolge der lesetechnischen Ubungen abgestimmt werden.“ (dt. 1993, 187)

Ob man aus dieser wenig klaren Befundlage nun die Méglichkeit eines alternativen Nebeneinanders oder
die Notwendigkeit einer balancierten Synthese’ folgert - die Bedeutung des freien Schreibens ist fiir den
Anfangsunterricht auch in den USA durch viele Untersuchungen belegt. Allerdings ist — wie in Deutschland -
umstritten, ob und in welcher Form dieses freie Schreiben angeleitet bzw. durch direkte Unterweisung er-
ganzt werden soll°.

Der aktuelle Forschungsstand in den USA und in GroRbritannien

Unklar ist in den ausgewerteten Studien zum freien Schreiben vor allem’,

* ob es zusédtzlich gezielte Aufgaben gab (z. B. zur Férderung von Buchstabenkenntnis oder phonologi-
scher Bewusstheit);

* welche Leseaktivitdten parallel angeboten wurden;

* in welchem Umfang Kinder schon in der Anfangsphase mit Rechtschreibung konfrontiert wurden und

* welche Formen systematischer Rechtschreibarbeit sich an die Phase der lautorientierten Verschriftung
angeschlossen haben.

3 Auszugsweise deutsche Ubersetzung in: Balhorn/ Briigelmann (1987, 287-288).

* Zusammenfassung des Uberblicks von Adams (1990) in Stahl u. a. (1990), auszugsweise (und kommentierte) deutsche
Ubersetzung in: Balhorn/ Briigelmann (1993, 183-190).

> So Valtin (1998; 2003), auch mit Hinweis auf einen entsprechenden Trend in der us-amerikanischen Didaktik.
6 Vgl. etwa die Uberblicke bei Groff (1986; 1994) und Brown (1990).
7 Vgl. u. a. die Hinweise bei Stahl/ Miller (1989) und bei Walter (1999), 4.3.2.1.4).
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Von diesen Unklarheiten abgesehen fanden verschiedene Studien, dass das selbststandige Konstruieren
von Wortern sowohl die phonologische Bewusstheit als auch die Lesefahigkeit starker fordert als ein auf
das Lesen fokussierter Lehrgang8 bzw. ein guter Pradiktor spéteren Erfolgs beim Lesenlernen ist:

Read (1971)

Ehri/Wilce (1987); Ehri (1989)
Clarke (1988)

Foorman u. a. 1991
Winsor/Pearson (1992)
Richgels (2002)

Dahl u. a. (1999).

Das ist eine starke empirische Basis fiir freies Schreiben von Anfang an, bei dem Kinder Worter nach ihrer
Lautform verschriften.

AuRerdem fand Gee (1995) in fast allen der 21 von ihr ausgewerteten Studien zum Textverstehen — unter-
schiedlich grofie — Vorteile zugunsten des ,,language experience approach‘. Allerdings erhielten Stahl/ Mil-
ler (1989) bei der Auswertung von 180 Studien zum Anfangsunterricht ein eher gemischtes Bild: 43 x Vortei-
le zugunsten des Spracherfahrungsansatzes, 22 x zugunsten von Lehrgdngen mit systematischem Training
im Dekodieren — und 115 x keine signifikanten Unterschiede'™

Diese vielfiltigen Studien werden in der deutschen Diskussion" kaum zur Kenntnis genommen — ebenso
wenig die First-Grade Studies als letzter gréRerer Methodenvergleich in den USA (Bond/ Dykstra 1967/1997).
Valtin (2003) referiert deren Ergebnisse in ihrem Uberblick zur Lese- und Schreibdidaktik:

,,Die Autoren fassten die Ergebnisse wie folgt zusammen:

- Kinder lernten durch eine Vielzahl von Methoden lesen. Dennoch gab es bei jeder Methode auch Kinder, die
Schwierigkeiten hatten. Keine der Methoden erbrachte derart tiberlegene Ergebnisse, dass man sie als bes-
te und einzig empfehlenswerte bezeichnen konnte.

— Die besonders erfolgreichen Programme enthielten systematische Lautieriibungen, einen anfdnglich in Be-
zug auf die Laut-Buchstaben-Regelhaftigkeit kontrollierten Wortschatz, die sorgfiltige Einflihrung eines
umfassenden Lesewortschatzes und die Einbeziehung des Schreibens. Ein unerwartetes Ergebnis war, dass
Kinder, die mit einer transparenten Orthographie wie i.t.a.” unterrichtet wurden, zu ”furchtlosen” Schrei-
bern wurden und lange Texte produzierten (Pearson 1997). Dies spricht daftir, dass Kinder schon friihzeitig
zum freien Schreiben angeregt werden sollen.

— Die erhebliche Streubreite der Leistungen zwischen den Klassen bei jeder Methode verweist auf die grofSe
Bedeutung der Lehrkraft flir den Lernerfolg.*

Analog restimieren Togersen u. a. (2006, 8, 49) und die United Kingdom Language Association (UKLA 2006)
fur GroRbritannien,

* dass ein frithes und systematisches Eingehen auf die Buchstaben-Laut-Beziehung (,,systematic pho-
nics) wichtig sei;

e dass es keine Befunde der Forschung gebe, dass dabei eine bestimmte methodische Form besser sei
oder wie viel systematische Unterweisung es geben misse

* und dass die Lehrperson gegeniliber Methoden eine Schliisselrolle hat.

S. die Ubersichten bei Adams (1990, 387); Richgels (2002, 148 ff).
S. die Zusammenfassung bei Ahmed/ Lombardino (2000, 19).

Vgl. die Zusammenfassung beider Metaanalysen bei Walter (1996).
Z. B. von Landscheidt (0. J.) in seiner Kritik und von Metze (2006).

" Anm.:i.t.a = initial teaching alphabet ist ein didaktisch konstruiertes Eingangsalphabet mit einer 1:1-Zuordnung von Lauten

und Buchstaben, um Kindern das Grundprinzip einer Lautschrift zu verdeutlichen.
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Stérker betont wird eine systematische und explizite Unterweisung vom National Reading Panel (2000, 89-
99, Summary 7-11) in den USA. Dabei werden allerdings gestufte Lehrgange nicht gezielt mit Konzepten des
»invented spelling“ verglichen®, so dass nicht erschlossen werden kann, ob ,,systematisch® und ,,explizit“
nur isolierte Ubungen unabhéngig von funktionaler Verwendung meint oder auch die systematische Ein-
flihrung einer Anlauttabelle und explizite Modellierung ihrer Anwendung ein- oder ausschliefen wiirde.
Insgesamt betont aber auch das National Reading Panel (2000, 93), dass der Erfolg verschiedener Typen
von ,,phonics instruction in den ausgewerteten Studien nicht signifikant unterschiedlich ausgefallen ist.

Die hier von 1971 bis 2006 referierten Befunde stammen zudem alle aus anderen Schulsystemen und sie be-
ziehen sich auf eine anders strukturierte Sprache' - beides bedeutsame Randbedingungen, die nahe legen,
die Ergebnisse nur mit Vorsicht auf andere kulturelle Kontexte zu tibertragen. Wichtig ist zudem der Hin-
weis®, dass der deutsche ,,Spracherfahrungsansatz“16 didaktisch-methodisch véllig anders angelegt ist als
der us-amerikanische ,,language experience approach“"”. Wihrend etwa bei Goodman (1967; 1976) das nai-
ve Ganzwort-Lesen eine grofle Rolle spielt, fordert das selbststandige Konstruieren von eigenen Wértern
von Anfang an (iber das analytisch-synthetische Verschriften und Erlesen das friihe Eindringen in die Struk-
tur der Schrift'®. Deshalb werden angelséchsische Befunde hier nur referiert, um das haufig gebrauchte Ar-
gument zu widerlegen, ,,amerikanische Studien* zeigten die Uberlegenheit von gestuften Lehrgangen. Au-
Rerdem ist es wichtig, auch deren Ergebnisse — mit den genannten Vorbehalten - zu berticksichtigen, da es
im deutschen Sprachraum nur wenige einschlagige Studien gibt und deren Befunde kein eindeutiges Bild
ergeben.

Befunde aus der SCHOLASTIK-Studie zum ,,strukturierten Unterricht”

Die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von Weinert/ Helmke (1997) werden immer wieder als Beleg dafiir
zitiert, dass ,,strukturierter Unterricht (im Sinne ,,direkter Instruktion‘) effektiver sei als alternative Lehr-
Lern-Formen, z. B. des offenen Unterrichts.

"Neue Studie des Max-Planck-Instituts widerlegt Reformpadagogik” ... verkiindete beispielsweise vollmun-
dig die "Welt am Sonntag" (N6h 1997). Und die Frankfurter Allgemeine Zeitung fasste die Ergebnisse der
von Franz E. Weinert und Andreas Helmke verantworteten SCHOLASTIK-Grundschul-Studie mit dem Zitat
zusammen: "Zum 'Entsetzen vieler Reformpadagogen', wie Professor Weinert sagt, erwiesen sich jene Leh-
rer als Gberdurchschnittlich erfolgreich, die einen zielgerichteten und straff strukturierten Unterricht be-
vorzugen und sich nicht in erster Linie als Betreuer autonomer Lerngruppen begreifen. Letztere nennen ih-
ren Stil gemeinhin 'offenen Unterricht'..." (Schmoll 1997)

Prift man, was in dem wissenschaftlichen Abschlussbericht der SCHOLASTIK-Studie (Weinert/ Helmke
1997°%) wirklich steht, reibt man sich die Augen. Aus dem Originaltext wird deutlich:

1. Die Untersuchung war gar nicht auf einen Vergleich von offenem Unterricht und direkter Unterweisung
hin angelegt, entsprechend sind die Klassen nicht unter dieser Fragestellung ausgesucht (bzw. im
Nachhinein auch nicht als deren Reprdsentanten identifizierbar).

B vgl. National Reading Panel (2000, 95).

* Allerdings ist im Englischen die Beziehung zwischen Phonemen und Graphemen noch vielféltiger als im Deutschen. Inso-
fern sind positive Befunde zum invented spelling im Englischen eher ins Deutsche zu (ibertragen als umgekehrt.

> S. dazu auch Valtin (1998; 2003) ; anders Walter (1996), der diesen Unterschied bei seiner Interpretation der oben referier-
ten Studien nicht zureichend beriicksichtigt.

'8 _wie erz. B.vonunsin Briigelmann/ Brinkmann (1998) konkretisiert wurde...

7 Das hat sich erst in den letzten Jahren und auch nur teilweise verandert, da z. B. das Lesen immer noch iiber dem Schrei-
ben dominiert, vgl. National Reading Panel (2000, 102).

'8 Dagegen ist bei einem Ganzwortansatz wie in den USA eine zusitzliche Ubung des Dekodierens beim Lesen forderlich, ja

notig (vgl. etwa Evans/ Carr 1985; Reeves/ Kazelskis 1990; Uhry/ Sheperd 1993; 0) oder als Alternativprogramm oft wirksamer
(vgl. etwa Bond/ Dykstra 1967/1997).

9 Nach: Briigelmann (1998), vgl. auch die forschungsmethodische Kritik von Rauin (2004). Wer sich genauer iiber spezifische
Untersuchungen zum offenen Unterricht informieren will, sei auf die Beitrdge zum ersten "Jahrbuch Grundschule" (Briigel-
mann/ Folling-Albers/ Richter 1998) verwiesen.

*° Die spezifischen Aussagen zur o. g. Frage finden sich dort auf den S. 247-251.
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2. Die Verteilung des Merkmals ,,Strukturiertheit schépft in der untersuchten Stichprobe die Bandbreite
seiner Auspragungen nicht aus, d. h. die vom Lehrer weniger strukturierten Auspragungen sind deut-
lich unterreprdsentiert — Unterrichtsformen, in denen Strukturen von Lehrerinnen und Schiilerinnen
gemeinsam entwickelt werden (wie im offenen Unterricht) werden durch die Operationalisierung des
Kriteriums gar nicht erfasst. Es stellt sich namlich grundsatzlicher die Frage, ob die erhobenen Merkma-
le (s. z. B. zu "Strukturiertheit" oder "Klassenfiihrung" 510 ff.) Gberhaupt die Differenzen fassen, die in
der heutigen Diskussion, etwa um die Offnung des Unterrichts im Vordergrund stehen. Zum Beispiel
wird die Notwendigkeit klarer Regeln [510] auch im offenen Unterricht von kaum jemand bestritten.
Die Frage ist aber, auf welche Weise diese Regeln in der Klasse entwickelt und wie ihre Einhaltung kon-
trolliert bzw. Konflikte gel6st werden.

3. Soweit man dennoch zugesteht, dass die Instrumente in gewissem Umfang geeignet sind, einige
Merkmale in der unter (1.) genannten Dimension zu erfassen, so bleibt als Befund festzuhalten:

a] aus dem breiten Spektrum der Leistungen wurden mit
[i] zwei mathematischen Teilleistungen sowie
[ii] mit der Rechtschreibleistung im Diktat
nur zwei Facher untersucht und aus diesen nur kleine Ausschnitte erfasst;

b] statistisch gesichert ist der Zusammenhang zwischen Indikatoren ,,direkter Unterweisung® und dem
Leistungszuwachs nur in einem dieser beiden (Teil-)Facher, namlich in Mathematik, aber gerade nicht
in der hier interessierenden Rechtschreibung;

c] mitim Mittel um .30 sind die Korrelationen selbst in Mathematik niedrig, der Zusammenhang ist also
selbst dort nicht systematisch, sondern nur sehr lose;

d] ein Vergleich der besonders erfolgreichen Lehrerinnen auf Fallebene zeigt (passend zu c]), dass sich
deren Lehrstil-Profile in der Dimension Strukturiertheit nicht einem Pol zuneigen (was sich noch deutli-
cher in einer SCHOLASTIK erganzenden Teilstudie von Lingelbach [1995] bestatigt).

Entsprechend vorsichtig dulern sich die Autoren in ihrem eigenen Fazit, das sie mit einem Vergleich der
sechs erfolgreichsten Klassen illustrieren:

"Erfolgreicher Unterricht kann auf eine sehr verschiedene, aber nicht beliebige Weise realisiert werden. [...]
Nur in einer Klasse sind ndmlich alle effektiven Unterrichtsmerkmale auch lberdurchschnittlich ausgeprdgt; in
dallen anderen Klassen finden sich recht bizarre [!] Merkmalsprofile.“ (S. 472).

Fazit: Die SCHOLASTIK-Studie ist nur mit sehr groRen Einschrankungen geeignet, etwas zum Vergleich von
Lehrgangsunterricht und ,,offenem Unterricht“ beizutragen. Selbst mit diesem Vorbehalt sprechen die Er-
gebnisse nicht fiir eine Uberlegenheit des Lehrgangsunterrichts — weder allgemein noch speziell fiir das
Rechtschreiblernen. Insofern sollte sie fiir diese Frage nicht mehr als Referenzstudie (,,wie schon SCHO-
LASTIK zeigt...”“) herangezogen werden.

Befunde aus der Querschnittstudie ,,Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR**'

Briigelmann u. a. (1994) haben im Rahmen des Schreibvergleichs nach der Wende auch eine gréere Zahl
von Lesen-durch-Schreiben-Klassen (LdS) aus der Schweiz einbezogen™.

Die (iber tausend Erstklassler LdS aus der Schweiz schrieben im Grundwortschatzdiktat durchschnittlich
78% der Wérter richtig — gegeniiber 81% in den ost- und 63% in den westdeutschen Klassen.* Die Streuung

21

Vgl. Briigelmann u. a. (1994a+b).

> Es handelt sich bei allen drei Gruppen um freiwillig mitwirkende Lehrerinnen, nicht um représentative Zufallstichproben

(so auch bei SCHOLASTIK, s. Weinert/ Helmke 1997, 71.).
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der Fehlerquoten ist in der ersten Klassen am niedrigsten bei,,Lesen durch Schreiben‘ und in der vierten
Klasse in der Stichprobe-Ost. Die hdchsten Leistungsstreuungen finden sich im Diktat und im freien Text
(iber die vier Jahrginge hinweg) fiinfmal in der westdeutschen Stichprobe**.

Demgegenlber waren ihre freien Texte nicht nur ldnger (26 vs. 20-22 Wérter), sondern mit 62% richtig ge-
schriebenen Wortern gegeniiber 59% in Ost- und 53% in Westdeutschland auch orthographisch hdufiger
richtig®.

Innerhalb der Stichprobe West gibt es eine groRe Bandbreite von Unterrichtskonzeptionen®. Dabei machen
die Kinder offener arbeitenden Klassen im Vergleich zu den stark lehrgangsorientierten Klassen am Ende
der 1. und der 4. Klasse sowohl in den Diktaten als auch in den freien Texten weniger Fehler®.

Fazit: Im Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR waren (u. a.) die Rechtschreibleistungen der Kinder aus
Schweizer ,,Lesen durch Schreiben“-Klassen am Ende der 1. Klasse besser und die Streuung geringer als in
den Fibelklassen der Stichprobe ,,West‘ und nicht schwacher als in der Stichprobe ,,0st“. Danach gab es
einen Einbruch, evtl. bedingt durch das Fehlen passender didaktischer Anschlusskonzepte. Unabhangig da-
von waren die Rechtschreibleistungen in freien Texten am Ende der Grundschulzeit mit denen der anderen
Gruppen im Wesentlichen vergleichbar.

Befunde zu ,,Lesen durch Schreiben‘ aus den Hamburger Studien®®

Die Ergebnisse des BLK-Modellversuchs "Elementare Schriftkultur", Hamburg 1996, einer Untersuchung
von Huttis-Graff und Widmann, deuten eher auf wenig positive Wirkungen des Spracherfahrungsansatzes
hin. Von 20 untersuchten 1.Klassen waren 6 der 7 Klassen, die in einem Rechtschreibtest am Ende des 1.
Schuljahrs am schlechtesten abgeschnitten haben, solche, die nach der Reichenschen Methode "Lesen
durch Schreiben" unterrichtet wurden, wahrend nur eine Fibelklasse vergleichbar weit zurtickgeblieben
war (vgl. Hlttis-Graff 1997a).

Forschungsmethodisch gesehen schrénkt die kleine® Stichprobe die Aussagekraft der Untersuchung er-
heblich ein. Weder Engagement und Kompetenz der beteiligten Lehrpersonen noch die Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen am Schulanfang, ihre individuellen Lernbedingungen und die Rahmenbedingungen
des Unterrichts (Einzugsbereich; Lerndkologie der Klasse) wurden kontrolliert oder durch Zufallsauswahl
neutralisiert®. Insofern belegt die Untersuchung zwar Potenzial und Risiken der untersuchten Ansétze,
kann aber keine allgemeinen Aussagen tiber deren (Un-)Wert machen.

Sehr viel detaillierter sind diese Bedingungen in dem Vergleich von ,,Lesen durch Schreiben* und ,,Bunte
Fibel“ (Hinnrichs) von Poerschke (1999) erfasst. Er stellt besonders fiir die Klassen mit einer offeneren Un-

3 Vgl. Tabelle 1in Briigelmann u.a, (1994b, 137). In Klasse 2 und 3 fielen die LdS-Klassen zunéchst deutlich gegeniiber den
beiden anderen Gruppen zuriick, zum Ende der vierten Klasse dagegen verringerte sich der Abstand wieder. Dieses Muster
bestdtigt der echte Langsschnitt von Weinhold (2006b - s. u.)

4 vgl. Tabelle 1in Briigelmann u. a. (1994b, 137
g g

» In Klasse 2 fielen die LdS-Klassen geringfiigig zuriick, aber in Klasse 3 und 4 waren die Unterschiede zwischen den drei
Gruppen kaum noch bedeutsam.

%% Auf die einzelnen Typen entfallen bei 237 Kindern (freier Text 2. Klasse) bis 651 Kinder (Diktat 1. Klasse) nicht so viele Klas-
sen, dass man Unterschiede statistisch sichern kénnte. Das ist allerdings ein Problem der meisten Studien in diesem Bereich,
die mit 3 bis maximal 15-20 Klassen pro Unterrichtstyp meist noch unter unseren Werten liegen.

% In Klasse 2 und 3 fallen die Ergebnisse nicht eindeutig aus.

28 Neben den Modellversuchen ,,Elementare Schriftkultur (Huttis-Graff 1997a+b) und ,,Lesen und Schreiben fiir alle“ (PLUS;
vgl. May (1995; 1999) die Studie zum Anfangsunterricht von Poerschke (1999).

?9 Bei der Evaluation von didaktischen Konzepten gilt wegen der Bedeutung der Umsetzung durch die Lehrperson (,,Curricu-
lum-in-Aktion*, vgl. Briigelmann 1978) die Klasse und nicht der einzelne Schiiler als die Einheit der Untersuchung.

3% vgl. die Kritik bei Briigelmann (1997). In nachfolgenden Publikationen (z. B. Dehn/ Hiittis-Graff 2000, 29-30) sind weitere
Informationen zu einigen dieser Aspekte ausgewertet worden, so dass Dehn (2004, 20) davon ausgeht, dass die Ausgangs-
bedingungen der Klassen im Wesentlichen vergleichbar seien. Andererseits weist sie (a. a. 0., 17-20) dem ,,Lehrgang (Fibel,
,Lesen durch Schreiben’, Eigenfibel)* eine eher untergeordnete Rolle fiir den Lernerfolg der Schilerlnnen zu und betont
demgegeniiber die Bedeutung der Lehrperson und konkreter Unterrichtsaspekte wie der ,,Schriftorientierung®, d. h. des
Umfangs, in dem ,,Schrift genutzt und tber Schrift gesprochen wird“.
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terrichtsform eine starken Einfluss des Interaktionsstils®' der Lehrperson fest. Bis zum Ende der ersten Klas-
se zeigen sich zwischen den Gruppen kaum Unterschiede - lediglich die Schiilerinnen mit unterdurch-
schnittlichen kognitiven Voraussetzungen profitieren mehr vom Unterricht nach dem Lehrgang ,,Bunte Fi-
bel“ (a. a. 0., 134-135). Dieser Befund muss allerdings als vorlaufig betrachtet werden, da auf die drei vergli-
chenen Gruppen nur zwei bis sechs Klassen entfallen®. Damit ist der Einfluss der oben genannten Bedin-
gungen schwer einzuschdtzen. Die genau entgegen gesetzten Ergebnisse aus dem groRen Querschnitt
,,Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR* (s. 0.) und dem Liineburger sowie dem Berliner Langsschnitt (s. u.)
sprechen eher dagegen, dass die Klassen in dieser Studie typisch fiir den Unterricht nach ,,Lesen durch
Schreiben sind.

Die Bedeutsamkeit der oben genannten Randbedingungen und damit die Notwendigkeit einer reprasenta-
tiveren Auswahl der Klassen sind belegt durch eine deutlich umfangreichere Studie mit insgesamt 4.020
Schiilerinnen (ca. 160 Klassen = 81% der Grundschulen Hamburgs) im Projekt PLUS. Zwar spricht auch Mays
Fazit (1995b) zundchst fiir den Fibelunterricht:

"Im Mittel erzielen Klassen, die mit einer Fibel unterrichtet werden, bessere Rechtschreibleistungen und einen
geringeren Anteil von Kindern mit schwachen Rechtschreibleistungen als Klassen, die ohne Fibel unterrichtet
werden." (a. a. O., 348)

Allerdings arbeiten die fibellosen Klassen hdufiger in einem schwierigen Umfeld:

,,Bei den Klassen, deren auflerschulisches Umfeld nach Einschdtzung der Schulaufsicht stark bzw. sehr stark be-
lastet ist, zeigen sich keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen Klassen, die mit bzw. ohne Fibel un-
terrichtet werden." (ebda.)

Dieser Befund ist besonders wichtig, weil immer wieder behauptet wird, es seien gerade die leistungs-
schwachen Schiilerinnen, die sozial benachteiligten Kinder und die Migrantenkinder auf ,,strukturierte®
Lehrgange angewiesen

Zwar argumentiert May (1999), dass ein héheres AusmaR an Direktivitdt des Lehrerverhaltens, starkere
Orientierung auf den Lehrstoff und ein starkeres Einfordern der Disziplin sich forderlich auf die Qualitat des
Unterrichts auswirken (a. a. O. S.275). Diese — zudem mit einigen Relativierungen versehenen Folgerungen
- sind aber sehr allgemein gehalten und unterliegen dhnlichen Einschrankungen wie die oben diskutierte
SCHOLASTIK-Studie™.

Fazit: Im BLK-Modellversuch schneiden die ,,Lesen durch Schreiben‘-Klassen eindeutig am schwdchsten ab.
Allerdings ist die Stichprobe sehr klein, sind die besonderen Randbedingungen nicht kontrolliert. Die fiir
Hamburg reprdsentative Erhebung aus PLUS zeigt — bei Berticksichtigung der sozialen Einzugsbereiche -
keine Unterschiede zwischen Lehrgangsklassen und Klassen ohne Fibel.

Befunde aus dem Lingsschnitt Niirnberg-Erlangen’*
Verglichen wurden (Kirschhock u. a. 2002):

- Fibelunterricht, erganzt um ein phonologisches Training

- einfacher Fibelunterricht

- entwicklungsorientierter Unterricht (mit freiem Schreiben).

3 In der Auswertung etwas missverstindlich als ,,Unterrichtsqualitat® etikettiert: Es geht nach der Operationalisierung die-

ses Konstrukts (a. a. O., 122-129) gerade nicht um die didaktisch-methodische Qualitat, sondern um die padagogische Haltung
der Lehrperson. Damit bestédtigt dieser empirische Befund unseren Hinweis, dass ,,offener Unterricht* eben keine Methode
ist, sondern ein anderes Verstandnis von Lehrer- und Schiilerrolle meint.

3 vgl. den Hinweis in Anm. 29.

33 Ein Problem ist etwa die Beschrénkung der Unterrichtsbeobachtung auf nur zwei Stunden (wenn auch kontrolliert durch

zwei Beobachter). Wer je versucht hat, Qualitdten von Unterrichtsaktivitdten zu erfassen wei§, wie situationsabhangig und
interpretationsbedirftig deren Merkmale sind.

3% vgl. Forster/ Martschinke (2001); Kirschhock u. a. (2002); Kirschhock (2004)
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Klassen mit Fibel und phonologischem Training in der ersten Klasse waren zum Ende der 2. Klasse erfolgrei-
cherin
* Lesefertigkeit
* Leseverstandnis
aber nicht in der
* Rechtschreibung.
Im Vergleich von einfacher Fibel und entwicklungsorientiertem Unterricht konnten auch fiir das Lesen kei-

ne signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Zusatzlich ist — wie in Hamburg - bei der Interpretation
der Testwerte zu bedenken®:

,,Die Variable ,soziokulturelle Bedingungen’ gehérte nicht zu den von Anfang an erhobenen und in die Auswer-
tung einbezogenen Variablen. Durch eine Befragung der Lehrerinnen wurde jedoch wdhrend des Schuljahres
Informationen zum Anteil der Kinder nicht deutscher Muttersprache erbeten. In allen drei Treatments gibt es
Klassen mit einem héheren oder niedrigeren Anteil dieser Kinder. Da sich jedoch hauptsdchlich Lehrerinnen im
Innenstadtbereich fiir den ,entwicklungsorientierten Unterricht im Schriftspracherwerb’ interessierten, ergab
sich eine ungtinstigere Verteilung in diesem Treatment. Um so erstaunlicher ist das sehr positive Abschneiden
im Rechtschreiben.” (pers. Mitteilung von Kirschhock v. 24.6.2003)

Das zusatzliche phonologische Training erweist sich nur fir die Fibelklassen als nétig36, da das freie Schrei-
ben eine implizite Férderung der Sprachbewusstheit darstelle, indem Uber ,,invented spellings die Ausei-
nandersetzung mit der Lautstruktur und ihrer Reprasentation durch Schriftzeichen intensiv gefordert und
gefordert werde (vgl. Kirschhock 2004, 193 ff.).

Fazit: Im Niirnberger Langsschnitt schneiden die Fibelklassen ohne Zusatzférderung am schlechtesten und
- bei Berticksichtigung der Randbedingungen - die ,,entwicklungsorientierten* Klassen vergleichbar wie
die zusétzlich durch phonologisches Training geférderten Fibelklassen ab.

Befunde aus dem hessischen Modellversuch ,,Schriftmoderatoren* (MSM)
Verglichen wurden
— die Rechtschreibwerkstatt von Sommer-Stumpenhorst

— der Fibellehrgang LOLLIPOP
- eine Kontrollgruppe.

Von der Konzeption her (mit einer starken Vorgabe von Aufgaben auf Arbeitsblattern) kann die Recht-
schreibwerkstatt kann nur mit Einschrankungen als Beispiel ,,freien Schreibens gewertet werden. Mit die-
ser Einschrankung ist der folgende Vergleich zu lesen.

Nach zwei Jahren waren die Rechtschreibleistungen am besten in der LOLLIPOP-Gruppe und am schwachs-
ten in den Klassen, die mit der Rechtschreibwerkstatt unterrichtet wurden; das galt sowohl fiir die Durch-

% Insofern sind die ersten Berichte aus dem Projekt (2001&2002) irrefiihrend.
3% wértlich heilt es im Abstract zu Kirschhock (2004):

Es gab drei unterrichtsmethodische Vergleichsgruppen: Treatment 1 wurde mit einem Fibellehrgang sowie einem Training zur
phonologischen Bewusstheit unterrichtet. Treatment 2 arbeitete mit einer Form des deutschen Spracherfahrungsansatzes

(. entwicklungsorientierter Schriftspracherwerb®). Treatment 3 diente als Kontrollgruppe mit traditionellem Fibellehrgang. Die
Analyse der Entwicklungsdynamik bei den Lesestrategien ergab zwischen den drei unterrichtsmethodischen Gruppen keine
signifikanten Unterschiede,

auch zwischen den Subgruppen, die auf Grund des phonologischen Ausgangsniveaus gebildet

wurden, traten keine signifikanten Unterschiede auf. Bei der Rechtschreibstrategieentwicklung jedoch zeigte sich wéhrend der
ersten drei Monate ein signifikanter Unterschied zwischen den drei unterrichtsmethodischen Gruppen und bei der Subgruppe der
Risikokinder (Kinder mit niedrigem phonologischen Ausgangsniveau). Die Schiiler aus den Klassen mit Spracherfahrungsansatz
erzielten jeweils die besten Ergebnisse. Im Hinblick auf die Entwicklung der metalinguistischen Bewusstheit zeigten sich grofie
Vorteile fiir Treatment 1 und 2.“ (Hervorhebung, brii) In dieselbe Richtung weisen die Befunde der angelsachsischen Studien,
vgl. die Zusammenfassung in meinem Beitrag (2005a).
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schnittsleistung als auch fiir den Anteil besonders rechtschreibschwacher Schiilerinnen (vgl. Deimel u. a.
2005). Zum Ende der dritten bzw. vierten Klasse haben die ,,Rechtschreibwerkstatt‘“-Klassen andererseits
deutlich aufgeholt (Deimel/ Schulte-Kérne 2005&2006). Die Anlage der Evaluation und die Auswertungs-
formen machen eine Interpretation der Daten allerdings schwierig.

Die Vertreterinnen der ,,Rechtschreibwerkstatt (vgl. Sommer-Stumpenhorst 2006) kritisieren zu Recht

- die (zundchst) zu kurzfristige Anlage des Erhebungsprogramms,

- die sehr engen Auswertungskriterien in der ersten Phase (,,Richtigkeit’ von Wértern statt qualitativer
Bewertung nach Stufenmodell)

- und die Uberpriifung an einem Wortmaterial, das in LOLLIPOP zu fast 90% im Grund- und Ubungswort-
schatz abgedeckt wird®’.

Die Beftirworter von LOLLIPOP verweisen zu Recht darauf, dass die (erst spater) erweiterte Erhebungs-
phase durch die 6ffentlichen Kontroversen beeinflusst sein kann. Deshalb ist nicht mehr gesichert, dass der
Unterricht jeweils konzeptgetreu und ohne zusatzliche Unterstiitzung durchgefiihrt worden ist (vgl. Metze
2005).

Die von Sommer-Stumpenhorst ergdnzend angefiihrte Evaluation am Ende der vierten Klasse in einer ande-
ren Region (vgl. Godde 2006) hilft auch nicht weiter. Die Studie zeigte zwar tiberdurchschnittliche Recht-
schreibleistungen der Rechtschreibwerkstatt-Kinder — aber es handelt sich nur um zwei Klassen, von denen
zudem die Lernvoraussetzungen am Schulanfang nicht bekannt sind. Deshalb kann nicht beurteilt werden,
in welchem Umfang die berichteten Lernerfolge auf die ,,Rechtschreibwerkstatt®, auf den Unterricht all-
gemein oder auf besonders gilinstige Voraussetzungen bzw. Lernbedingungen der Schiilerinnen zurtickzu-
fiihren sind.

Fazit: Der hessische Modellversuch ist aus inhaltlichen wie forschungsmethodischen Griinden nur sehr ein-
geschrankt fur einen Konzeptvergleich geeignet und zudem nicht mehr unbelastet genug, um eine faire
und sachlich begriindete Bewertung der untersuchten Ansdtze zu erbringen.

Befunde aus dem Berliner Langsschnitt ,,Be-Lesen‘*®

Bewertet wurden...

- fiir vier Ansitze (Fibel; Fibel mit Offnung; strukturierte Spracherfahrung; Lesen durch Schreiben)
- zwei Leistungen (Lesen und Rechtschreibung)

— andrei Kriterien (Einstieg, Zuwachs, Endkompetenz)

- fir zwei Gruppen (deutschsprachig, Migrantinnen).

In einer eigenen Grobauswertung der sehr uniibersichtlichen Datenlage haben wir die Leistungen der Schii-
lerlnnen anhand dieser unterschiedlichen Mastabe eingestuft. Danach ergibt sich im Ranking der vier An-
satze folgendes Bild (vgl. zu den Details Schriinder-Lenzen/ Miicke 2005):

Am Ende ist die Fibel zwar dreimal Spitze - hat aber auch drei rote Karten. ,,Lesen durch Schreiben* hat am
Ende mit finf die meisten roten Karten. Am besten schneiden die strukturierte Spracherfahrung (3 x bei
Migrantinnen!) und die Fibel mit Offnung (1 x bei Migrantinnen) ab. Die Aufficherung nach vier Ansitzen??
- macht deutlich, wie wichtig eine differenzierte Klassifikation ist.

Auch die Differenzierung der Ergebnisse nach Schiilergruppen ist interessant: Migrantenkinder schneiden
am besten ab bei strukturierter Spracherfahrung (3+), danach folgen Fibel (3+, 2-) und Fibel mit Offnung (1-).
Deutschsprachige Kinder schneiden am besten bei der Fibel mit Offnung (4+), in zweiter Linie bei struktu-
rierter Spracherfahrung (1+, 1-).

37 Zur Bedeutung dieses Arguments ein Hinweis: In unserem Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR zeigte sich, dass die
Stichprobe Ost zwar im Diktat des gelibten Grundwortschatzes den Vergleichsgruppen deutlich iberlegen war, diesen Vor-
sprung aber beim freien Schreiben einbii$te (sog. ,, Laufstalleffekt*, vgl. Briigelmann 1991).

3% vgl. Merkens (2005); Schriinder-Lenzen/ Miicke (2005); Schriinder-Lenzen/ Merkens (2006). Wegend er hohen Bedeutung
dieses Ansatzes in der aktuellen Diskussion haben wir die Ergebnisse in den Anlagen I+1l detaillierter analysiert.

39 Es wéren vermutlich auch noch andere Gruppierungen denkbar, s. die Anm. in Anlage II.
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Von einer Uberlegenheit des Fibel-Ansatzes*® kann also auch bei den Migrantenkindern keine Rede sein. Al-
lerdings schneidet die Reinform des Konzepts ,,Lesen durch Schreiben“ schwdcher ab als die ,,strukturierte
Spracherfahrung® bzw. die ,,Fibel mit Offnung®. Insgesamt sind nur wenige signifikante Unterschiede bzw.
viel Auf-und-Ab in der Rangfolge der Gruppen auf den verschiedenen Kriterien festzustellen (vgl. im einzel-
nen Anhang I+II).

So resimieren auch Schriinder-Lenzen/ Merkens (2006, 15) in ihrem letzten Bericht:

,,Varianz- und regressionsanalytisch lassen sich nur geringe Effekte hinsichtlich unterschiedlicher fachdidakti-
scher und pddagogischer Orientierungen des Anfangsunterrichts ausmachen. Tendenziell glinstigere Lerner-
gebnisse lassen sich fiir lehrgangsnahe Formen des Rechtschreibunterrichts und fiir eher spracherfahrungsori-
entierte Formen des Leseunterrichts ausweisen.“

Und Schriinder-Lenzen (2006 fasst eine aktuelle Zwischenbilanz abschlieRend zusammen:

,,Unter Kontrolle der Eingangsbedingungen kann zumindest im Extremgruppenvergleich Fibel vs. LDS im Ver-
lauf der drei ersten Schuljahre ein zunehmend negativer Effekt der Methode LDS fiir Migrantenkinder gezeigt
werden. Insgesamt gesehen sind die Methodeneffekte aber grundsdtzlich gering und erreichen erst im 3. Schul-
jahr Signifikanzniveau (siehe Pfadmodell). Eingangsvoraussetzungen und der jeweils erreichte Vorwissens-
stand erkldren Varianz. Gleichzeitig bleibt aber das ungtinstige Abschneiden der Fibelklassen im Lesen beste-
hen, so dass man eigentlich fiir Lesen und Schreiben unterschiedliche methodische Vorgehensweisen propagie-
ren miisste — was aber im Hinblick auf LDS nicht geht. Alle anderen methodischen Zugangsweisen kdnnen sich
aber auf methodische Vielfalt und adressatenbezogene Flexibilitdt der Lernarrangements einstellen, was der
Spracherfahrungsansatz dominant vertritt. Andererseits zeigen unsere Daten aber auch, dass am Ende der 4.
Klasse (allerdings auch nach dem tblichen Lehrerwechsel in Klasse 3) keine Methodeneffekte mehr nachweis-
bar sind, so dass der Frage der Alphabetisierungsform vielleicht auch eine zu grofie Bedeutung beigemessen
wird, wdhrend andere Aspekte des Unterrichtsprozesses nachhaltig wirksam sind.“

Fazit: Im Berliner Langsschnitt schnitten die Reinformen von ,,Fibellehrgang® und ,,Lesen durch Schreiben*
am schlechtesten, offenere Lehrgangsformen und strukturierter Spracherfahrungsansatz am besten ab,
wobei die Rangfolge je nach Kriterium, Zeitpunkt und Gruppe wechselte und die Unterschiede insgesamt
nicht sehr erheblich sind.

Befunde aus dem KéIner Lingsschnitt*

In dieser Studie wird die Entwicklung orthographischer Kompetenzen tiber die ersten beiden Schuljahre
hinweg in 78 Klassen untersucht. Zwei Ergebnisse sind wichtig:

1. Von Lehrerinnen selbst als ,,lehrgangsgebunden’ eingestufter Unterricht entspricht auch aus der Sicht
der Beobachterlnnen weitgehend diesem Ansatz, wahrend als ,,offen‘“ eingeschatzter Unterricht in
seinen Auspragungen stérker streut® und aus AuRensicht insgesamt seinem eigenen Anspruch in ge-
ringerem AusmaR gerecht wird*.

4 Soin der Tagespresse berichtet, z. B. aus einem Interview mit Hans Merkens in der Berliner Zeitung v. 16.2.2006: ,,Die Le-
se-Studie habe gezeigt, dass der Frontalunterricht in Klassen mit hohem Anteil nichtdeutscher Kinder gré3ere Lernfortschrit-
te bringe, sagte Studienleiter Hans Merkens der Zeitung. [...] Traditionelle Unterrichtsformen, die stark vom Lehrer struktu-
riert und vorgegeben werden, erzielten bessere Lernergebnisse als die offeneren Formen.*

' Pers. Mitteilung v. 19.10.2006
# vgl. Hanke (2001; 2005).

# Dazu zdhlen ,,Spracherfahrungsansatz*, ,,Lesen durch Schreiben®, , Freinet, ,,Kleine weiRe Ente* und verschiedene
Kombinationen, vgl. Hanke (2005, 147)

* vgl. Hanke (2005, 164, 220, 223), nach deren Klassifikation der Anteil ,,offener Klassen mit je nach Kriterium 3-22% eher
gering ausfallt.
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2. Inder ersten Klasse erweisen sich die offeneren Formen als etwas vorteilhafter fiir die Rechtschrei-
bentwicklung, auch fiir die langsameren Lernerinnen®. In der zweiten Klasse schneiden Kinder aus ei-
nem lehrgangsgebundenen Unterricht im Rechtschreibtest besser ab.

Fazit: Im Kdlner Langsschnitt erwiesen sich offenere Unterrichtsformen im Anfangsunterricht Lehrgangen
als geringfiigig iberlegen, in der zweiten Klasse war es dagegen umgekehrt.

Befunde aus dem Liineburger Langsschnitt*°

,»Ein wesentliches Ziel der Langzeitstudie besteht ... darin, zu erforschen, ob die verschiedenen Konzepte
(untersucht werden zwei Fibeln, ,,Lesen durch Schreiben‘ und die ,,silbenanalytische Methode*) zu signifi-
kant unterschiedlichen Leistungen und Kompetenzen im Lesen und Schreiben fiihren.* (Weinhold 2005)

Die Befunde dieser Vergleichsstudie zeigen besonders deutlich, wie vorsichtig punktuelle Ergebnisse zu in-
terpretieren sind":

Im Rechtschreiben schneidet ,,Lesen durch Schreiben* am Ende der ersten Klasse besser ab als Fibellehr-
gange und die silbenanalytische Methode. Am Ende der zweiten Klasse liegen dagegen alle drei Ansatze
nahe beieinander. Im Lesen wiederum liegen ,,Lesen durch Schreiben-Klassen tiber die ersten beiden
Schuljahre hinweg generell hinter den beiden anderen Gruppen.

Weinhold fand in weitergehenden Erhebungen, dass die Rangfolge der Gruppen sich von Termin zu Termin
und je nach Leistungskriterium bzw. eingesetztem Test unterschied:

,»,Die LdS Kinder starten besser als die anderen Konzepte. Das zeigt sich in den ersten drei Erhebungen mit
eigenem Material bis Mitte Klasse 1 und der HSP 1M. Weitere Ergebnisse der HSP: Ende Klasse 1 und Mitte
Klasse 2 sind die LdS Kinder schlechter als die anderen. Mitte Klasse 3 gibt es eine Angleichung, weil Fibel-
und Silbenkinder sich verschlechtern und LdS etwas verbessern; Mitte Klasse 3 und Ende Klasse 3 liegen
LdS Kinder wieder hinter den anderen Konzepten.

In der qualitativen Analyse des eigenen Materials zeigt sich die gleiche Bewegung von Mitte Klasse 1 bis En-
de Klasse 1: LdS Kinder starten Gberdurchschnittlich, sind aber Ende 1, Mitte 2 und Ende 2 im Durchschnitt
vergleichsweise deutlich schlechter als die anderen. Mitte Klasse 3 haben sie eine enorme Progression mit
der sie nicht nur aufschlieBen, sondern (nicht signifikant) ganz knapp in Fiihrung gehen.“#

In ihrem Bericht nach Abschluss von Klasse 4 restimiert Weinhold (2009), dass sich trotz der qualitativen
Differenzen in den Fehlschreibungen bis zum zweiten Schuljahr die Leistungen bis zum Ende der Grund-
schulzeit quantitativ und inhaltlich angleichen.

Damit bestatigt der Lineburger Langsschnitt das Bild aus den Querschnittvergleichen von Briigelmann u. a.
(1994a+b) Uber unterschiedliche Entwicklungsrhythmen je nach Konzept, die sich analog in den Studien von
Hanke (s. 0.) und Schriinder-Lenzen und Merkens (s. u.) finden*’. Bekannt ist dieses Phianomen auch schon
aus dem Vergleich unterschiedlicher Leselehrmethoden in den 1960er und 1970er Jahren. Dort ergab sich in
verschiedenen Studien am Ende der Grundschulzeit ebenfalls ein Patt bezogen auf die Schiilerleistungen.

Fazit: Im Liineburger Langsschnitt wechselten die Vorteile der untersuchten Konzepte je nach Termin und
Kriterium. Im hier interessierenden Rechtschreiben haben die ,,Lesen durch Schreiben“-Klassen allerdings
den besseren Start. Die verschiedenen Lehrgange holen jedoch bis zum Ende der zweiten Klasse auf.

N

> Vgl. Hanke (2005, 222).
6

N

Vgl. Weinhold (2005; 2006b).

EN

7 Weinhold (2006b, 142-147).
8

N

Weinhold (pers. Mitteilung v. 21.10.2006 Uber Ergebnisse aus den Erhebungen in den héheren Klassen)
Vgl. die Zusammenfassung bei Briigelmann (1983/2006, Kap. 13).

Hans Briigelmann und Erika Brinkmann 12



Befunde aus den retrospektiven Bonner Studien

Je zwei dritte Klassen, die im Anfangsunterricht nach der Fibel ,,Fara und Fu‘ von Hinnrichs, nach Reichens
,,Lesen durch Schreiben* bzw. der Rechtschreibwerkstatt von Sommer-Stumpenhorst Lesen und Schreiben
gelernt hatten, wurden verglichen (vgl. Rhr-Sendlmeier u. a. 2007a). Beteiligt waren insgesamt 109 Kinder,
betrachtet man dagegen die Klasse als Untersuchungseinheit (die jeweils eine spezifische Umsetzung der
Konzeption darstellt), handelt es sich eher um kontrastive Fallstudien. Untersucht wurden die Recht-
schreibleistungen, wobei der Einfluss verschiedener Hintergrundvariablen ausgewertet wurde (vl.
Sendlmeier u. a. 2007b). Die Leistungseffekte waren insgesamt vergleichbar, im unteren Leistungsbereich
waren die Fibelkinder den ,,Lesen durch Schreiben‘“-Kindern leicht unterlegen. Bis zum Ende des Schuljah-
res holten die Fibelkinder ihren Riickstand aber auf, in der Gruppe ,,Lesen durch Schreiben* fielen sehr un-
terschiedliche Lernentwicklungen auf. Wegen der besonderen Anlage der Studie lassen sich die Ergebnisse
unterschiedlich deuten. Es handelt sich um einen Ex-post-Vergleich, bei dem die Vergleichbarkeit der Ein-
gangsvoraussetzungen am Schulanfang nicht gesichert werden kann. Fiir die ,,Zuwachsphase‘ im dritten
Schuljahr wiederum fehlen Angaben (iber den jeweils erteilten Unterricht.

Diese Vorbehalte gelten ebenfalls fiir einen Vergleich der Leseleistungen von 78 Kindern, die nach der
,,Tobi“-Fibel bzw. ,,Lesen durch Schreiben‘ unterrichtet worden waren und keine Unterschiede in der Lese-
leistung zeigten (20073, 99-100). Die Vergleichbarkeit konnte auch hier nur ex-post geprift werden.

Fazit: In den Bonner Studien zeigen sich keine oder nur geringfligige Unterschiede zwischen verschiedenen
Gruppen. Soweit Unterschiede vorliegen, gleichen sich auch diese bis zum zweiten Messtermin aus.

Erweiterung des Blicks durch einige spezifische Untersuchungen

Zum Abschluss stellen wir Befunde aus drei Untersuchungen vor, die schon von der Anlage her keine einfa-
chen ,,richtig vs. ,,falsch“ Bewertungen erlauben, aber angesichts der auch sonst problematischen For-
schungslage zum Nachdenken anregen und zur Kldrung der eigenen Position beitragen kénnen. Das Di-
lemma einer Evaluation padagogischer bzw. didaktischer Ansatze lasst sich durch zwei unaufiésbare Span-
nungen veranschaulichen:

* Entweder man realisiert ein experimentelles Design, um die wesentlichen Faktoren und die Randbedin-
gungen der Intervention méglichst genau zu kontrollieren®® — dann verfilscht man die Randbedingun-
gen normalen Unterrichts und verringert damit die Ubertragbarkeit der Ergebnisse; umgekehrt kann
man Feldstudien im Regelklassen immer den Vorwurf machen, wesentliche Bedingungen seien nicht
kontrolliert.

* Entweder man untersucht eine Intervention in einer reprasentativen Stichprobe, dann muss man sich
wegen der grofRen Zahl der Klassen/ Schiilerinnen darauf beschrdnken, wenige Variablen tiber stark
formalisierte Instrumente zu erfassen, so dass sich die Daten auf leicht messbare Oberflachenmerkma-
le beschranken und die Qualitaten der (Inter-)Aktionen verloren gehen. Oder man dokumentiert die
Umsetzung eines Konzepts und die ausgeldsten Prozesse detailliert und differenziert - dann muss man
sich auf wenige Falle beschranken.

Diese Dilemmata werden in der Kritik>' an nicht-experimentellen Studien unzuléssig vereinfacht, sie sind
aber auch bei der Wiirdigung von Befunden aus GroRRstudien zu bedenken®. Umgekehrt ist zu beriicksich-
tigen: Fallstudien wie die folgenden - hier von einer Klasse, von ausgewahlten Férdergruppen und von ei-
nem Schulsystem — kénnen nicht die generelle Uberlegenheit eines Ansatzes beweisen, wohl aber dessen
Potenzial belegen: Sie zeigen, was mit einer bestimmten Konzeption mdéglich ist und kénnen deshalb bei
positiven Ergebnissen zumindest Allgemeinaussagen gegen diesen Ansatz falsifizieren. Deshalb sind sie
auch fir unsere Diskussion wichtig.

*° 7. B. durch Zuweisung von Kindern (und Lehrerlnnen...) zu verschiedenen Unterrichtskonzepten nach Zufall.
' Vgl. etwa Walter (1996; 199)

> Dazu zéhlen nicht nur PISA und IGLU, sondern auch Briigelmann u. a. (1994), May (1995; 1999) und Merkens bzw. Schriin-
der-Lenzen/ Miicke (2005)
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Einen radikal offenen Unterricht hat Peschel (2002a+b) konzipiert. In diesem Rahmen hat er dem Konzept
»Lesen durch Schreiben nach Reichen fiir den Schriftspracherwerb eine zentrale Funktion eingerdumt.
Seine vierjdhrige Erprobung in der eigenen Klasse hat Peschel (2003) detailliert evaluiert und festgestellt,

* dass die Klasse insgesamt deutlich Giberdurchschnittliche Ergebnisse (auch im Rechtschreiben und Le-
sen) erreicht hat und vor allem

* dass die Schiilerlnnen mit — zum Teil sehr — schwachen Lernvoraussetzungen und unginstigen Lernbe-
dingungen ebenfalls wider Erwarten gut abschneiden (Prozentrdnge 30+).

Damit ist der hdufige Einwand grundséatzlich entkrdftet, dass schwache Schiilerlnnen auf Lehrgange oder
direkte Instruktion angewiesen seien®. Gestiitzt wird dieser Befund durch die Evaluation eines Férderpro-
gramms, die Brinkmann u. a. (2006) in Kooperation mit dem Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und
Lernen der Universitat Ulm (ZNL) in Schwabisch Gmiind und Umgebung durchgefihrt haben. In einem ers-
ten Schritt wurden unter 700 Kindern alle jene herausgefiltert, die nach einem halben Jahr Unterricht die
alphabetische Strategie erst unzureichend beherrschten und die zu schreibenden Wérter noch gar nicht
oder erst ansatzweise in Buchstaben ,,libersetzen® konnten.

Das Interesse der Gmiinder Arbeitsgruppe bestand darin zu untersuchen, ob schon durch eine sehr kurz-
fristige Forderung der Kinder — einmal wdchentlich fiir zwei Stunden, zusdtzlich zum reguldren Unterricht,
Uber nur 12 Wochen hinweg — die (Recht-) Schreibleistungen der Kinder beim Schreiben ungetibter Wérter
gegeniber einer ungeférderten Vergleichsgruppe wesentlich verbessert werden kénnten. Die Férderung
nach dem Spracherfahrungsansatz war im Wesentlichen darauf angelegt, die Kinder zum Lesen und
Schreiben zu motivieren, ihnen zu zeigen, woftr die Schrift (auch fir sie personlich) nitzlich ist und wie sie
,»technisch funktioniert, ihnen aber vor allem zu vermitteln, dass sie beim Umgang mit Schrift auf ihre
Weise erfolgreich sein kdnnen.

Schon nach dieser kurzen Intervention verbesserte sich die Férdergruppe von Prozentrang 7 auf 18, wah-
rend die Kontrollgruppe von Prozentrang 11 auf 8 fiel. Bei der anschlieBenden Umkehrung der Konstellati-
on>* schloss die (ehemalige) Kontrollgruppe zu (ehemaligen) Férdergruppe auf. Dieser substanzielle Unter-
schied kann trotz der kleinen StichprobengréRe statistisch abgesichert werden, und er ist mit einer Effekt-
stdrke von rund .80 auch inhaltlich sehr bedeutsam (vgl. im einzelnen Rackwitz 2008).

Dass dies - entgegen haufig gedullerter Bedenken - auch fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder gilt, zeigt
das Beispiel Stidtirol®®. Die sehr positiven Ergebnisse® bei PISA-II (2003) stellen keine direkte Evaluation
oder gar Rechtfertigung freien Schreibens dar, zumal die Ergebnisse 2006 und 2009 schwacher als 2003
ausgefallen sind”’. Sie belegen aber - zusammen mit positiven Ergebnissen aus der Grundschule (vgl. H8lzl/
Hilpold 2011°%) -, dass ein Bildungssystem gute Ergebnisse erreichen kann, wenn es dieses Konzept in einen
sowohl didaktisch als auch innovationsstrategisch umfassenden Reformansatz einbaut. Dazu zéhlen* eine
Forderung des selbststandigen Lernens in allen Fachern und auf allen Schulstufen, die Unterstiitzung des
freien Lesens und Schreibens (im Unterricht und auflerschulisch) und eine intensive, auf die didaktisch-
methodische Reform abgestimmte Lehrerfortbildung.

Die Befunde sind auch interessant im Vergleich mit einer anderen Systemstudie, unserer Untersuchung der
Rechtschreibentwicklung ab Klasse 4 in NRW®. Im Vergleich mit den Ergebnissen des Schreibvergleichs
Bundesrepublik (1991) wurden die auf den ersten Blick schlechteren Rechtschreibleistungen 2001 als Beleg

> Vgl. u. a. die Hinweise auf entsprechende Befunde bei Poerschke (1999, 136).

>4 In der zweiten Phase wurde die Kontrollgruppe nach dem Spracherfahrungsansatz geférdert, die ehemalige Férdergrup-
pe nicht mehr.

> Vgl. Héllrigl / Meraner (2005); Siniscalco (2007).

56 Auf dem Niveau des PISA-Spitzenreiters Finnland und deutlich besser als Bayern und das (ibrige Deutschland.
www.schule.suedtirol.it/pi/themen/pisao3_1.htm [Abruf: 8.11.2008] und H&lzl/ Kustatscher (2011).

ergdnzt um persénliche Mitteilungen von Hilpold vom 30.11. und 2.12.2011

Vgl. Meraner (2004b; 2005; 2006); Stifter (2004).

Vgl. Briigelmann (2003a+b).
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genommen, dass in Regionen, in denen freies Schreiben eine hohe Verbreitung habe®, die Recht-
schreibleistung leide®. Reanalysen zeigten aber, dass die Differenzen ein forschungsmethodisches Artefakt
und auf eine friihere Durchfiihrung der Tests (Anfang statt Ende des Schuljahrs) der Stichprobe 2001 zu-
riickzufiihren sind®,

Fazit

Vorweg eine allgemeine Bemerkung: Immer wieder wird iiber abnehmende Rechtschreibleistungen geklagt
— fuir die dann meist ein unzulénglicher Anfangsunterricht verantwortlich gemacht wird (vgl. z. B. aktuell:
Merkl 2012). Schon die Préamisse ist diskussionswiirdig, denn die Befundlage zum sog. ,,Leistungsverfall* ist
heterogen (vgl. zusammenfassend: Briigelmann 2005b, 247ff.) und selbst die Ergebnisse einzelner Studien
lassen sich unterschiedlich interpretieren (vgl. z. B. Grimm 2003; Steinig u. a. 2009; Brinkmann 2010). Unab-
hangig davon sind aber zwei Entwicklungen auf der Systemebene zu beriicksichtigen, ehe man nach Prob-
lemen im Unterricht sucht. Ob man es gut oder schlecht findet: Die Bedeutung der Rechtschreibung hat im
gesellschaftlichen Alltag generell und fiir die beruflichen Laufbahnen im Besonderen gegeniiber den An-
forderungen vor 50 oder 100 Jahren abgenommen. Diese Veranderungen, aber auch die gewachsenen An-
forderungen in anderen Bereichen (z. B. kommunikative Kompetenzen, friihes Fremdsprachenlernen und
Naturwissenschaften im Sachunterricht) hat bei gleich bleibendem Zeitbudget dazu gefiihrt, dass in der
Schule weniger Zeit fiir Ubungen der Rechtschreibung (aber auch des 1x1) zur Verfiigung steht. Insofern
sind monokausale Erklarungsversuche riskant. Hinzu kommt, dass die oft kritisierten ,,neuen Methoden* im
Unterrichtsalltag weniger verbreitet sind, als von Kritiker/inne/n ungepriift unterstellt wird (Briigelmann
2008).

Betrachtet man die vielfaltigen Befunde zum Unterricht selbst, so ergibt sich auch hier kein einheitliches
Bild. Zwar kann die Beflirchtung, freies Schreiben schade der Lese- und (Recht-) Schreibentwicklung, als
widerlegt gelten64: Nicht nur viele Erfahrungsberichte, sondern auch sorgfiltig dokumentierte Studien zei-
gen, wie stark alle Kinder, auch die leistungsschwachen65, vom freien Schreiben profitieren kénnen®. In
groReren Stichproben fachern sich die Effekte allerdings breit auf — tibrigens ein typisches Phanomen fiir
padagogische Konzepte, wenn sie in die Breite gehen, da die Wirkung pddagogischer Malinahmen generell
konzept- und kontext-abhangig sind (vgl. ausfiihrlicher Briigelmann 2005b, Kap. 53): je nachdem, wie eine
Lehrerin freies Schreiben einsetzt und unter welchen Bedingungen sie arbeitet. Insofern [dsst sich eine ge-
nerelle Uberlegenheit von Ansétzen, die freiem Schreiben im Anfangsunterricht eine zentrale Funktion ein-
raumen, gegeniiber stdrker lehrgangs- und normorientierten Ansdtzen nicht belegen. Fiir die aktuelle Dis-
kussion aber noch wichtiger: auch deren oft behauptete Unterlegenheit hat sich nicht nachweisen lassen®.

® Schon diese Annahme erscheint fragwiirdig, wenn man die Studien zur Realisierung offener Unterrichtsformen betrach-

tet, vgl. u. a. fur den KéIner Raum die Ergebnisse bei Hanke (2001, 50; 2005, 164).

% So Metze in einem offenen Brief an Hans Briigelmann =

http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/aktuell/Brief_Metze.pdf#search=%22Metze%20Br
%C3%BCgelmann%20NRW2%20DDR%22 [Abruf: 6.10.2006]

% vgl. Briigelmann (2004, S. 2, Anm. 4)

% varianten des Spracherfahrungsansatzes schneiden insgesamt etwas besser ab als die Reinform ,,Lesen durch Schrei-
ben“, aber Lesen durch Schreiben ist gerade im Anfangsunterricht oft erfolgreicher als Lehrgdnge.

8 Dass dieser Effekt durch eine akustische Riickmeldung — wie in neueren Programmen zu ,,sprechenden Anlauttabellen® -

gerade fir leistungsschwache Rechtschreiberinnen noch gesteigert werden kann, hat Dahl (1990) schon vor vielen Jahren
experimentell nachgewiesen.

% Dieser Befund steht in Ubereinstimmung mit Feinanalysen der Rechtschreibentwicklung, die zeigen, dass Rechtschreib-

lernen nicht der Spiegel von Rechtschreibunterricht ist, d. h. dass Rechtschreibung nicht Wort fiir Wort tibernommen, son-
dern gerade in der Anfangsphase immer wieder neu konstruiert wird. So zeigen die Gruppenvergleiche von May (1995), dass
die Gruppen leistungsschwacher und -starker Rechtschreiberinnen iiber vergleichbare Fehlschreibungen zur Normschrei-
bung gelangen - auch unabhéngig vom Lehrgang (vgl. May 1991); die individuellen Lernwege innerhalb dieser Gruppen wie-
derum verlaufen sehr unterschiedlich — auch bei gleichem Unterricht (vgl. Brinkmann 1997, 342ff; 2003). Aktuell hat Weinhold
(2009; 2010) am Beispiel der Silbenmethode erneut bestétigt, dass die Fehler von Kindern stark durch ihre entwicklungsspezi-
fischen Aneignungsformen bestimmt sind und sich am Ende der Grundschulzeit nicht mehr auf die Lehrmethode zuriickfiih-
ren lassen.

5750 auch das Resiimee der letzten Studie in diesem Bereich (Friedrich 2010, 170):,,Sofern individuelle Merkmale und sozio-
kulturelle Voraussetzungen nicht in die Analysen mit einbezogen werden, zeigen sich in den so genannten ,,Vorlauferfertig-
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Bedenkt man die Vorbemerkung, verwundert das nicht: Unter den allgemeinen Etiketten werden sehr un-
terschiedliche Konzepte verglichen. Wie diese dann noch von einzelnen Lehrerinnen konkret umgesetzt
worden sind, ist gar nicht oder nur sehr grob erfasst worden. Die grofie Streuung innerhalb einzelner An-
satze (auch innerhalb der einzelnen Untersuchungen) ist der einzige durchgingig sichere Befund®®. Inso-
fern lassen sich zwei Einsichten gewinnen:

Unterschiede ergeben sich in der Breite nicht daraus, ob mit oder 0hne Lehrgang, ob mit hohen oder mit
geringen Anteilen freien Schreibens gearbeitet wird, sondern daraus mit welchem Lehrgang bzw. nach wel-
chem Ansatz freien Schreibens konkret unterrichtet wird.

AuRerdem pragt selbst der konkrete Ansatz den Unterricht nicht so nachhaltig, dass man Effekte direkt
solchen ,,Ansdtzen‘ zurechnen kénnte. Padagogisches und didaktisches Konzept der Lehrperson und der
Kontext der Umsetzung bestimmen die Wirkung von Unterricht mafigeblich mit.

Das bedeutet:

Viele, die primér auf die Fachleistung sehen und freies Schreiben nur als methodische Variante zur Férde-
rung des Schriftspracherwerbs nutzen, werden vermutlich aus dieser Perspektive keine Notwendigkeit se-
hen, eine etablierte Praxis zu dndern. Denn die Untersuchungen geben keine Sicherheit, dass der Ertrag in
Tests deutlich héher ausfallt, wenn man freies Schreiben einfiihrt. Das ist ein generelles Problem bei der
Einschatzung didaktischer Konzeptionen, da diese sich nicht als bloRe ,,Technik umsetzen und evaluieren
lassen.

Auszugehen ist deshalb von dem padagogischen Anspruch, Kindern Selbststandigkeit und inhaltliche Mit-
bestimmung in der Schule zu ermdglichen. Da nach den berichteten Befunden generell keine Nachteile im
fachlichen Bereich zu befiirchten sind, spricht alles dafiir freies Schreiben weiterhin zu nutzen - auch, um
Kindern einen funktionalen Zugang zur Schriftsprache zu er6ffnen und ihnen - im Sinne Freinets - ,,das
Wort zu geben“. Wichtig ist aber, dass die orthographische Perspektive schon im Laufe der ersten Klasse in
den Blick genommen und die Kinder bei der Auseinandersetzung mit Rechtschreibmustern unterstitzt
werden (vgl. den differenzierten Uberblick bei Bartnitzky 2011 und die Materialien fiir eine individuelle An-
eignung der Rechtschreibung bei Brinkmann u. a. 2008ff. bzw. Peschel/ Reinhardt 2011)

keiten* des Lesens Leistungsunterschiede zugunsten des lehrgangsorientierten Unterrichts. Beim Leseverstdndnis besteht
eine Tendenz in die gleiche Richtung. Keine Unterschiede bestehen in den Rechtschreibleistungen. Werden hingegen indivi-
duelle Merkmale wie Geschlecht, Intelligenz und Leistungsmotivation sowie soziokulturelle Faktoren wie Bildungsniveau und
familidre Sprachsituation beriicksichtigt, werden in keinem Bereich Unterschiede nachgewiesen. Somit unterscheiden sich
die Ergebnisse sowohl von Befunden angloamerikanischer Studien der 1970er und 1980er Jahre (z. B. Bennett, 1976; Horwitz,
1979) als auch von Befunden zur Wirksamkeit ,,direkter Instruktion‘ (vgl. u. a. Brophy & Good, 1986; Gruehn, 2002; Weinert &
Helmke, 1997), in welchen sich der lehrgangsorientierte Unterricht als erfolgreicher erweist. Sie entsprechen dagegen neue-
ren fachdidaktischen Untersuchungen zum Einfluss von Unterrichtskonzepten auf den Schriftspracherwerb, die keine Leis-
tungsunterschiede zwischen den unterrichtsmethodischen Gruppen nachweisen (vgl. Hanke, 2005; Kirschhock, 2004; Wein-
hold, 2006).* (Friedrich 2010, 159)

%8 S0 auch Friedrich (2010, 170), die die Befunde ihrer Studie in dieser Hinsicht so kommentiert: ,,Aus den Ergebnissen wird
deutlich, dass die Effektivitat beider Unterrichtskonzepte, besonders aber das des offenen Unterrichts, abhangig von der je-
weiligen Umsetzung durch die einzelne Lehrerin ist. Das offene Konzept kann von der Lehrerin freier gestaltet werden als

das lehrgangsorientierte — dies impliziert auch mehr Spielraum hinsichtlich des Lernerfolgs.

Waéhrend sich die beiden lehrgangsorientierten Klassen in den meisten Bereichen auf dem gleichen Leistungsniveau befinden,
unterscheiden sich die beiden offenen Klassen stark voneinander, ohne dass individuelle oder soziokulturelle Faktoren dabei
ausschlaggebend wéren. Es muss also davon ausgegangen werden, dass Merkmale der Lehrkraft bzw. die Umsetzung eines
Konzepts das ausschlaggebende Kriterium fiir diesen Erfolg sind.*
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Ecriture libre au début de la scolarité? Un apercu critique des résul-
tats de la recherche.

Hans Briigelmann et Erika Brinkmann

Chapeau

Les différentes études consacrées a I'écriture basée sur le son en tant qu'introduction a notre systeme
alphabétique donnent des résultats pour le moins contrastés. Cette situation est due aux différences de
définitions, de problématiques, de méthodes et d'échantillonnage. Une telle diversité peut méme se
retrouver dans les résultats d'une seule étude. La preuve a néanmoins été apportée de maniere empirique
que, au début de I'acquisition de la langue écrite, la méthode d'apprentissage de I'écriture basée sur le son
porte ses fruits, et ce pour tous les groupes d'aptitudes, méme pour les éleves plus faibles. En fait, jusqu'a
la fin de I'école primaire, aucune approche linguistique ou didactique étroitement préstructurée ne prouve
sa supériorité. Cela donne du poids aux revendications pédagogiques comme la promotion de
I'apprentissage autonome dés le début de la scolarité.

Mots clés

acquisition de I'écrit, écriture libre, méthodes, premieres lecons d'écriture, soutien a I'enseignement
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