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Reinold Funke

ERSTUNTERRICHT NACH DER METHODE LESEN DURCH
SCHREIBEN UND ERGEBNISSE SCHRIFTSPRACHLICHEN
LERNENS — EINE METAANALYTISCHE BESTANDSAUFNAHME

1 Fragestellung

Das von dem Schweizer Lehrer Jiirgen Reichen konzipierte Verfahren Lesen
durch Schreiben (Reichen 1988) ist eine der in der Gegenwart am meisten disku-
tierten Methoden des Erstunterrichts im Lesen und Schreiben. Die Kinder werden
angeleitet, Worter zu schreiben, indem sie sie entsprechend ihrer phonetischen
Wahrnehmung schrittweise in Laute zerlegen. Jeden dieser Laute ordnen sie einem
Bild zu, welches sie in einer Anlauttabelle aufsuchen (z. B. Bild eines Rades fiir den
Laut [r]). Neben dem Bild findet sich ein zu dem Laut passender Buchstabe (z. B.
Buchstabe <R> neben dem Bild des Rades). Die Kinder iibertragen diesen und ge-
hen zum nichsten Laut iiber. Stiick fiir Stiick entsteht so das komplette Schriftwort,
ohne dass fremde Hilfe notwendig ist. Was die Kinder schreiben, ergibt sich aus ih-
rer jeweiligen kommunikativen Absicht, so dass das Schreiben von Anfang an in ei-
nen sinnvollen Zusammenhang eingebettet ist. Das Lesen wird in dieser Methode
gar nicht unterrichtet. Nach Reichen stellt sich die Lesefdhigkeit im Laufe der Zeit
von selbst ein.

Der Methode Lesen durch Schreiben liegt der Gedanke zugrunde, dass schrift-
sprachliches Konnen nur in einem selbstgesteuerten Lernprozess erworben werden
kann. In der Fachdiskussion ist sie umstritten. Den Kindern stellt sich ihre Tatigkeit
beim Verschriften mit der Anlauttabelle als phonetische Wiedergabe von Wortern
dar. Die Schrift gibt jedoch Worter als sprachlich interpretierte Einheiten wieder, de-
ren phonologische, morphologische und syntaktische Eigenschaften sie kennzeich-
net. Um fliissig lesen und orthographisch schreiben zu konnen, muss man erfassen,
wie sie das tut. Auf dem Weg dahin, so die Kritik, bleiben die Kinder in der Me-
thode Lesen durch Schreiben sich selbst iiberlassen. Fiir lernschwache Kinder wird
die Eignung von Lesen durch Schreiben aus diesem Grund bezweifelt, und zwar so-
wohl im Blick auf den Erwerb des Lesens (Valtin 1998) wie den des Rechtschrei-
bens (Rober-Siekmeyer/Spiekermann 2000). Die Kritik ist im Kern motiviert durch
die Annahme, dass Menschen, wenn sie lernen, sprechsprachliche und schrift-
sprachliche Einheiten in Beziehung zu setzen, angeregt werden, ihr sprachliches
Wissen umzubauen und zu vertiefen. Der Schriftspracherwerb wird deshalb als eine
Sprachlernerfahrung betrachtet. Mit welcher Qualitéit diese stattfindet, ist, so wird
angenommen, insbesondere fiir zweitsprachliche Kinder von Bedeutung (Bredel
2012).
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In der vorliegenden Arbeit werden empirische Studien ausgewertet, welche Daten zu
den Lernergebnissen in Klassen enthalten, die nach der Methode Lesen durch
Schreiben unterrichtet wurden, und welche sie mit denen in Klassen vergleichen, die
Erstunterricht nach einer Fibel erhalten haben. In Forschungsberichten zu Lesen
durch Schreiben gelangen Metze (2008) und Schriinder-Lenzen (2009) zu einem
skeptischen Fazit, was die Lernerfolge angeht. Den Hintergrund der Berichte von
Briigelmann/Brinkmann (2012) und Hanke (2005) bildet der Gedanke, dass die Fra-
ge nach der Eignung von Lesen durch Schreiben als Methode falsch gestellt sei, da
nicht Methoden als solche fiir den Erfolg des Erstunterrichts ausschlaggebend seien,
sondern die Qualitét des Unterrichts, in dem sie angewendet werden. Im Folgenden
werden metaanalytische Verfahren genutzt, um den Uberblick iiber die empirischen
Daten zu systematisieren. Das Ziel ist, zu kldren, was sich aus den Daten hinsicht-
lich der Lernwirksamkeit von Lesen durch Schreiben entnehmen ldsst. Lernwirk-
samkeit muss von Lernergebnis unterschieden werden. Wenn man, wie es im Titel
dieser Arbeit der Fall ist, von den bei einer Methode erreichten (Lern-)Ergebnissen
spricht, sind beobachtete Lernleistungen gemeint, ohne dass das mit eine Festlegung
dariiber verbunden ist, ob sie der Nutzung der Methode zuzurechnen sind oder nicht.
Wenn man dagegen von der Lernwirksamkeit einer Methode spricht, bringt das zum
Ausdruck, dass Lernergebnisse auf den Einsatz der Methode zuriickgefiihrt werden.
Es liegt auf der Hand, dass man aus den in Lesen durch Schreiben-Klassen im Ver-
gleich zu in Fibelklassen erreichten Lernergebnissen alleine nicht auf die Lernwirk-
samkeit einer der beiden Methoden schlieen kann, da es moglich ist, dass die Klas-
sen mit jeweils unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gestartet sind. Es geht also
in der vorliegenden Bestandsaufnahme nicht darum, die Nullhypothese zu priifen,
die Lernwirksamkeit von Lesen durch Schreiben und von Fibelunterricht sei gleich,
um auf diesem Weg einen Vorteil einer der beiden Methoden aufzuzeigen. Stattdes-
sen soll iiberpriift werden, in welchem Umfang den Daten zu den Lernergebnissen in
Lesen durch Schreiben-Klassen Aussagekraft im Hinblick auf die Lernwirksamkeit
der Methode zukommt.

Zu den zentralen Erkenntnissen der aktuellen Unterrichtsforschung gehort, dass man
alleine aus der Kenntnis, welche Unterrichtsmethode angewandt wurde, Lernerfolge
nur in geringem Umfang voraussagen kann. Als fiir die Lernwirksamkeit mafgebli-
ches Merkmal wird stattdessen die Unterrichtsqualitdt angenommen (Helmke 2009).
Aktuelle Arbeiten stiitzen diesen Ansatz mit Blick auf den Erstunterricht (Hanke
2005; Poerschke 1999). Wenn man fachdidaktisch begriindete Zugiinge zum Ver-
stindnis der Wirksamkeit von Unterricht sucht, bereitet er jedoch, so gut er auch be-
legt ist, Schwierigkeiten. Ein Aspekt, unter dem man Unterrichtsmethoden be-
trachten kann, ist, dass sie Werkzeuge sind. So wie man die Qualitéit einer Reparatur
nicht aufgrund der Werkzeuge beurteilen kann, die der (die) Handwerker(in) ge-
braucht hat, kann man die Lernerfolge bei Schiilerinnen und Schiilern nicht aufgrund
der Methoden voraussagen, die die Lehrkraft eingesetzt hat. Trotzdem wird ein(e)
Handwerker(in) Wert darauf legen, tiber eine gut sortierte Werkzeugkiste zu verfii-
gen, und sich bei jedem Arbeitsgang Gedanken iiber das geeignete Werkzeug ma-
chen. Fiir Lehrkrifte wie fiir Fachdidaktiker(innen), die Unterricht aus deren Per-
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spektive betrachten, gibt es deshalb kaum eine Alternative zur Auseinandersetzung
iiber Methodenfragen, obwohl unstrittig ist, dass Unterrichtsmethoden als solche
Lernergebnisse nur begrenzt vorauszusagen vermogen.

2 Methode

2.1 Datenbasis

Wihrend die publizierten Studien zu Lesen durch Schreiben durch die oben
aufgefiihrten, in der Literatur enthaltenen Uberblicke erschlossen werden, ist es
schwierig, nicht publizierte Studien zuverldssig zu erfassen. Recherchen in deut-
schen und Schweizer Literaturdatenbanken (http://www.fachportal-paedagogik.de,
http://www.dnb.de, http://edudoc.ch) fithrten auf zwei empirische Dissertationen, die
Lesen durch Schreiben-Klassen einbeziehen (Friedrich 2010; Sander 2006). Recher-
chen in Datenbanken mit laufenden Forschungsprojekten (http://www.gesis.org,
http://www.forschungsportal.ch, http://www.skbf-csre.ch) erbrachten keinen weite-
ren Treffer.!

In der vorliegenden Arbeit werden empirische Erhebungen in den Klassenstufen 1-4
beriicksichtigt, die im Erstunterricht nach Lesen durch Schreiben unterrichteten
Klassen mit Fibeln unterrichtete Klassen gegeniiberstellen und quantitativ auswert-
bare Angaben zu Lernergebnissen im schriftsprachlichen Bereich enthalten. Diese
Erhebungen, die im Literaturverzeichnis durch einen Asterisk (*) gekennzeichnet
sind, umfassen 16 im Zeitraum 1985 bis 2010 fertiggestellte Studien mit 21 unab-
hingigen Stichproben. Die meisten Daten liegen zum Rechtschreiben vor, wenige
zum Lesen, nur sporadisch solche zu textuellen Merkmalen frei konzipierter Schii-
lertexte. Da die Analyse in explorativer, nicht in konfirmatorischer Absicht erfolgt,
werden keine Stichproben von vorneherein wegen methodologischer Merkmale der
Studie, der sie entstammen, aus der Datenbasis ausgeschlossen. Die einzigen Ein-
schlusskriterien sind, dass die Studien sich auf Klassenstufe 1-4 beziehen sollen und
die in den untersuchten Klassen praktizierte Methode von den Autor(inn)en selbst
als Lesen durch Schreiben klassifiziert werden soll. Wenn die Methode zwar nach
der Beschreibung, die von ihr gegeben wird, dem Ansatz Lesen durch Schreiben zu
ghneln scheint, aber von den Autor(innen) anders bezeichnet wird, wird die Studie
nicht aufgenommen (so bei Einsiedler, Frank et al. 2002; vgl. Kirschhock 2003).
Soweit die Methode als Lesen durch Schreiben beschrieben wird, aber keine Daten
zu Klassenstufe 1-4 vorliegen, bleibt sie ebenfalls unberiicksichtigt (so bei Albert et
al. 2009). Einbezogen werden schlielich keine Daten, die sich auf Messzeitpunkte
vor dem Ende der Klassenstufe 1 beziehen.

1 Maja Wiprichtiger-Geppert sei fiir ihren Hinweis auf die Schweizer Datenbanken ge-
dankt.
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2.2 Statistisches Modell

Wie bereits angesprochen, lassen sich gegen den Versuch, aus den vorhande-
nen Studien auf die Lernwirksamkeit von Lesen durch Schreiben schlielen zu wol-
len, methodologische Einwénde erheben. Thre Erorterung im Einzelnen eriibrigt sich,
da sie sich biindeln lassen in der Feststellung, dass die Studien nicht experimenteller
Natur sind. Die meisten sind im Sinne der Terminologie von Borenstein et al. (2009)
als ,observational‘ einzuordnen. Das heifit, es werden Klassen, in denen ohnehin
nach Lesen durch Schreiben bzw. nach einer Fibel Erstunterricht erteilt worden war,
aufgesucht, und ihr Lernstand wird erhoben. Von einem experimentellen Vorgehen
konnte man sprechen, wenn einzelne Schiilerinnen und Schiiler (randomisiertes Ex-
periment) oder ganze Klassen (Quasi-Experiment) von auflen einer der Methoden
Lesen durch Schreiben oder Fibel zugeordnet werden und ihr Lernerfolg in vorher
festgelegten Bereichen untersucht wird. Das ist bei keiner der genutzten Studien der
Fall. Einige dieser Studien (Diem 1990; Hiittis-Graff 1998; May 2001; Schriinder-
Lenzen/Miicke 2005) entstanden im Rahmen von Schulversuchen, bei denen es aber
um etwas anderes ging als um den Vergleich zwischen Lesen durch Schreiben- und
Fibelklassen. In zwei weiteren Studien war es das Kernziel, Lesen durch Schreiben-
und Fibelklassen hinsichtlich ihrer Lernergebnisse zu vergleichen, und die Erhebung
wurde methodisch von vorneherein entsprechend angelegt (Poerschke 1999; Wein-
hold 2006). Welcher der beiden Methoden eine Klasse zugeordnet wurde, ergab sich
aber daraus, was die Lehrkrifte ohnehin vorhatten. Es wurde nicht als experimen-
telle Bedingung festgelegt.

Die gidngigen metaanalytischen Verfahren setzen voraus, dass fiir einen Leistungsbe-
reich, etwa das Rechtschreiben, Messwerte aus mehreren unabhiingigen Stichproben
vorliegen. Jede Stichprobe umfasst Versuchs- und Kontrollprobanden. Das Ausma0,
in dem sich Versuchs- und Kontrollprobanden in dem Leistungsbereich unterschei-
den, wird durch die Effektstirke d beziffert. Sie wird iiblicherweise wie folgt be-
rechnet:

dyo = (MvyG - MKG) [ Spooled

In dieser Formel steht dyg fiir die Effektstirke (nach Hedges/Olkin 1985), myg und
mgg stehen fiir die Mittelwerte der Versuchs- bzw. Kontrollprobanden und spooieq
steht fiir die ,gepoolte‘ Streuung (die als mittlere Streuung von Versuchs- und Kon-
trollgruppe betrachtet werden kann). Die Effektstirke bezieht sich ausschlieBlich auf
den Lernstand zum Messzeitpunkt. Unterschiedliche Lernausgangsstinde beriick-
sichtigt sie nicht. Eine Effektstirke d > O zeigt an, dass die Lernergebnisse bei den
Versuchsprobanden im Durchschnitt besser waren als bei den Kontrollprobanden,
eine Effektstirke d < 0 zeigt das Gegenteil an. Fiir die Aussagekraft, die eine Effekt-
stirkenschétzung d hat, ist ihre Varianz V, mafigeblich (bzw. deren Wurzel, der
Standardfehler s,). Sie stellt ein Maf3 der Prizision dar, mit der der ,Effekt® der Ver-
suchsbedingung gegeniiber der Kontrollbedingung anhand von d bestimmt werden
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kann. Thre Hohe ist stark von der Zahl der Versuchs- und Kontrollprobanden abhin-
gig, die zur Stichprobe gehoren.

Daraus entsteht nun ein Problem bei der Auswertung von Daten aus nicht-experi-
mentellen Studien. Dass eine Stichprobe umso mehr Information hinsichtlich der Ef-
fektstirke enthilt, je mehr Probanden der Stichprobe angehoren, trifft insoweit zu,
wie jede(r) Proband(in) einen von den iibrigen Probanden unabhéngigen Beitrag zur
Bestimmung der Effektstirke leistet. Wenn Stichproben zusammengestellt werden,
indem ganze Klassen der Versuchs- oder der Kontrollbedingung zugeordnet werden,
ist diese Voraussetzung nur bedingt erfiillt. Denn was jeder einzelne Proband zur
Einschitzung der Hohe von d beitrdgt, ist dann nur zu einem Teil neu. Zu einem an-
deren Teil reproduziert es etwas, was man bereits von den anderen Probanden der
gleichen Klasse wei}. In klassenweise zusammengestellten Stichproben ist jeder
einzelne Proband somit ,weniger informativ‘ als in Zufallsstichproben. Das bedeu-
tet, dass die Varianz der Effektstirke in Ersteren nicht im gleichen Ausmaf} mit der
Stichprobengréfe sinkt wie in Letzteren. Das muss bei der Analyse beriicksichtigt
werden, damit man den Daten nicht eine Aussagekraft zuschreibt, die ihnen abgeht,
und so zu ungedeckten Schlussfolgerungen verleitet wird.

Die vorliegende Arbeit folgt einem von Hedges (2009) beschriebenen Vorgehen, bei
dem an Stelle von dyo das Effektmal} dr verwendet wird. Bei der Berechnung von dr
wird dyo unter Beriicksichtigung der klassenweisen Abhingigkeit der Messwerte
korrigiert. Die Korrektur schldgt sich in einer erhohten Varianzschétzung nieder,
wihrend die Effektstérke selbst nur wenig beeinflusst wird.

Die fiir die Berechnung von dr wesentliche GroB3e ist die Intraklassenkorrelation p.
Sie kann als Maf} dafiir interpretiert werden, in welchem Umfang Effekte der Ver-
suchs- und der Kontrollbedingung auf Unterschiede zuriickzufiihren sind, die zwi-
schen Klassen bestehen, oder auf Unterschiede, die zwischen Probanden bestehen. p
nimmt Werte zwischen O und 1 an, wobei ein Wert von 0 bedeuten wiirde, dass Un-
terschiede voll und ganz der Probandenebene zuzurechnen sind, wihrend ein Wert
von 1 bedeuten wiirde, dass sie voll und ganz der Klassenebene zuzurechnen sind.
Hinweise auf die Hohe von p enthalten die hier ausgewerteten Studien in der Regel
nicht. Nach Miicke (2006) errechnet sich fiir die Wiirzburger Leise Leseprobe (vgl.
Kiispert/Scheider 1998) in der Berliner Stichprobe von Schriinder-Lenzen/Miicke
(2005) in Klassenstufe 1 eine Intraklassenkorrelation von 0,16 und in Klassenstufe
2/3 von 0,25. May (2001, S. 79) macht Angaben zu den Streuungen der in seiner
Stichprobe bei der Hamburger Schreibprobe (vgl. May 1995) erreichten Graphem-
treffer auf Probanden- und Klassenebene. Daraus lassen sich Schitzungen fiir p er-
rechnen, deren Median iiber die Klassenstufen 1-4 hinweg bei 0,23 liegt. Aus weite-
ren Quellen (nachgewiesen in einer Datendokumentation zur vorliegenden Studie
unter http://www.ph-heidelberg.de/wp/funke/Publikationen.htm) kdnnen Angaben
zur Intraklassenkorrelation fiir unterschiedliche schriftsprachliche Tests, Klassenstu-
fen und Regionen entnommen werden. Der Median der gefundenen Werte liegt bei
0,18 (Rechtschreiben) bzw. 0,15 (Lesen), wobei die hochsten Werte nahe 0,30 lie-
gen und aus Stichproben stammen, die mit frei konstruierten statt normierten Aufga-
benstellungen getestet wurden. Hedges/Hedberg (2007) errechnen fiir bei amerikani-
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schen Schiilerinnen und Schiilern eingesetzte Lesetests eine mittlere Intraklassenkor-
relation von 0,22. In den von ihnen ausgewerteten Daten ist die Intraklassenkorre-
lation in groBstidtischen Regionen hoher als in landlichen. Das konnte daraus resul-
tieren, dass sich in grofstddtischen Regionen Schulen mit mehr oder weniger privi-
legierten Einzugsbereichen ausbilden, und konnte auch fiir deutsche Verhiltnisse zu-
treffen. Fiir die folgenden Berechnungen wird als Default der Intraklassenkorrelation
p = 0,20 angenommen. Fiir May (2001) und Schriinder-Lenzen/Miicke (2005), fiir
die ebenfalls aus einer grofstddtischen Region stammenden Daten von May (1994)
und Hiittis-Graff (1998) sowie fiir Stichproben, in denen nicht normierte Messin-
strumente eingesetzt wurden, wird abweichend davon p = 0,25 angesetzt. Die Be-
rechnungen wurden entsprechend der Empfehlung von Hedges (2009) tiberpriift, in-
dem sie mit anderen Defaults (p = 0,15, p = 0,25 und p = 0,30) wiederholt wurden.
Dabei ergaben sich keine bedeutsamen Unterschiede in den Resultaten.

2.3 Berechnung von Effektstarken

Wihrend die fiir die Berechnung von dr bendtigten Angaben iiber Mittel-

werte meistens aus den ausgewerteten Studien zu entnehmen sind, fehlen wiederholt
Angaben zur Streuung in den verglichenen Lesen durch Schreiben- und Fibelklas-
sen. In einigen Fillen konnte die Streuung in der Gesamtstichprobe der Studie ent-
nommen oder aus Testhandbiichern geschitzt werden; einmal (Herff 1993) musste
sie aus einer Vergleichsuntersuchung imputiert werden. In anderen Fillen lieBen
sich die Effektstirke und ihre Varianz mit Hilfe der Probit-Methode schitzen (vgl.
Sénchez-Meca et al. 2003). Soweit Effektstirken anhand der Originaldaten nur auf
Klassenebene berechnet werden konnten, wurden sie unter Nutzung der von Hedges
(2009, S. 341 u. 345) angegebenen Formeln in Effektstirken auf Probandenebene
transformiert. In einem Fall (Fay 2010) beruhen die Angaben zur Effektstirke auf
einer Reanalyse der in der Studie enthaltenen Originaldaten. Einzelheiten zum Vor-
gehen bei der Berechnung von Effektstirken und ihren Varianzen sowie zu deren
numerischer Hohe enthilt die genannte Datendokumentation.
Die ermittelten Effektstirken wurden fiir Ende Klassenstufe 1 einerseits und Klas-
senstufe 2-4 andererseits zusammengefasst. Bei langsschnittlichen Studien, die fiir
ein- und dieselbe Stichprobe Ergebnisse aus mehreren Jahrgdngen der Klassenstufen
2-4 enthalten, wurden die fiir die einzelnen Jahrginge errechneten Effektstirken und
ihre Varianzen aggregiert (vgl. Borenstein et al. 2009, 227 £.). Die fiir die Aggregie-
rung der Varianzen benétigten Korrelationen der Leistungen in folgenden Schuljah-
ren wurden einheitlich mit 0,75 fiir unmittelbar aufeinander folgende Klassenstufen
und 0,65 fiir mittelbar aufeinander folgende Klassenstufen angesetzt. Das entspricht
sporadischen Angaben in den Studien (Einsiedler et al. 2002; May 2001) sowie den
Handbiichern der verwendeten Tests (Marx 1998; May 1995) und ist vereinbar mit
Empfehlungen in der Literatur (Borenstein et al. 2009). Bei der Interpretation der
Ergebnisse sollte man im Auge behalten, dass weder die Effektstéirken-Schitzungen
fiir Klassenstufe 1 und 2-4 noch die fiir Lesen und Rechtschreiben stets voneinander
unabhiingig sind, da sie z. T. an den gleichen Stichproben gewonnen wurden.
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Fiir die metaanalytische Priifung wurde ein Modell fester Effekte zugrunde gelegt,
weil im Sinne der gegebenen Fragestellung nicht vorausgesetzt wird, dass die in die
Auswertung eingehenden Lesen durch Schreiben- und Fibelklassen zufillig ge-
wihlte Reprasentanten zugrunde liegender Grundgesamtheiten sind. Zur Kontrolle
der metaanalytischen Berechnungen sowie zur grafischen Darstellung ihrer Ergeb-
nisse wurde das frei zugéingliche Paket metafor der Programmierumgebung R ge-
nutzt (Viechtbauer 2010).

3.1 Rechtschreiben

Die zu den Rechtschreibleistungen in Klassenstufe 1 vorliegenden Effekt-
starken sind in Abbildung 1 wiedergegeben. Die Stichproben werden darin nach
Erstautor(in) der Studie bezeichnet, bei Bedarf ergénzt um eine Angabe zur Klassen-
stufe oder zum Erscheinungsjahr. Neben den Effektstiarken (hervorgehobene Punkte)
sind deren Standardfehler (Balken) ersichtlich. Die Gréfe des eine Effektstirke d
reprisentierenden Punktes zeigt das Gewicht an, das die Stichprobe bei der Berech-
nung der mittleren Effektstirke hat. Es ist von dem Standardfehler s, abhéingig. Hier
wie im Folgenden zeigen negative Werte von d einen Effekt zuungunsten der Lesen
durch Schreiben-Klassen im Vergleich zu den Fibelklassen an, positive einen Effekt
zugunsten der Lesen durch Schreiben-Klassen.

Friedrich _

Weinhold —_—

SchrunaLenz i

Brigelmann_1 HH

Dummer-Smoch A —

Abb. 1: Effektstirken zum Rechtschreiben in Klassenstufe 1.
Mittlere gewichtete Effektstirke d = 0,28; s, = 0,09; p < 0,01;
Homogenitdtsstatistik Q(4) = 12,06; p = 0,02.

Fiir die Rechtschreibleistungen am Ende der Klasse 1 errechnet sich eine mittlere
gewichtete Effektstirke von dr = 0,28 mit Standardfehler sqr = 0,09. Sie weicht sig-
nifikant von 0 ab (p < 0,01). Man konnte auf den ersten Blick versucht sein, daraus
zu schliefen, dass der Vergleich zugunsten von Lesen durch Schreiben ausfillt. Je-
doch ist, wie die im Kommentar zur Abbildung ausgewiesene Homogenitétsstatistik
0 zeigt, kein einheitlicher Effekt gegeben (Q(4) = 12,06; p = 0,02). Die in den ver-
schiedenen Stichproben gefundenen Effekte weichen so stark voneinander ab, dass
man sie nicht als zuféllige Varianten einer gemeinsamen Wirkgroe von ein- und
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derselben Auspriagung auffassen kann. Die mittlere gewichtete Effektstirke ist damit
inhaltlich nicht interpretierbar. Sie spiegelt vermutlich etwas anderes als die Wir-
kungen, die ein Erstunterricht nach Lesen durch Schreiben im ersten Schuljahr auf
die Rechtschreibung hat.

In zwei der fiinf Stichproben (Friedrich 2010; Weinhold 2006) wurde sichergestellt,
dass die Lesen durch Schreiben- und die Fibelklassen mit gleichen kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen in den Anfangsunterricht hineingegangen sind. Sie weisen
von den anderen Stichproben deutlich abweichende, zuungunsten von Lesen durch
Schreiben ausfallende Effektstirken auf. Um eine solche Beobachtung systematisch
bewerten zu konnen, sollten jedoch insgesamt mindestens zehn Stichproben gegeben
sein (Borenstein et al. 2009, S. 188).

Eine in dieser Groflenordnung liegende Zahl von Stichproben liegt zur Rechtschrei-
bung in Klassenstufe 2-4 vor (vgl. Abb. 2). Hier errechnet sich eine durchschnittli-
che gewichtete Effektstirke von dp = -0,26 (sqr = 0,05; p < 0,01). Die Lesen durch
Schreiben-Klassen erreichten damit in Klassenstufe 2-4 signifikant schlechtere
Rechtschreibleistungen als die Fibelklassen. Die angegebene durchschnittliche Ef-
fektstirke kann als Kennwert betrachtet werden, der alle Stichproben représentiert,
da die Effektstirken sich als homogen darstellen (Q(14) = 14,01; p = 0,45).
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Abb. 2: Effektstirken zum Rechtschreiben in Klassenstufe 2-4.
Mittlere gewichtete Effektstirke d = -0,26; s, = 0,05; p < 0,01;
Homogenitdtsstatistik Q(14) = 14,01; p = 0,45.

Die unauffillige Homogenitétsstatistik ergibt sich allerdings auch aus den teilweise
hohen Standardfehlern der Effektstirken, die ihrerseits aus der Notwendigkeit resul-
tieren, die Intraklassenkorrelation zu beriicksichtigen. Die Abbildung 2 zeigt an-
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sonsten grole Unterschiede, die im Einzelnen schwer zu erklidren sind. Eine Stich-
probe (Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich 1985) fillt aus dem Rahmen, da in
ihr im Gegensatz zu allen anderen Stichproben die Lesen durch Schreiben-Klassen
deutlich besser abschneiden als die Fibelklassen. Sie liegt am Rande der gesamten
Stichprobenverteilung (z = 2,45). Uber die Griinde ldsst sich nur spekulieren. Fasst
man eine metaanalytische Auswertung als Versuch der indirekten Messung eines
Methodeneffekts auf, so wiirde es Sinn machen, diese Stichprobe als statistischen
Ausreifler zu eliminieren (Rustenbach 2003). Wenn man das tut, setzt man voraus,
dass es grundsitzlich méglich ist, aus den vorliegenden Effektstirken einen Effekt
der Methode Lesen durch Schreiben zu ermitteln. Bei der hier gegebenen Fragestel-
lung steht jedoch diese Voraussetzung selbst zur Diskussion. In dieser Situation ist
das Auftreten von Ausreifler-Werten als solches der interessierende Befund, so dass
eine Eliminierung nicht angezeigt ist. Bemerkenswert ist noch, dass eine andere
Stichprobe, die aus demselben Zeitraum und ebenfalls aus der Schweiz stammt (Di-
em 1990), ein genau gegenteiliges Ergebnis zeigt.

Die in Abbildung 2 wiedergegebenen Ergebnisse legen nahe, dass die Lesen durch
Schreiben-Klassen in den Klassenstufen 2-4 signifikant schlechtere Recht-
schreibleistungen erreichen als die Fibelklassen. Ein weniger eindeutiges Bild ergibt
sich aber, wenn man sich auf Stichproben beschrinkt, bei denen die Eingangsvor-
aussetzungen kontrolliert wurden, entweder indem anhand von normierten Tests si-
chergestellt wurde, dass die verglichenen Lesen durch Schreiben- und Fibelkinder
iiber gleiche kognitive Fihigkeiten oder gleiche Lernausgangslagen verfiigen (Fried-
rich 2010; Rohr-Sendlmeier et al. 2007; Weinhold 2006), oder indem Effektstirken
fiir Residuen einer Regression der Lernergebnisse auf den Ausgangsstand ermittelt
wurden (Fay 2010; May 2001). Die mittlere gewichtete Effektstirke betrégt fiir die-
se Stichproben dr = -0,09 (s,r = 0,15; p = 0,57), ist also nicht signifikant von Null
verschieden. Homogenitit ist gegeben (Q(5) = 0,92; p = 0,97), und das stimmt auch
mit dem iiberein, was der Augenschein nahe legt. Die Verringerung der ermittelten
durchschnittlichen Effektstirke von -0,26 auf -0,09 ist eindrucksvoll. Jedoch erreicht
der Unterschied der Effektstirken aus Stichproben mit und ohne Kontrolle der Ein-
gangsvoraussetzungen wegen der hohen Standardfehler keine Signifikanz (z = 1,15;
p=0,25).

3 Ergebnisse

3.2 Lesen

Ergebnisse zum Lesen werden in den Priméarstudien durchgéngig unterschie-
den in solche, die die elementare Lesefertigkeit (Dekodieren) betreffen, und solche,
die das Leseverstehen betreffen. Fiir die Zwecke der vorliegenden Arbeit werden
diese Ergebnisse in einem einzigen Lese-Kennwert pro Stichprobe zusammenge-
fasst. Der Grund ist, dass es bei den herangezogenen Stichproben oft schwierig ist,
zu entscheiden, in welchem Umfang dokumentierte Leseleistungen dem Decodieren
oder dem Leseverstehen zuzuordnen sind (so insbesondere bei dem wiederholt ein-



30 Didaktik Deutsch 36/2014

gesetzten Test Knuspels Leseaufgaben; Marx 1998). Die Dekodierfdhigkeit steht zu-
dem zum Leseverstehen in einer Beziehung, die sich im Laufe der Grundschulzeit
stark dndert (Hoover/Gough 1990; Gough et al. 1996). Bei jiingeren und leseschwa-
chen Kindern ist das Leseverstehen weitgehend durch sie determiniert. Bei &dlteren
und lesestirkeren Kindern ist es weitgehend von ihr unabhédngig. Im Fazit wurde auf
den Versuch, die in den ausgewerteten Studien gemessenen Leseleistungen dem De-
kodieren oder dem Leseverstehen zuzuordnen, verzichtet, und beides wurde in ei-
nem einzigen Kennwert verbunden.

Bei den am Ende von Klassenstufe 1 erreichten Leseleistungen betrdgt die gewich-
tete mittlere Effektstirke dt = -0,27 zuungunsten von Lesen durch Schreiben. Sie
weicht signifikant von Null ab (sqr = 0,14; p = 0,04; vgl. Abb. 3). Die Effektstirken
sind homogen (Q(3) = 1,00; p = 0,80). Die Studien, in denen die kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen kontrolliert wurden (Friedrich 2010; Poerschke 1999), er-
bringen im Mittelfeld liegende Ergebnisse.
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Abb. 3: Effektstirken zum Lesen in Klassenstufe 1.
Mittlere gewichtete Effektstirke d = -0,28; s; = 0,14; p = 0,04;
Homogenitdtsstatistik Q(3) = 1,00; p = 0,80.

Wie die Abbildung 3 allerdings zeigt, ist die Effektstdrke stark bestimmt durch das
Ergebnis der Studie von Herff (1993), bei der der fiir die Berechnung von d beno-
tigte Streuungswert sich nur auf indirektem Weg schitzen lieB. Setzt man hohere,
immer noch plausible Schitzungen dieses Streuungswerts an, so wiirde die aus allen
Stichproben gegen Ende der Klasse 1 fiir das Lesen berechnete Effektstirke nicht
mehr signifikant von Null verschieden sein. Die Homogenitit der Effekte bliebe je-
doch erhalten. Das Gesamtbild, das die Studien zeigen, ist also einheitlich, aber hin-
sichtlich der Frage, ob man wirklich von einem signifikanten Riickstand der Lesen
durch Schreiben-Klassen sprechen kann, nicht zwingend eindeutig.
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Abb. 4: Effektstirken zum Lesen in Klassenstufe 2-4.
Mittlere gewichtete Effektstirke d = -0,05; s; = 0,09; p = 0,60;
Homogenitdtsstatistik Q(5) = 2,75; p = 0,74.

Die in Abbildung 4 wiedergegebenen, zur Leseleistung in Klassenstufe 2-4 ermit-
telten Effekte sind homogen (Q(5) = 2,75; p = 0,74) und es errechnet sich eine mitt-
lere gewichtete Effektstirke von dr = -0,05 (sqr = 0,09; p = 0,60). Zwischen Lesen
durch Schreiben-Klassen und Fibelklassen sind demnach im Lesen keine Unter-
schiede feststellbar. Von den beiden Studien mit Kontrolle der kognitiven Eingangs-
voraussetzungen (Friedrich 2010; Weinhold 2006) weist die zweite eine deutlich un-
ter den anderen liegende Effektstirke auf; die erste liegt im unauffilligen Bereich.
Zudem erscheint auch bei anderen Stichproben aus Abbildung 4 eine systematische
Begiinstigung der Lesen durch Schreiben-Klassen durch bessere Eingangsvorausset-
zungen wenig wahrscheinlich, so etwa bei der Stichprobe von Marx (2000), die aus
einer Normierungsuntersuchung stammt.

3.3 Kommunikative Nutzung des Schreibens

Da die Kinder bei Lesen durch Schreiben das Schreiben von Anfang an als
eine sinnvolle kommunikative Téatigkeit kennen lernen, liegt die Vermutung nahe,
dass sie ein positiveres Verhiltnis zum Schreiben entwickeln als Fibelkinder. Ob das
zutrifft, scheint jedoch nie systematisch untersucht worden zu sein. Eine der ausge-
werteten Studien (May 1994) schloss eine Erhebung zur Textqualitit in Klassenstufe
4 ein, ohne aber die Ergebnisse fiir Lesen durch Schreiben- und Fibelklassen ge-
trennt auszuweisen. In einigen Studien (vgl. Datendokumentation im Internet) fin-
den sich Angaben zur Linge freier Schiilertexte, gemessen an der Zahl der Worter.
Die mittlere gewichtete Effektstirke betrdgt in Klassenstufe 1 dp = 0,32, in den
Klassenstufen 2-4 aber dt = -0,16. Die Texte waren also in der Klassenstufe 1 bei
den untersuchten Lesen durch Schreiben-Klassen lidnger als bei den Fibelklassen,
nicht jedoch in der Klassenstufe 2-4. Da die Lidnge freier Texte in hohem Maf auf-
gaben- und situationsabhiingig sein diirfte und eine Schitzung der Intraklassenkor-
relation fiir sie spekulativ bleibt, wird keine Priifstatistik berechnet.
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3.4 Besondere Schiilergruppen

Es wird angenommen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit ungiinstigen Lern-
voraussetzungen in offenen Formen des Erstleseunterrichts geringere Lernerfolge er-
reichen als in Unterrichtsformen mit explizit instruierendem Charakter (Stahl/Miller
1989). Daten dazu enthalten die Studien von Poerschke (1999), der den Lernstand
im Lesen Ende Klasse 1 erfasste, und von May (2001), der den Lernfortschritt im
Rechtschreiben bis Klassenstufe 4 erhob. Fiir Poerschkes Stichprobe betrigt die Ef-
fektstdrke in der Gruppe der Probanden mit unterdurchschnittlichen kognitiven Vor-
aussetzungen dr = -0,95 gegeniiber dr = -0,15 in der Gesamtgruppe. Aus den bei
May angegebenen Korrelationen errechnet sich fiir lese-rechtschreibschwache Schii-
lerinnen und Schiiler eine Effektstirke von dr = -0,29 gegeniiber dr = -0,16 in der
Gesamtgruppe. Der Unterschied ist im Fall der Stichprobe von Poerschke signi-
fikant.

Denkbar ist, dass Effekte sich in der Gruppe der zweitsprachlichen Schiilerinnen und
Schiiler in dhnlicher Weise zuungunsten von Lesen durch Schreiben verschieben.
Studien, die Daten dazu enthalten (Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich 1985;
Friedrich 2010; Schriinder-Lenzen/Miicke 2005 fiir Rechtschreiben; Friedrich 2010;
Herff 1993; Marx 2000; Schriinder-Lenzen/Miicke 2005 fiir Lesen), scheinen fiir
diese Vermutung zu sprechen. Die folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
aus diesen Studien berechneten mittleren gewichteten Effektstirken.

Tab. 1: Mittlere gewichtete Effektstirken fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Erstsprache und fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache

Rechtschreibung Lesen
KL 1 Kl. 24 Kl 1 Kl. 24
Deutsch ist Erstsprache 0.31 0.08 0.08 -0.02
Deutsch ist nicht
Erstsprache -0.33 0.10 -0.72 -0.18

Aus dem Rahmen fdllt die fiir Rechtschreibung in Klassenstufe 2-4 errechnete Ef-
fektstirke bei Nicht-Erstsprachlern. Sie ist stark durch die Studie der Erziehungsdi-
rektion Ziirich (1985) bestimmt, deren Ergebnisse hier (wie insgesamt) eine Sonder-
stellung einnehmen. Ansonsten zeigt die Tabelle eine Auswahl von Stichproben, in
denen die erstsprachlichen Schiilerinnen und Schiiler der Lesen durch Schreiben-
Klassen im Wesentlichen die gleichen schriftsprachliche Leistungen erbringen wie
die der Fibelklassen, wihrend die zweitsprachlichen Schiilerinnen und Schiiler in
denselben Klassen schlechtere Ergebnisse erreichen.

Es ist allerdings fraglich, ob die Schiilerinnen und Schiiler, die hier als ,zweit-
sprachlich® zusammengefasst sind, sehr viel miteinander gemein haben. Zu ihnen
gehoren Probanden aus dlteren Studien, die dort als ,ausldndisch® bezeichnet werden
(Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich 1985; Herff 1993). Dieses Merkmal muss
sich (insbesondere bei der Ziiricher Stichprobe) mit dem Merkmal ,zweitsprachlich*
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nicht decken. Auch Probanden aus neueren Studien, die als Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund bezeichnet werden, bilden kaum eine homogene
Gruppe. Wegen der anzunehmenden Heterogenitit der in Tabelle 1 als nicht-erst-
sprachlich gefiihrten Gruppen wird keine Priifstatistik berechnet. Sie konnte eine
Prizision vortduschen, die nicht besteht.

3.5 Moderatoren

Den Einfluss von Moderatoren, d. h. Merkmalen der Stichproben, auf die ge-
fundenen Effektstirken systematisch zu untersuchen, wiirde die Datenbasis iiber-
strapazieren. Die folgenden Uberlegungen zielen nicht darauf, inhaltliche Erkennt-
nisse zu gewinnen, sondern forschungsmethodologische Fragen herauszustellen. Im
Blick darauf wurden die Stichproben nach drei Kriterien klassifiziert, die die Vali-
ditdt der Schitzung einer Effektstirke fiir sie betreffen. Zu diesen Kriterien gehoren
die bereits angesprochene Kontrolle der kognitiven Lernvoraussetzungen (Kriterium
Eingangsvoraussetzungen), die Erhebung von Lernergebnissen mittels normierter
Erhebungsverfahren (Kriterium Messinstrument) und die Zuverlissigkeit der Zuord-
nung von Klassen zu Lesen durch Schreiben oder Fibelunterricht.? Es sei hervorge-
hoben, dass die drei Kriterien die Validitét der hier vorgenommenen Berechnung ei-
ner Effektstirke aus der jeweiligen Stichprobe betreffen, nicht aber unbedingt Riick-
schliisse zulassen auf die Validitit der Studien selbst, aus denen die Daten der Stich-
probe entnommen wurden. Die Studien zielen z. T. gar nicht auf eine Evaluation von
Lesen durch Schreiben. Wenn sie Stichproben enthalten, zu denen eine nur wenig
valide Effektstirkenschitzung moglich ist, konnen sie dennoch mit Blick auf ihre
eigentliche Fragestellung valide sein.

Fiir die im Blick auf die Rechtschreibung in Klassenstufe 2-4 berechneten Effekte
wurde oben bereits festgestellt, dass die Effektstirke geringer ist in Stichproben, bei
denen die Eingangsvoraussetzungen kontrolliert wurden, als in anderen Stichproben.
Der Unterschied zwischen beiden Gruppen von Stichproben ist jedoch nicht signifi-
kant. Gleiches ldsst sich mit Blick auf die beiden anderen Kriterien (Messinstrument
und Zuordnungsvaliditit) sagen. Die jeweils niedrigere gewichtete mittlere Effekt-
stirke findet sich in den Stichproben, in denen eine Effektstirkenschitzung mit gro-
Berer Validitdt moglich ist. Das sind die Stichproben, bei denen als Messinstrument
ein genormter Test verwendet wurde, bzw. die Stichproben, bei denen die Zuord-
nung von Klassen zu Lesen durch Schreiben oder Fibelunterricht besser gesichert
ist. Signifikanz erreichen die Unterschiede jedoch nicht, auch nicht bei gleichzeitiger
Beriicksichtigung aller drei Validitétskriterien.

Fasst man die in Klasse 1-4 zum Rechtschreiben und zum Lesen ermittelten Effekte
stichprobenweise zu jeweils einem Effekt zusammen, der als globales Maf fiir den

2 Kriterium Zuordnungsvaliditdt; zu den genauen Definitionen der drei Kriterien sowie den
Zuordnungen der einzelnen Stichproben zu Ausprigungsgraden der Kriterien vgl. Daten-
dokumentation
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Unterschied der schriftsprachlichen Lernergebnisse in Lesen durch Schreiben- und
Fibelklassen interpretiert werden kann, so erhilt man insgesamt 21 Effektstirken.
Bemerkenswert ist, dass diese Effektstirken sich in jedem Fall als untereinander in-
homogen darstellen, wenn nur die Stichproben mit einer nach einem der drei Krite-
rien weniger validen Schitzung beriicksichtigt werden, dagegen als homogen, wenn
nur die Stichproben mit jeweils eher valider Schétzung einbezogen sind. Die Vali-
ditdt der Schétzung der Effektstirke in einer Stichprobe konnte also eine Rolle dafiir
spielen, in welchem Umfang die Schitzung durch Zufallseinfliisse bestimmt wird.

4 Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse zunichst unter dem Aspekt diskutiert,
inwieweit die Befunde zu den Lernergebnissen bei Lesen durch Schreiben zu einem
interpretierbaren, theoretisch konsistenten Bild seiner Lernwirksamkeit fithren konn-
ten. Im Anschluss wird die fiir die vorliegende Bestandsaufnahme zentrale Frage
angesprochen, welche forschungsmethodologischen Konsequenzen sich ergeben.

Zu einem inhaltlich konsistenten Bild scheinen die Befunde zum Lesen zu fiihren.
Wihrend die Leistungen der Lesen durch Schreiben-Klassen gegen Ende der Klas-
senstufe 1 unter denen der Fibelklassen liegen, weichen sie in Klassenstufe 2-4 nicht
erkennbar von denen der Fibelklassen ab. Soweit diese Ergebnisse einen Riick-
schluss auf die realen Lesefdhigkeiten zulassen, kdnnten sie als Hinweis auf einen
voriibergehenden Riickstand der Lesen durch Schreiben-Kinder aufgefasst werden,
der sich daraus ergibt, dass bei ihnen der Leselernprozess in Klasse 1 nicht forciert
wird. Die Hypothese Reichens, Lesen konne gelernt werden, ohne dass es gelehrt
wird, scheint dagegen auf langere Sicht Bestand zu haben.

Im Rechtschreiben scheinen die untersuchten Lesen durch Schreiben-Klassen auf
den ersten Blick gegen Ende der Klassenstufe 1 signifikant bessere Leistungen zu
erreichen als die Fibelklassen. Diese Feststellung muss iiberraschen angesichts des
Umstands, dass ein systematischer Unterricht in Rechtschreibung im Erstunterricht
nach Lesen durch Schreiben gar nicht vorgesehen ist. Jedoch sind die gefundenen
Effekte nicht homogen.

In diesem Zusammenhang ist aufschlussreich, dass bei zwei ldngsschnittlich ver-
folgten Stichproben, in denen die Lesen durch Schreiben-Klassen gegen Ende Klas-
se 1 schlechter abschnitten als die Fibelklassen, gegen Mitte der Klasse 1 noch eine
Uberlegenheit in der Rechtschreibung bestanden hatte (Schriinder-Lenzen/Miicke
2005 und Weinhold 2006; dhnlich Kirschhock 2003 fiir Klassen mit ,.,entwicklungs-
orientiertem Unterricht). In beiden Studien wurde zur Erfassung der Recht-
schreibleistung die Zahl der Graphemtreffer nach HSP (May 2002) herangezogen
(bei Kirschhock war es eine frei gestellte Schreibaufgabe). Es ist ohne weiteres
plausibel, dass Kinder, die rein phonetisch orientiert schreiben, in einem frithen Sta-
dium eine hohere Zahl von richtigen Buchstaben pro Wort erreichen als Kinder, die
sich iliber die orthographisch richtige Schreibung Gedanken machen. Denkbar ist
dariiber hinaus, dass diese Kinder bei Tests seltener als andere einen Schreibversuch
verweigern. Die auf diese Weise zustande kommende frithe Rechtschreibleistung hat
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jedoch moglicherweise nur eine geringe prognostische Aussagekraft fiir die spitere
Rechtschreibung. Die Uberlegenheit, die die Lesen durch Schreiben-Klassen man-
cher Stichproben im Rechtschreiben noch gegen Ende der Klassenstufe 1 zeigten,
konnte ein reales und durchaus charakteristisches Merkmal dieser Klassen wider-
spiegeln, aber nicht eine Rechtschreibleistung in dem Sinne, wie sie in spiteren
Klassenstufen und in genormten Testverfahren verstanden wird. Bei der eigentlichen
Rechtschreibleistung dagegen konnte es so sein, dass sie sich in der Mitte der Klas-
senstufe 1 noch nicht so konsolidiert hat, dass sie zuverldssig messbar ist. Jedenfalls
scheint die Art der gestellten Schreibaufgabe das Ergebnis einer Messung zu diesem
Zeitpunkt nachhaltig zu beeinflussen. In der Studie von Briigelmann et al. (1994)
korrelieren die Rechtschreibleistungen im Diktat und in einer freien Schreibaufgabe
in Klassenstufe 1 deutlich weniger als in den Klassenstufen 2-4.

Der beim Rechtschreiben in den Klassenstufen 2-4 zentrale Befund ist, dass die in
den Lesen durch Schreiben-Klassen erreichten Lernergebnisse signifikant unter de-
nen der Fibelklassen liegen, dass die Unterlegenheit jedoch nicht mehr erkennbar ist,
wenn man sich auf Stichproben beschrinkt, in denen eine Erkldrung unterschiedli-
cher Lernergebnisse durch unterschiedliche kognitive Lernausgangslagen ausge-
schlossen werden kann. Dieser Befund ist mehrdeutig. Wenn zwischen den Recht-
schreibleistungen von Lesen durch Schreiben-Klassen und Fibelklassen mit gleichen
kognitiven Eingangsvoraussetzungen kein signifikanter Unterschied besteht, bedeu-
tet das ja nicht zwingend, dass die Leistungen gleich sind. Auch dass die Effekte,
soweit sie sich bestidtigen wiirden, im Sinne gingiger Klassifikationsschemata (vgl.
etwa Bortz/Doéring 2006) als gering einzustufen sein wiirden, besagt nicht viel. Denn
es geht um langfristige Auswirkungen eines Unterrichtsansatzes, der in Klasse 1
praktiziert wurde, auf Leistungen bis hin zur Klassenstufe 4. Solche Auswirkungen
anhand der gleichen Mafstibe zu beurteilen, wie man sie fiir kurzfristige Effekte
nutzt, wire wenig liberzeugend. Im Ergebnis muss man dennoch sagen, dass eine
schlechtere Rechtschreibleistung von Lesen durch Schreiben-Klassen gegeniiber Fi-
belklassen in Klassenstufe 2-4 bei gleichen Eingangsvoraussetzungen derzeit nicht
belegt ist.

Gegen diese Schlussfolgerung liegt folgender Einwand nahe: Falls Methodeneffekte
in Klassenstufe 2-4 in der Wirklichkeit nicht bestehen, so miissten sie sich, wenn sie
in den Daten auftreten, zufillig verteilen. Es miissten, mit anderen Worten, Unter-
schiede im Rechtschreiben mal zugunsten von Lesen durch Schreiben, mal zuguns-
ten von Fibeln ausfallen. Die tatsdchlich gefundenen Ergebnisse legen jedoch ein
anderes Bild nahe. Wie Abbildung 2 zeigt, geht der Vergleich der Rechtschreibleis-
tungen in den Klassenstufen 2-4 bei zehn Stichproben zuungunsten von Lesen durch
Schreiben aus und nur bei fiinf Stichproben zu dessen Gunsten.

Dieser Einwand ist jedoch nicht zwingend, da sdmtliche vorliegenden Untersuchun-
gen observational sind. Das bedeutet, dass sie Klassen untersuchen, deren Lehrkrifte
sich selbst einer der Unterrichtsmethoden Lesen durch Schreiben oder Fibel zuge-
ordnet hatten. Lehrkrifte, die eine Entscheidung fiir Lesen durch Schreiben treffen,
konnten sich jedoch von sonstigen Lehrkriften zusitzlich in anderen Punkten unter-
scheiden. In den Untersuchungen von May (1994; 2001) gaben sie seltener als Fi-
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bellehrkrifte an, dass Rechtschreibsicherheit fiir sie ein wichtiges Unterrichtsziel
sei, und legten stattdessen mehr Wert darauf, dass die Kinder Freude am Schreiben
gewinnen. Denkbar ist auch, dass Lesen durch Schreiben-Lehrkrifte ihrem schuli-
schen Umfeld nach keine Zufallsauswahl darstellen. So konnte Sander (2006) fiir ih-
re im rheinischen Raum durchgefiihrte Untersuchung Lesen durch Schreiben-
Klassen nur in 6ffentlichen Gemeinschaftsschulen, nicht in konfessionellen Schulen
finden. Aus diesen Griinden muss man mit der Moglichkeit rechnen, dass die Lesen
durch Schreiben-Klassen der untersuchten Stichproben keine (im statistischen Sin-
ne) ,zufdlligen* Realisierungen der Methode darstellen, sondern dass zwischen ihnen
iibergreifende Gemeinsamkeiten bestehen, die den gehaltenen Unterricht gleichsin-
nig beeinflussten.

Befunde aus einzelnen Studien legen nahe, dass Lesen durch Schreiben fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen, méglicherweise auch fiir
zweitsprachliche Schiilerinnen und Schiiler, keine optimalen Lernwege bereitstellt.
Die Resultate sind jedoch nicht einheitlich, so dass weiterer Forschungsbedarf be-
steht.

Obwohl zur Rechtschreibung in Lesen durch Schreiben-Klassen deutlich mehr Stu-
dien existieren als zum Lesen, bleiben im Fazit gerade im Blick auf die Rechtschrei-
bung mehr Fragen offen als im Blick auf das Lesen. Das heif3t nicht, dass es unmog-
lich ist, aus den Daten inhaltliche Aufschliisse zu gewinnen, die als Mosaiksteine in
ein insgesamt theoretisch konsistentes Bild eingehen konnen. Lesen durch Schreiben
vermittelt den Kindern ein phonographisches Ausgangsmodell vom Funktionieren
der Schrift. Das heif3t, es legt die Vorstellung nahe, die Schrift beruhe auf einer Zug-
um-Zug-Zuordnung von gesprochenen Lauten zu Buchstaben. Eine solche Vorstel-
lung stellt eine Simplifizierung dar, konnte jedoch hinreichend sein, um einen Ein-
stieg in das Lesen zu finden, der einen selbsttragenden Lernprozess in Gang setzt
(self-teaching hypothesis, vgl. Share 1995). Wenn Kinder ein unbekanntes Wort re-
kodierend zu erlesen versuchen, so vermogen sie aus dem Ergebnis selbstindig und
unmittelbar eine Information dariiber zu gewinnen, ob ihr Versuch erfolgreich war.
Auf diese Situation stellt die self-teaching hypothesis Shares ab. Sie ist alles andere
als klar formuliert, besagt aber im Kern, dass das schrittweise rekodierende Erlesen
eines unbekannten Wortes den Erwerb der Fihigkeit fordert, das Wort fortan anhand
orthographischer Merkmale zu erkennen. In diesem Sinne wird sie durch empirische
Untersuchungen zum frithen Lesen gestiitzt (Cunningham 2006; Share 1999), mit
der Einschrinkung, dass self-teaching beim Lesen neben erfolgreichem Dekodieren
moglicherweise zusitzlich orthographische Fihigkeiten voraussetzt (Conners et al.
2011; Cunningham et al. 2002). Die self-teaching hypothesis steht in enger Bezie-
hung zum Modell der Entwicklung des Sichtwortlesens nach Ehri (2005), das die
Entwicklung des Worterkennens beim Lesen nicht als Wechsel von einer alphabeti-
schen zu einer orthographischen Lesestrategie versteht, sondern als zunehmende
Entfaltung und Ausdifferenzierung des alphabetischen Lesens. Beide Modelle be-
ziehen sich auf den Erwerb des orthographischen Wissens, welches zum Lesen
(word identification) bendtigt wird. Sie konnen nicht unbesehen auf das orthogra-
phische Wissen iibertragen werden, das zum Rechtschreiben (spelling) benotigt
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wird. Wenn Kinder sich mit einem unbekannten Wort auseinandersetzen, indem sie
es rekodierend erlesen, ist der Effekt auf Rechtschreiben geringer als der auf Lesen
(Conrad 2007). Umgekehrt ist der Effekt auf Rechtschreiben groer, wenn sie sich
mit einem unbekannten Wort auseinandersetzen, indem sie es schreiben, als indem
sie es lesen (Shahar-Yames/Share 2008).

Das wichtigste Fazit, das sich insgesamt ziehen lésst, ist, dass die Aussagekraft der
vorliegenden empirischen Studien zu Lesen durch Schreiben durch methodologische
Beschrinkungen begrenzt wird. Dabei lassen sich drei Punkte hervorheben. Erstens:
Das durchgehend observationale Vorgehen bei der Evaluation der Lernergebnisse in
Lesen durch Schreiben-Klassen konnte die Befunde dadurch beeinflusst haben, dass
die untersuchten Lesen durch Schreiben-Klassen sich auler durch die Erstunter-
richtsmethode auch durch Merkmale der Lehrkrifte von Fibelklassen unterscheiden.
Zweitens: Wie wiederholt auftretende inhomogene Statistiken und AusreiBler-Werte
nahelegen, konnte eine eingeschrinkte Validitdt der Ermittlung der Lernergebnisse
in Lesen durch Schreiben- und Fibelklassen das Zustandekommen von Zufallsbe-
funden befordert haben. Drittens: In den vorliegenden Studien werden Recht-
schreibleistungen evaluiert, in einem geringeren Umfang auch Leseleistungen und
peripher der Umfang geschriebener Texte. Keine vorliegende Studie unternimmt es
aber, Lesen durch Schreiben systematisch an seinem eigenen Anspruch zu messen,
der darin besteht, dass Kinder, die selbstgesteuert lesen und schreiben lernen, ein
positiveres Verhiltnis zur Nutzung der Schriftsprache gewinnen als andere.

Abschlielend sollen die methodologischen Beschriankungen, denen die vorliegende
Bestandsaufnahme ihrerseits unterliegt, noch einmal zusammenfassend aufgefiihrt
werden. Erstens wurden alle aufgefundenen Studien zu Lesen durch Schreiben in die
Auswertung einbezogen, ohne eine Auswahl anhand von Ausschlusskriterien vorzu-
nehmen. Das praktizierte nicht-selektive Vorgehen bedeutet, dass man aus den Er-
gebnissen der vorliegenden Bestandsaufnahme Riickschliisse auf die Forschungslage
ziehen kann, nicht aber unbesehen auf die Lernwirksamkeit von Lesen durch
Schreiben schlieen sollte. Zweitens wurden Effektstirken zum Teil auf der Grund-
lage von externen Angaben zu Stichprobenstreuungen geschiitzt. Eine Uberpriifung
mittels Metaregression zeigt allerdings, dass die Stichproben, in denen so vorgegan-
gen wurde, zu keinen von den anderen signifikant verschiedenen Effektstirken-
schitzungen fithren (z = 0,37; p = 0,71). Gleichwohl bleibt in einem Fall (Herff
1993) eine Unsicherheit, die aus der Imputation einer Stichprobenstreuung resultiert.
Drittens war schwer sicherzustellen, dass alle einschldagigen Studien beriicksichtigt
werden, da die bibliographische ErschlieBung unzureichend ist. Ein zusitzliches, bei
Metanalysen generell bestehendes Risiko ergibt sich daraus, dass nach einer hdufig
geiibten, dem Erkenntnisfortschritt aber wenig zutrdglichen Praxis Autor(inn)en
nicht signifikante Ergebnisse unpubliziert lassen oder Zeitschriften sie nicht verof-
fentlichen. Fiir observationale Studien wie die ausgewerteten konnte das allerdings
weniger zu befiirchten sein als fiir experimentelle, da diese Studien nicht unbedingt
in konfirmatorischer Absicht durchgefiihrt werden. Anzumerken bleibt schlieBlich,
dass man nicht nur bei Lesen durch Schreiben-, sondern auch bei Fibelklassen kaum
unterstellen kann, dass die Lernergebnisse stets untereinander homogen und insbe-
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sondere von der Unterrichtsqualitit unabhéngig sind. Wie bereits zum Ausdruck ge-
bracht wurde, bedeutet die unternommene Auswertung von Lernergebnissen bei Le-
sen durch Schreiben nicht, dass die groBlere Bedeutung der Unterrichtsqualitét ge-
geniiber der Unterrichtsmethode in Frage gestellt wird. Wenn Methoden selbst die
Lernwirksamkeit des Erstunterrichts auch nur in engen Grenzen bestimmen, so ist
die Diskussion tiiber sie fiir Fachdidaktiker(innen) wie fiir Lehrkréfte gleichwohl un-
ausweichlich — unter anderem, da auf dem Weg iiber sie Qualititsfragen zuginglich
werden.
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