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Hans Brügelmann               Erika Brinkmann 

 

Freies Schreiben von Anfang an?  

 
Eine kritische Übersicht über Befunde der Forschung  

zum lautorientierten Schreiben im Anfangsunterricht 

 
[Erstfassung 2006, aktualisiert 2008, 2013 und 2025 ] 

 

 

Zusammenfassung  
 

1. Die Befundlage insgesamt, d. h. über verschiedene Studien hinweg, ist nicht auf 

einen einfachen Nenner zu bringen. Dies hängt mit unterschiedlichen Definitionen, Frage-

stellungen, Methoden, Stichproben usw. zusammen. 

 

2. Selbst innerhalb einzelner Studien streuen die Werte breit, d. h. die Effekte 

verschiedener Ansätze überlappen sich erheblich. Auch dieses Ergebnis entspricht typi-

schen Mustern, da die Wirkung pädagogischer Maßnahmen generell konzept- und kontext-

abhängig sind (vgl. ausführlicher Brügelmann 2005b, Kap. 53): je nachdem, wie eine Lehre-

rin freies Schreiben einsetzt und unter welchen Bedingungen sie arbeitet. 

 

          Empirisch belegt ist die didaktische Fruchtbarkeit freien Schreibens im Anfangs-

unterricht, und zwar für alle Leistungsgruppen, d. h. – entgegen häufigen Behauptungen – 

auch für die leistungsschwächeren SchülerInnen (zusammenfassend: Brinkmann/ Brügel-

mann 29025). Andererseits gibt es keine Belege, dass freies Schreiben „als Methode“ in 

der Breite erfolgreicher ist als normorientierte Lehrgänge.  

               

Was also ist zu tun? 

 

Viele, die primär auf die Fachleistung sehen und freies Schreiben nur als methodische Va-

riante zur Förderung des Schriftspracherwerbs nutzen, werden vermutlich aus dieser 

Perspektive keine Notwendigkeit sehen, eine etablierte Praxis zu ändern. Denn die Unter-

suchungen geben keine Sicherheit, dass der Ertrag in Tests deutlich höher ausfällt, wenn 

man freies Schreiben einführt. 

 

Umso wichtiger ist es, den pädagogischen Anspruch zu beachten, Kindern Selbstständig-

keit und inhaltliche Mitbestimmung in der Schule zu ermöglichen. Da nach den berichteten 

Befunden generell keine Nachteile im fachlichen Bereich zu befürchten sind, kann man 

freies Schreiben weiterhin nutzen – und sollte dies auch, um Kindern einen funktionalen 

Zugang zur Schriftsprache zu eröffnen und ihnen – im Sinne Freinets - „das Wort zu ge-

ben“.  
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Ergänzung 2025 

 

In den letzten Jahren sind eine Reihe weiterer Arbeiten erschienen, die unsere Zusam-

menfassung des Forschungsstandes vor 20 Jahren (aktualisiert 2008 und 2013) bestätigt 

haben. 

 

Zwar hat Kuhl (2020) aus seiner vergleichenden Untersuchung verschiedener Konzepte für 

die Förderung des Schriftspracherwerbs in Bonner Schulen den Schluss gezogen, dass 

lautorientiertes Schreiben schädlich sei für die spätere Rechtschreibentwicklung. Wegen 

erheblicher forschungsmethodischer Einschränkungen bzw. Mängel (vgl. Brügelmann 2020 

und Scheerer-Neumann 2021, Kap. 9.9) trägt die Studie diese Folgerung allerdings nicht -

und erst recht nicht die an sie anschließenden Forderungen mancher Politiker*innen, die 

Methode „Lesen durch Schreiben“ zu verbieten. 

 

Dagegen sprechen auch die Ergebnisse der detaillierten Auseinandersetzung von Schee-

rer-Neumann (2021) sowohl mit der konzeptuellen Begründung des lautorientierten 

Schreibens im Anfangsunterricht als auch mit den empirischen Studien zu den Effekten 

dieses Ansatzes. Ihr Fazit aus den vorliegenden Studien: 
„Freies Schreiben ermöglicht einen schnellen Einstieg in das alphabetische Prinzip unserer 

Schriftsprache und führt allein durch Übung zu zunehmend vollständigeren lautorientierten Ver-

schriftungen; orthografisch korrektes Schreiben wird weitgehend jedoch nur durch weiterfüh-

rende, explizit rechtschreibbezogene Unterrichtseinheitengelernt. […]Selbstständige Schreibver-

suche im Vorschuljahr haben danach eher einen förderlichen Effekt auf den späteren Schrift-

spracherwerb und behindern ihn 

keineswegs“ (2021, 126) 

 

Auch Funke (2014) kommt als Ergebnis seiner Metaanalyse mehrerer Studien zum lautori-

entierten Schreiben zu dem Schluss: 
„…, dass eine schlechtere Rechtschreibleistung von Lesen durch Schreiben-Klassen gegenüber Fi-

belklassen in Klassenstufe 2-4 bei gleichen Eingangsvoraussetzungen derzeit nicht belegt ist.“ (35) 

Und “[w]ährend die Leistungen der Lesen durch Schreiben-Klassen gegen Ende der Klassenstufe 1 

unter denen der Fibelklassen liegen, weichen sie in Klassenstufe 2-4 nicht erkennbar von denen der 

Fibelklassen ab.“ ( 34) 

 

Noch deutlicher sind die Befunde der internationalen Forschung zum „invented spelling“ im 

Anfangsunterricht. Die systematische Auswertung der vorliegenden, auch experimentell 

kontrollierten Studien fasst Brügelmann (2024, 17) in zwei Kernaussagen zusammen: 
• „Das eigenständige Verschriften von Wörtern eignet sich sehr gut als Einstieg in den Schrift-

spracherwerb, weil die Kinder über das lautorientierte Konstruieren der Wörter die Phonem-

Graphem-Korrespondenzen üben und die alphabetische Strategie ‚im Gebrauch‘ festigen.  

• Zugleich erweist sich nach den vorliegenden Studien als hilfreich, den Kindern von Anfang an zu 

verdeutlichen, dass es eine Normschrift gibt, dass deren Beherrschung aber Ziel des schuli-

schen Lernens und nicht Anforderung von Anfang an ist.“ 
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Persönliche Vorbemerkung 

 

Nach über 50 (HB) bzw. 45 (EB) Jahren in der Forschung zum Schriftspracherwerb haben 

wir die Hoffnung aufgegeben, dass man die Überlegenheit irgendeines pädagogischen „Kon-

zepts“ oder einer didaktischen „Methode“ empirisch beweisen könne. Eine gründliche Aus-

einandersetzung mit empirischen Befunden halten wir aber nach wie vor für wichtig. Sie 

hilft, das Potenzial, die Risiken und vor allem konkrete Randbedingungen genauer zu erken-

nen, die für eine erfolgreiche Umsetzung der „Konzepte“ bzw. „Methoden“ zu bedenken 

sind. Insofern kann Forschung dazu beitragen, pauschal argumentierende Kontroversen 

aufzulösen in Richtung auf die produktivere Frage: Was sollte die Richtung für die Ent-

wicklung unseres Konzepts, Lehrwerks, Materials oder noch konkreter: meines Unterrichts 

sein und was sind sinnvolle nächste Schritte? 

 

Dabei ist wichtig: Man kann nicht über didaktisch-methodische Alternativen nachdenken, 

ohne ihre pädagogischen Annahmen und Weiterungen mit zu diskutieren. Darum legen wir 

hier Prämissen unserer Analyse offen, die wir im Übrigen auch durch die Forderungen der 

Richtlinien und Bildungspläne bestätigt – allerdings vielerorts im Unterricht noch nicht ein-

gelöst – sehen: 

 

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

 

- Kinder entwickeln komplexe Fähigkeiten nach und nach, in dem sie diese nach ihren Mög-

lichkeiten und ihrem Entwicklungsniveau entsprechend ausüben, um etwas zu erreichen – 

sie lernen also an der Herausforderung durch interessante Situationen.  

 

- Die Lese- und Schreibfähigkeit kann sich nur entwickeln, wenn Kinder von Anfang an und 

auch außerhalb der Schule viel lesen und schreiben. Dies setzt eine hohe Lese-/ Schreib-

motivation voraus, die am besten über eigene Ziele und über die freie Wahl der Inhalte 

gefördert wird. 

 

- Auch „technische“ Einsichten und Strategien lassen sich am besten an persönlich bedeut-

samen Inhalten gewinnen. 

 

Zur Forschungslage allgemein 

 

Ein grundlegendes Problem vieler Auswertungen empirischer Vergleiche ist ihre Pauschali-

tät. Da wird über „strukturierte“ vs. „offene“ Ansätze geurteilt oder über „Fibeln“ (bzw. 
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„Lehrgänge“ 1) vs. „freies Schreiben“ (bzw. „Lernweg-“ oder „Entwicklungsorientierung“) – 

unabhängig davon, ob im ersten Fall „Lollipop“,  „Bunte Fibel“ oder „Konfetti“ untersucht 

worden sind und im zweiten Fall „Lesen durch Schreiben“ nach Reichen, der Spracherfah-

rungsansatz nach dem Konzept „Die Schrift erfinden“ oder (mit inhaltlichen Einschränkun-

gen) die „Rechtschreibwerkstatt“ nach Sommer-Stumpenhorst. 

 

Aber auch die Kriterien und Verfahren zur Messung der Entwicklung schriftsprachlicher 

Kompetenzen variieren: Lesen vs. Rechtschreiben, genaues und schnelles Wortlesen vs. 

Textverständnis, Rechtschreibung im (Grundwortschatz-)Diktat vs. in freien Texten, Zäh-

lung richtiger Lösungen vs. Bewertung nach qualitativen Entwicklungsstufen, Fehleranaly-

sen bezogen auf orthographische Phänomene oder auf Rechtschreibstrategien. 

 

Deshalb ist eine Zusammenfassung des Forschungsstandes schwierig. Das haben auch 

schon frühere Versuche in den USA durch die Commission on Reading der National 

Academy of Education (Anderson u. a. 19852) und durch das Center for the Study of Rea-

ding (Adams 1990; Stahl u. a. 19903) gezeigt. 

 

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

„Wenn Kinder sich nicht zu sehr eingeschränkt fühlen durch Forderungen nach richtiger 

Schreibung und gutem Stil, bietet ihnen das Schreiben eine gute Gelegenheit, ihr Wissen 

über die Beziehung zwischen Schriftzeichen und Lauten anzuwenden und zu erweitern. (S. 

35)“ (dt. 1987, 287) 

und andererseits: 

„Analyse- und Syntheseübungen (‚phonics’) erleichtern das Erkennen von Wörtern und ein 

schnelles, genaues Erkennen von Wörtern ist notwendige, aber nicht hinreichende Bedin-

gung für das Textverständnis. (S. 37f.)“ (dt. 1987, 287) 

 

Und Stahl u. a. (1990) formulieren zu „Anfänge des Lesens“ einerseits: 

„Wörter zu verschriften und Texte zu schreiben ist generell hilfreich, um Rechtschreib-

wissen und einzelne Rechtschreibmuster zu entwickeln bzw. zu festigen.  

[...] 

Selbstständiges Schreiben verhilft Kindern überdies zu einem besseren Verständnis des 

Aufbaus von Texten und fördert somit sinnorientiertes Lesen. 

 
1   ...oder analog in den USA „phonics instruction“ (vgl. zu den unterschiedlichen Ansätzen dort: National Rea-

ding Panel 2000, 103-104, 118). 
2   Auszugsweise deutsche Übersetzung in: Balhorn/ Brügelmann (1987, 287-288). 
3   Zusammenfassung des Überblicks von Adams (1990) in Stahl u. a. (1990), auszugsweise (und kommentier-

te) deutsche Übersetzung in: Balhorn/ Brügelmann (1993, 183-190). 
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[...] 

Ermutigung zum selbstständigen (‚lauttreuen’) Verschriften verspricht viel für die Förde-

rung eines Lautbewusstseins und für das Wissen um Rechtschreibmuster“ (dt. 1993, 186, 

187, 188) 

und andererseits: 

„Lesetechnische Aufgaben dienen nicht nur dazu, Wörter lautierend zu erlesen, sondern 

richten die Aufmerksamkeit auch auf Rechtschreibbesonderheiten in der Buchstabenfolge. 

[...] 

Damit der Sichtwortschatz rasch wächst, sollte die Wortauswahl der ersten Lesetexte 

sorgfältig mit dem Inhalt und der Abfolge der lesetechnischen Übungen abgestimmt wer-

den.“ (dt. 1993, 187) 

 

Ob man aus dieser wenig klaren Befundlage nun die Möglichkeit eines alternativen Neben-

einanders oder die Notwendigkeit einer balancierten Synthese4 folgert - die Bedeutung 

des freien Schreibens ist für den Anfangsunterricht auch in den USA durch viele Unter-

suchungen belegt. Allerdings ist – wie in Deutschland - umstritten, ob und in welcher Form 

dieses freie Schreiben angeleitet bzw. durch direkte Unterweisung ergänzt werden soll5.  

 

Der aktuelle Forschungsstand in den USA und in Großbritannien  

 

Unklar ist in den ausgewerteten Studien zum freien Schreiben vor allem6,  

• ob es zusätzlich gezielte Aufgaben gab (z. B. zur Förderung von Buchstabenkenntnis 

oder fonologischer Bewusstheit); 

• welche Leseaktivitäten parallel angeboten wurden; 

• in welchem Umfang Kinder schon in der Anfangsphase mit Rechtschreibung konfron-

tiert wurden und 

• welche Formen systematischer Rechtschreibarbeit sich an die Phase der lautorientier-

ten Verschriftung angeschlossen haben. 

 

Von diesen Unklarheiten abgesehen fanden verschiedene Studien, dass das selbstständige 

Konstruieren von Wörtern sowohl die fonologische Bewusstheit als auch die Lesefähigkeit 

 
4   So Valtin (1998; 2003), auch mit Hinweis auf einen entsprechenden Trend in der us-amerikanischen Didak-

tik. 
5    Vgl. etwa die Überblicke bei Groff (1986; 1994) und Brown (1990). 
6    Vgl. u. a. die Hinweise bei Stahl/ Miller (1989) und bei Walter (1999), 4.3.2.1.4). 
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stärker fördert als ein auf das Lesen fokussierter Lehrgang7 bzw. ein guter Prädiktor spä-

teren Erfolgs beim Lesenlernen ist8:  

• 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 für freies Schreiben von Anfang an, bei dem Kinder 

Wörter nach ihrer Lautform verschriften. 

 

Außerdem fand Gee (1995) in fast allen der 21 von ihr ausgewerteten Studien zum Text-

verstehen – unterschiedlich große – Vorteile zugunsten des „language experience ap-

proach“. Allerdings erhielten Stahl/ Miller (1989) bei der Auswertung von 180 Studien zum 

Anfangsunterricht ein eher gemischtes Bild: 43 x Vorteile zugunsten des Spracherfah-

rungsansatzes, 22 x zugunsten von Lehrgängen mit systematischem Training im Dekodieren 

– und 115 x keine signifikanten Unterschiede9 

 

Diese vielfältigen Studien werden in der deutschen Diskussion10 kaum zur Kenntnis genom-

men – ebenso wenig die First-Grade Studies als letzter größerer Methodenvergleich in den 

USA (Bond/ Dykstra 1967/1997). Valtin (2003) referiert deren Ergebnisse in ihrem Über-

blick 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 

überlegene Ergebnisse, dass man sie als beste und einzig empfehlenswerte bezeichnen 

konnte. 

- Die besonders erfolgreichen Programme enthielten systematische Lautierübungen, 

einen anfänglich in Bezug auf die Laut-Buchstaben-Regelhaftigkeit kontrollierten Wort-

schatz, die sorgfältige Einführung eines umfassenden Lesewortschatzes und die Einbezie-

hung des Schreibens. Ein unerwartetes Ergebnis war, dass Kinder, die mit einer transpa-

 
7    S. die Übersichten bei Adams (1990, 387); Richgels (2002, 148 ff).            
8    S. die Zusammenfassung bei Ahmed/ Lombardino (2000, 19). 
9    Vgl. die Zusammenfassung beider Metaanalysen bei Walter (1996). 
10    Z. B. von Landscheidt (o. J.) in seiner Kritik und von Metze (2006). 
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renten Orthographie wie i.t.a.11 unterrichtet wurden, zu ”furchtlosen” Schreibern wurden 

und lange Texte produzierten (Pearson 1997). Dies spricht dafür, dass Kinder schon früh-

zeitig zum freien Schreiben angeregt werden sollen.  

- Die erhebliche Streubreite der Leistungen zwischen den Klassen bei jeder Methode 

verweist auf die große Bedeutung der Lehrkraft für den Lernerfolg.“ 

 

Analog resümieren Torgersen u. a. (2006, 8, 34, 49) und die United Kingdom Language 

Association (UKLA 2006) für Großbritannien, 

 

• dass ein frühes und systematisches Eingehen auf die Buchstaben-Laut-Beziehung 

(„systematic phonics“) wichtig sei, die Effekte aber nur gering und mit großer 

Streuung; 

• dass es keine Befunde der Forschung gebe, dass dabei eine bestimmte methodische 

Form besser sei oder wie viel systematische Unterweisung es geben müsse  

• und dass die Lehrperson gegenüber Methoden eine Schlüsselrolle hat. 

 

Das National Early Reading Panel (2008) verweist auf die hohe Bedeutung der Einsicht in 

das alphabetische Prinzip und berichtet aus seinem Forschungsüberblick eine starke Be-

ziehung zwischen Niveau der lautorientierten Verschriftung beim „invented spelling“ zu 

Schulbeginn und dem orthographischen Niveau in der 2. Klasse (d= .60). Ähnlich hoch waren 

in Deutschland die Korrelationen zwischen beiden Kennwerten im Projekt „Kinder auf dem 

Weg zur Schrift“ (Brügelmann u.a. 1987/88). Aktuell bestätigten Neubauer/ Kirchner 

(2013) in der vergleichenden Evaluation verschiedener Förderkonzepte, dass Fortschritte 

auf der orthographischen Ebene die Beherrschung der alphabetischen Strategie, also der 

lautorientierten Verschriftung, voraussetzen. 

 

Stärker betont wird eine systematische und explizite Unterweisung vom National  Reading 

Panel (2000, 89-99, Summary 7-11) in den USA. Dabei werden allerdings gestufte Lehrgän-

ge nicht gezielt mit Konzepten des „invented spelling“ verglichen12, so dass nicht erschlos-

sen werden kann, ob „systematisch“ und „explizit“ nur isolierte Übungen unabhängig von 

funktionaler Verwendung meint oder auch die systematische Einführung einer Anlauttabel-

le und explizite Modellierung ihrer Anwendung ein- oder ausschließen würde. Insgesamt be-

tont aber auch das National Reading Panel (2000, 93), dass der Erfolg verschiedener Ty-

pen von „phonics instruction“ in den ausgewerteten Studien nicht signifikant unterschied-

lich ausgefallen ist. 

 

 
11    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. 
12   Vgl. National Reading Panel (2000, 95). 
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Die hier von 1971 bis 2006 referierten Befunde stammen zudem alle aus anderen Schulsys-

temen und sie beziehen sich auf eine anders strukturierte Sprache13 – beides bedeutsame 

Randbedingungen, die nahe legen, die Ergebnisse nur mit Vorsicht auf andere kulturelle 

Kontexte zu übertragen. Wichtig ist zudem der Hinweis14, dass der deutsche „Spracher-

fahrungsansatz“15 didaktisch-methodisch völlig anders angelegt ist als der us-

amerikanische „language experience approach“16. Während etwa bei Goodman (1967; 1976) 

das naive Ganzwort-Lesen eine große Rolle spielt, fördert das selbstständige Konstruieren 

von eigenen Wörtern von Anfang an über das analytisch-synthetische Verschriften und Er-

lesen das frühe Eindringen in die Struktur der Schrift17. Deshalb werden angelsächsische 

Befunde hier nur referiert, um das häufig gebrauchte Argument zu widerlegen, „amerika-

nische Studien“ zeigten die Überlegenheit von gestuften Lehrgängen. Außerdem ist es 

wichtig, auch deren Ergebnisse – mit den genannten Vorbehalten - zu berücksichtigen, da 

es im deutschen Sprachraum nur wenige einschlägige Studien gibt und deren Befunde kein 

eindeutiges Bild ergeben. 

 

 

Befunde aus der SCHOLASTIK-Studie zum „strukturierten“ Unterricht18 

   

Die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von Weinert/ Helmke (1997) werden immer wie-

der als Beleg dafür zitiert, dass „strukturierter“ Unterricht (im Sinne „direkter Instruk-

tion“) effektiver sei als alternative Lehr-Lern-Formen, z. B. des offenen Unterrichts. 

 

"Neue Studie des Max-Planck-Instituts widerlegt Reformpädagogik" ... verkündete bei-

spielsweise vollmundig die "Welt am Sonntag" (Nöh 1997). Und die Frankfurter Allgemeine 

Zeitung fasste die Ergebnisse der von Franz E. Weinert und Andreas Helmke verantworte-

ten SCHOLASTIK-Grundschul-Studie mit dem Zitat zusammen: "Zum 'Entsetzen vieler 

Reformpädagogen', wie Professor Weinert sagt, erwiesen sich jene Lehrer als überdurch-

 
13  Allerdings ist im Englischen die Beziehung zwischen Phonemen und Graphemen noch vielfältiger als im 

Deutschen. Insofern sind positive Befunde zum invented spelling im Englischen eher ins Deutsche zu über-

tragen als umgekehrt. 
14  S. dazu auch Valtin (1998; 2003) ; anders Walter (1996), der diesen Unterschied bei seiner Interpretati-

on der oben referierten Studien nicht zureichend berücksichtigt.  
15   - wie er z. B. von uns in Brügelmann/ Brinkmann (1998) konkretisiert wurde... 
16   Das hat sich erst in den letzten Jahren und auch nur teilweise verändert, da z. B. das Lesen immer noch 

über dem Schreiben dominiert, vgl. National Reading Panel (2000, 102). 
17   Dagegen ist bei einem Ganzwortansatz wie in den USA eine zusätzliche Übung des Dekodierens beim Le-

sen förderlich, ja nötig (vgl. etwa Evans/ Carr 1985; Reeves/ Kazelskis 1990; Uhry/ Sheperd 1993; 0) oder 

als Alternativprogramm oft wirksamer (vgl. etwa Bond/ Dykstra 1967/1997). 
18  Nach: Brügelmann (1998), vgl. auch die forschungsmethodische Kritik von Rauin (2004). Wer sich genauer 

über spezifische Untersuchungen zum offenen Unterricht informieren will, sei auf die Beiträge zum ersten 

"Jahrbuch Grundschule" (Brügelmann/ Fölling-Albers/ Richter 1998) verwiesen.  
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schnittlich erfolgreich, die einen zielgerichteten und straff strukturierten Unterricht be-

vorzugen und sich nicht in erster Linie als Betreuer autonomer Lerngruppen begreifen. 

Letztere nennen ihren Stil gemeinhin 'offenen Unterricht' ..." (Schmoll 1997)  

 

Prüft man, was in dem wissenschaftlichen Abschlussbericht der SCHOLASTIK-Studie  

(Weinert/ Helmke 199719) 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 direk-

ter Unterweisung hin angelegt, entsprechend sind die Klassen nicht unter dieser Frage-

stellung ausgesucht (bzw. im Nachhinein auch nicht als deren Repräsentanten identifi-

zierbar).   

 

2. Die Verteilung des Merkmals „Strukturiertheit“ schöpft in der untersuchten Stichpro-

be die Bandbreite seiner Ausprägungen nicht aus , d. h. die vom Lehrer weniger struktu-

rierten Ausprägungen sind deutlich unterrepräsentiert – Unterrichtsformen, in denen 

Strukturen von LehrerInnen und SchülerInnen gemeinsam entwickelt werden (wie im 

offenen Unterricht) werden durch die Operationalisierung des Kriteriums gar nicht er-

fasst. Es stellt sich nämlich grundsätzlicher die Frage, ob die erhobenen Merkmale (s. 

z. B. zu "Strukturiertheit" oder "Klassenführung" 510 ff.) überhaupt die Differenzen 

fassen, die in der heutigen Diskussion, etwa um die Öffnung des Unterrichts im Vor-

dergrund stehen. Zum Beispiel wird die Notwendigkeit klarer Regeln [510] auch im of-

fenen Unterricht von kaum jemand bestritten. Die Frage ist aber, auf welche Weise 

diese Regeln in der Klasse entwickelt und wie ihre Einhaltung kontrolliert bzw. Konflikte 

gelöst 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 Fächer untersucht und aus diesen nur kleine Ausschnitte erfasst;  

   

 
19   Die spezifischen Aussagen zur o. g. Frage finden sich dort auf den S. 247-251. 
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b]   statistisch gesichert ist der Zusammenhang zwischen Indikatoren „direkter Unterwei-

sung“ und dem Leistungszuwachs nur in einem dieser beiden (Teil-)Fächer, nämlich in Ma-

thematik, aber gerade nicht in der hier interessierenden Rechtschreibung;    

   

c]   mit im Mittel um .30 sind die Korrelationen selbst in Mathematik niedrig, der Zusam-

menhang 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 deutlicher in einer SCHOLASTIK ergänzenden Teilstudie von Lin-

gelbach [1995] bestätigt).   

  

Entsprechend vorsichtig äußern 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 re-

alisiert werden. [...] Nur in einer Klasse sind nämlich alle effektiven Unterrichtsmerkmale 

auch überdurchschnittlich ausgeprägt; in allen anderen Klassen finden sich recht bizarre 

[!] Merkmalsprofile.“ (S. 472). 

 

 

Fazit: Die SCHOLASTIK-Studie ist nur mit sehr großen Einschränkungen geeignet, etwas 

zum Vergleich von Lehrgangsunterricht und „offenem Unterricht“ beizutragen. Selbst mit 

diesem Vorbehalt sprechen die Ergebnisse nicht für eine Überlegenheit des Lehrgangsun-

terrichts – weder allgemein noch speziell für das Rechtschreiblernen. Insofern sollte sie 

für diese Frage nicht mehr als Referenzstudie („wie schon SCHOLASTIK zeigt...“) heran-

gezogen werden. 

 

 

 

Befunde aus der Querschnittstudie „Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR“20 

 

Brügelmann u. a. (1994) haben im Rahmen des Schreibvergleichs nach der Wende auch eine 

größere Zahl von Lesen-durch-Schreiben-Klassen (LdS) aus ersten bis vierten Klassen in 

der Schweiz einbezogen21. 

 
20   Vgl. Brügelmann u. a. (1994a+b). 
21   Es handelt sich allerdings um keine echten Längsschnitte und bei allen drei Gruppen (BRD, DDR und CH) 

um freiwillig mitwirkende LehrerInnen, nicht um repräsentative Zufallstichproben (so auch bei SCHOLAS-

TIK, s. Weinert/ Helmke 1997, 7f.). 
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Die über tausend Erstklässler LdS schrieben im Grundwortschatzdiktat durchschnittlich 

78% der Wörter richtig – gegenüber 81% in den ost- und 63% in den westdeutschen Klas-

sen.22 Die Streuung der Fehlerquoten ist in der ersten Klassen am niedrigsten bei „Lesen 

durch Schreiben“ und in der vierten Klasse in der Stichprobe-Ost. Die höchsten Leistungs-

streuungen finden sich im Diktat und im freien Text (über die vier Jahrgänge hinweg) 

fünfmal in der westdeutschen Stichprobe23. 

 

Demgegenüber waren die freien Texte der LdS-Kinder Ende 1. Klasse  nicht nur länger (26 

vs. 20-22 Wörter), sondern mit 62% richtig geschriebenen Wörtern gegenüber 59% in 

Ost- und 53% in Westdeutschland auch orthographisch häufiger richtig24. 

 

Innerhalb der Stichprobe West gibt es eine große Bandbreite von Unterrichtskonzeptio-

nen25. 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 Fehler26. 

 

 

 

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 schwä-

cher als in der Stichprobe „Ost“. Danach gab es einen Einbruch, evtl. bedingt durch das 

Fehlen passender didaktischer Anschlusskonzepte. Unabhängig davon waren die Recht-

schreibleistungen in freien Texten am Ende der Grundschulzeit mit denen der anderen 

Gruppen im Wesentlichen vergleichbar.  

 

 

 

 
22   Vgl. Tabelle 1 in Brügelmann u. a. (1994b, 137). In Klasse 2 und 3 fielen die LdS-Klassen zunächst deutlich 

gegenüber den beiden anderen Gruppen zurück, zum Ende der vierten Klasse dagegen verringerte sich der 

Abstand wieder. Dieses Muster bestätigt der echte Längsschnitt von Weinhold (2006b – s. u.) 
23   Vgl. Tabelle 1 in Brügelmann u. a. (1994b, 137) 
24   In Klasse 2 fielen die LdS-Klassen geringfügig zurück, aber in Klasse 3 und 4 waren die Unterschiede zwi-

schen den drei Gruppen kaum noch bedeutsam. 
25   Auf die einzelnen Typen entfallen bei 237 Kindern (freier Text 2. Klasse) bis 651 Kinder (Diktat 1. Klas-

se) nicht so viele Klassen, dass man Unterschiede statistisch sichern könnte. 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. 
26   In Klasse 2 und 3 fallen die Ergebnisse nicht eindeutig aus. 
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Befunde zu „Lesen durch Schreiben“ aus den Hamburger Studien27 

 

Die Ergebnisse des BLK-Modellversuchs "Elementare Schriftkultur", Hamburg 1996, einer 

Untersuchung von Hüttis-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, während nur eine Fibelklasse vergleichbar weit zurückgeblieben war (vgl. Hüttis-

Graff 1997a). 

 

Forschungsmethodisch gesehen schränkt die kleine28 Stichprobe die Aussagekraft der Un-

tersuchung erheblich ein. Weder Engagement und Kompetenz der beteiligten Lehrpersonen 

noch die Lernvoraussetzungen der SchülerInnen am Schulanfang, ihre individuellen Lern-

bedingungen und die Rahmenbedingungen des Unterrichts (Einzugsbereich; Lernökologie 

der Klasse) wurden kontrolliert oder durch Zufallsauswahl neutralisiert29. Insofern belegt 

die Untersuchung zwar Potenzial und Risiken der untersuchten Ansätze, kann aber keine 

allgemeinen Aussagen über deren (Un-)Wert machen. 

 

Sehr viel detaillierter sind diese Bedingungen in dem Vergleich von „Lesen durch Schrei-

ben“ und „Bunte Fibel“ (Hinnrichs)  von Poerschke (1999) erfasst. Er stellt besonders für 

die Klassen mit einer offeneren Unterrichtsform eine starken Einfluss des Interaktions-

stils30 der Lehrperson fest. Bis zum Ende der ersten Klasse zeigen sich zwischen den 

Gruppen kaum Unterschiede – lediglich die SchülerInnen mit unterdurchschnittlichen kog-

nitiven Voraussetzungen profitieren mehr vom Unterricht nach dem Lehrgang „Bunte Fibel“ 

(a. a. O., 134- 135). Dieser Befund muss allerdings als vorläufig betrachtet werden, da auf 

 
27   Neben den Modellversuchen „Elementare Schriftkultur“ (Hüttis-Graff 1997a+b) und „Lesen und Schrei-

ben für alle“ (PLUS; vgl. May (1995; 1999) die Studie zum Anfangsunterricht von Poerschke (1999). 
28   Bei der Evaluation von didaktischen Konzepten gilt wegen der Bedeutung der Umsetzung durch die Lehr-

person („Curriculum-in-Aktion“, vgl. Brügelmann 1978) die Klasse und nicht der einzelne Schüler als die Ein-

heit der Untersuchung. 
29    Vgl. die Kritik bei Brügelmann (1997). In nachfolgenden Publikationen (z. B. Dehn/ Hüttis-Graff 2000, 

29-30) sind weitere Informationen zu einigen dieser Aspekte ausgewertet worden, so dass Dehn (2004, 20) 

davon ausgeht, dass die Ausgangsbedingungen der Klassen im Wesentlichen vergleichbar seien. Andererseits 

weist sie (a. a. 0., 17-20) dem „Lehrgang (Fibel, ‚Lesen durch Schreiben’, Eigenfibel)“ eine eher untergeordne-

te Rolle für den Lernerfolg der SchülerInnen zu und betont demgegenüber die Bedeutung der Lehrperson 

und konkreter Unterrichtsaspekte wie der „Schriftorientierung“, d. h. des Umfangs, in dem „Schrift genutzt 

und über Schrift gesprochen wird“. 
30    In der Auswertung etwas missverständlich als „Unterrichtsqualität“ etikettiert: Es geht nach der Ope-

rationalisierung dieses Konstrukts (a. a. O., 122-129) gerade nicht um die didaktisch-methodische Qualität, 

sondern um die pädagogische Haltung der Lehrperson. Damit bestätigt dieser empirische Befund unseren 

Hinweis, dass „offener Unterricht“ eben keine Methode ist, sondern ein anderes Verständnis von Lehrer- und 

Schülerrolle meint. 
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die drei verglichenen Gruppen nur zwei bis sechs Klassen entfallen31. Damit ist der Einfluss 

der oben genannten Bedingungen schwer einzuschätzen. Die genau entgegen gesetzten Er-

gebnisse aus dem großen Querschnitt „Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR“ (s. o.) und 

dem Lüneburger sowie dem Berliner Längsschnitt (s. u.) sprechen eher dagegen, dass die 

Klassen in dieser Studie typisch für den Unterricht nach „Lesen durch Schreiben“ sind. 

 

Die Bedeutsamkeit der oben genannten Randbedingungen und damit die Notwendigkeit ei-

ner repräsentativeren Auswahl der Klassen belegt eine deutlich umfangreichere Studie mit 

insgesamt 4.020 SchülerInnen (ca. 160 Klassen = 81% der Grundschulen Hamburgs) im Pro-

jekt PLUS. Zwar spricht auch Mays Fazit (1995b) zunächst für den Fibelunterricht: 

"Im Mittel erzielen Klassen, die mit einer Fibel unterrichtet werden, bessere Recht-

schreibleistungen und einen geringeren Anteil von Kindern mit schwachen Recht-

schreibleistungen als Klassen, die ohne Fibel unterrichtet werden." (a. a. O., 348)  

Allerdings arbeiten die fibellosen Klassen häufiger in einem schwierigen Umfeld:   

„Bei den Klassen, deren außerschulisches Umfeld nach Einschätzung der Schulaufsicht 

stark bzw. sehr stark belastet ist, zeigen sich keine signifikanten Leistungsunterschiede 

zwischen Klassen, die mit bzw. ohne Fibel unterrichtet werden." (ebda.)  

 

Dieser Befund ist besonders wichtig, weil immer wieder behauptet wird, es seien gerade 

die leistungsschwachen SchülerInnen, die sozial benachteiligten Kinder und die Migranten-

kinder auf „strukturierte“ Lehrgänge angewiesen 

  

Zwar argumentiert May (1999), dass ein höheres Ausmaß an Direktivität des Lehrerverhal-

tens, stärkere Orientierung auf den Lehrstoff und ein stärkeres Einfordern der Disziplin 

sich förderlich auf die Qualität des Unterrichts auswirken (a. a. O. S.275). Diese – zudem 

mit einigen Relativierungen versehenen Folgerungen – sind aber sehr allgemein gehalten und 

unterliegen ähnlichen Einschränkungen wie die oben diskutierte SCHOLASTIK-Studie32.  

 

 

Fazit: Im BLK-Modellversuch schneiden die „Lesen durch Schreiben“-Klassen eindeutig am 

schwächsten ab. Allerdings ist die Stichprobe sehr klein, sind die besonderen Randbedin-

gungen nicht kontrolliert. Die für Hamburg repräsentative Erhebung aus PLUS zeigt – bei 

Berücksichtigung der sozialen Einzugsbereiche - keine Unterschiede zwischen Lehrgangs-

klassen und Klassen ohne Fibel. 

 
31    Vgl. den Hinweis in Anm. 28.  
32    Ein Problem ist etwa die Beschränkung der Unterrichtsbeobachtung auf nur zwei Stunden (wenn auch 

kontrolliert durch zwei Beobachter). Wer je versucht hat, Qualitäten von Unterrichtsaktivitäten zu erfassen 

weiß, wie situationsabhängig und interpretationsbedürftig deren Merkmale sind. 
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Befunde aus dem Längsschnitt Nürnberg-Erlangen33 

   

Verglichen wurden (Kirschhock u. a. 2002): 

- Fibelunterricht, ergänzt um ein fonologisches Training 

- einfacher Fibelunterricht 

- entwicklungsorientierter Unterricht (mit freiem Schreiben). 

 

Klassen mit Fibel und fonologischem Training in der ersten Klasse waren zum Ende der 2. 

Klasse erfolgreicher in 

• Lesefertigkeit 

• Leseverständnis 

     aber nicht in der 

• Rechtschreibung. 

Im Vergleich von einfacher Fibel und entwicklungsorientiertem Unterricht konnten auch 

für das Lesen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Zusätzlich ist – wie in 

Hamburg - bei der Interpretation der Testwerte zu bedenken34: 

„Die Variable ‚soziokulturelle Bedingungen’ gehörte nicht zu den von Anfang an erhobenen 

und in die Auswertung einbezogenen Variablen. Durch eine Befragung der LehrerInnen 

wurde jedoch während des Schuljahres Informationen zum Anteil der Kinder nicht deut-

scher Muttersprache erbeten. In allen drei Treatments gibt es Klassen mit einem höheren 

oder niedrigeren Anteil dieser Kinder. Da sich jedoch hauptsächlich LehrerInnen im Innen-

stadtbereich für den ‚entwicklungsorientierten Unterricht im Schriftspracherwerb’ inte-

ressierten, ergab sich eine ungünstigere Verteilung in diesem Treatment. Um so erstaunli-

cher ist das sehr positive Abschneiden im Rechtschreiben.“ (pers. Mitteilung von Kirsch-

hock v. 24.6.2003) 

 

Das zusätzliche fonologische Training erweist sich nur für die Fibelklassen als nötig35, da 

das freie Schreiben eine implizite Förderung der Sprachbewusstheit darstelle, indem über 

 
33    Vgl. Forster/ Martschinke (2001); Kirschhock u. a. (2002); Kirschhock (2004) 
34    Insofern sind die ersten Berichte aus dem Projekt (2001&2002)irreführend 
35    Wörtlich heißt es im Abstract zu Kirschhock (2004): 

Es gab drei unterrichtsmethodische Vergleichsgruppen: Treatment 1 wurde mit einem Fibellehrgang sowie ei-

nem Training zur phonologischen Bewusstheit unterrichtet. Treatment 2 arbeitete mit einer Form des deut-

schen Spracherfahrungsansatzes („entwicklungsorientierter Schriftspracherwerb“). Treatment 3 diente als 

Kontrollgruppe mit traditionellem Fibellehrgang. Die Analyse der Entwicklungsdynamik bei den Lesestrate-

gien ergab zwischen den drei unterrichtsmethodischen Gruppen keine signifikanten Unterschiede, 

auch zwischen den Subgruppen, die auf Grund des phonologischen Ausgangsniveaus gebildet 
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„invented spellings“ die Auseinandersetzung mit der Lautstruktur und ihrer Repräsentation 

durch Schriftzeichen intensiv gefordert und gefördert werde (vgl. Kirschhock 2004, 193 

ff.).  

 

 

Fazit: Im Nürnberger Längsschnitt schneiden die Fibelklassen ohne Zusatzförderung am 

schlechtesten und - bei Berücksichtigung der Randbedingungen – die „entwicklungsorien-

tierten“ Klassen vergleichbar wie die zusätzlich durch fonologisches Training geförderten 

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 Arbeitsblättern) 

kann die Rechtschreibwerkstatt nur mit Einschränkungen als Beispiel „freien Schreibens“ 

gewertet werden. Unter diesem Vorbehalt ist der folgende Vergleich zu lesen. 

 

Nach zwei Jahren waren die Rechtschreibleistungen am besten in der LOLLIPOP-Gruppe 

und am schwächsten in den Klassen, die mit der Rechtschreibwerkstatt unterrichtet wur-

den; das galt sowohl für die Durchschnittsleistung als auch für den Anteil besonders 

rechtschreibschwacher SchülerInnen (vgl. Deimel u. a. 2005). Zum Ende der dritten bzw. 

vierten Klasse haben die „Rechtschreibwerkstatt“-Klassen andererseits  deutlich aufge-

holt (Deimel/ Schulte-Körne 2005&2006). Die Anlage der Evaluation und die Auswertungs-

formen machen eine Interpretation der Daten allerdings schwierig. 

 

 
wurden, traten keine signifikanten Unterschiede auf. Bei der Rechtschreibstrategieentwicklung jedoch zeig-

te sich während der ersten drei Monate ein signifikanter Unterschied zwischen den drei unterrichtsmetho-

dischen Gruppen und bei der Subgruppe der Risikokinder (Kinder mit niedrigem phonologischen Ausgangsni-

veau). Die Schüler aus den Klassen mit Spracherfahrungsansatz erzielten jeweils die besten Ergebnisse. 

Im Hinblick auf die Entwicklung der metalinguistischen Bewusstheit zeigten sich große Vorteile für Tre-

atment 1 und 2.“  (Hervorhebung, brü) In dieselbe Richtung weisen die Befunde der angelsächsischen Stu-

dien, vgl. die Zusammenfassung in meinem Beitrag (2005a). 
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Die VertreterInnen der „Rechtschreibwerkstatt“ (vgl. Sommer-Stumpenhorst 2006) kriti-

sieren zu Recht  

- die (zunächst) zu kurzfristige Anlage des Erhebungsprogramms,  

- die sehr engen Auswertungskriterien in der ersten Phase („Richtigkeit“ von Wörtern 

statt qualitativer Bewertung nach Stufenmodell) 

- und die Überprüfung an einem Wortmaterial, das in LOLLIPOP zu fast 90% im Grund- und 

Übungswortschatz abgedeckt wird36. 

 

Die Befürworter von LOLLIPOP verweisen zu Recht darauf, dass die (erst später) erwei-

terte Erhebungsphase durch die öffentlichen Kontroversen beeinflusst sein kann. Deshalb 

ist nicht mehr gesichert, dass der Unterricht jeweils konzeptgetreu und ohne zusätzliche 

Unterstützung durchgeführt worden ist (vgl. Metze 2005). 

 

Die von Sommer-Stumpenhorst ergänzend angeführte Evaluation am Ende der vierten 

Klasse in einer anderen Region (vgl. Gödde 2006) hilft auch nicht weiter. Die Studie zeigte 

zwar überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen 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 allge-

mein oder auf besonders günstige Voraussetzungen bzw. Lernbedingungen der SchülerIn-

nen zurückzuführen sind. 

 

 

Fazit: Der hessische Modellversuch ist aus inhaltlichen wie forschungsmethodischen 

Gründen nur sehr eingeschränkt für einen Konzeptvergleich geeignet und zudem nicht 

mehr unbelastet genug, um eine faire und sachlich begründete Bewertung der untersuch-

ten Ansätze zu erbringen. 

 

 

 

Befunde aus dem Berliner Längsschnitt „Be-Lesen“37 

 

 
36   Zur Bedeutung dieses Arguments ein Hinweis: In unserem Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR zeigte 

sich, dass die Stichprobe Ost zwar im Diktat des geübten Grundwortschatzes den Vergleichsgruppen deut-

lich überlegen war, diesen Vorsprung aber beim freien Schreiben einbüßte (sog. „Laufstalleffekt“, vgl. Brü-

gelmann 1991). 
37   Vgl. Merkens (2005); Schründer-Lenzen/ Mücke (2005); Schründer-Lenzen/ Merkens (2006). Wegen der 

hohen Bedeutung dieses Ansatzes in der aktuellen Diskussion haben wir die Ergebnisse in den Anlagen I+II 

detaillierter analysiert. 
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Bewertet wurden...  

- für vier Ansätze (Fibel; Fibel mit Öffnung; strukturierte Spracherfahrung; Lesen durch 

Schreiben) 

- zwei Leistungen (Lesen und Rechtschreibung)  

- an drei Kriterien (Einstieg, Zuwachs, Endkompetenz) 

- für zwei Gruppen (deutschsprachig, MigrantInnen). 

 

In einer eigenen Grobauswertung der sehr unübersichtlichen Datenlage haben wir die Leis-

tungen der SchülerInnen anhand dieser unterschiedlichen Maßstäbe eingestuft. Danach 

ergibt sich im Ranking der vier Ansätze folgendes Bild (vgl. zu den Details Anlage I): 

Am Ende ist die Fibel zwar dreimal Spitze – hat aber auch drei rote Karten. „Lesen durch 

Schreiben“ hat am Ende mit fünf die meisten roten Karten. Am besten schneiden die 

strukturierte Spracherfahrung (3 x bei MigrantInnen!) und die Fibel mit Öffnung (1 x bei 

MigrantInnen) ab. Die Auffächerung nach vier Ansätzen38 – macht deutlich, wie wichtig ei-

ne differenzierte Klassifikation ist. 

 

Auch die Differenzierung der Ergebnisse nach Schülergruppen ist interessant: Migran-

tenkinder schneiden am besten ab bei strukturierter Spracherfahrung (3+), danach folgen 

Fibel (3+, 2-) und Fibel mit Öffnung (1-). Deutschsprachige Kinder schneiden am besten ab 

bei der Fibel mit Öffnung (4+), in zweiter Linie bei strukturierter Spracherfahrung (1+, 1-

). 

 

Von einer Überlegenheit des Fibel-Ansatzes39 kann also auch bei den Migrantenkindern 

keine Rede sein. Allerdings schneidet die Reinform des Konzepts „Lesen durch Schreiben“ 

schwächer ab als die „strukturierte Spracherfahrung“ bzw. die „Fibel mit Öffnung“. Insge-

samt sind nur wenige signifikante Unterschiede bzw. viel Auf-und-Ab in der Rangfolge der 

Gruppen auf den verschiedenen Kriterien festzustellen (vgl. im einzelnen Anhang I+II). 

 

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

„Varianz- und regressionsanalytisch lassen sich nur geringe Effekte hinsichtlich unter-

schiedlicher fachdidaktischer und pädagogischer Orientierungen des Anfangsunterrichts 

ausmachen. Tendenziell günstigere Lernergebnisse lassen sich für lehrgangsnahe Formen 

 
38   Es wären vermutlich auch noch andere Gruppierungen denkbar, s. die Anm. in Anlage II. 
39   So in der Tagespresse berichtet, z. B. aus einem Interview mit Hans Merkens in der Berliner Zeitung v. 

16.2.2006: „Die Lese-Studie habe gezeigt, dass der Frontalunterricht in Klassen mit hohem Anteil nichtdeut-

scher Kinder größere Lernfortschritte bringe, sagte Studienleiter Hans Merkens der Zeitung. [...] Traditio-

nelle Unterrichtsformen, die stark vom Lehrer strukturiert und vorgegeben werden, erzielten bessere Lern-

ergebnisse als die offeneren Formen.“ 
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des Rechtschreibunterrichts und für eher spracherfahrungsorientierte Formen des Lese-

unterrichts ausweisen.“ 

 

Und Schründer-Lenzen (200640) fasst eine aktuelle Zwischenbilanz abschließend zusam-

men: 

„Unter Kontrolle der Eingangsbedingungen kann zumindest im Extremgruppenvergleich Fi-

bel vs. LDS im Verlauf der drei ersten Schuljahre ein zunehmend negativer Effekt der 

Methode LDS für Migrantenkinder gezeigt werden. Insgesamt gesehen sind die Metho-

deneffekte aber grundsätzlich gering und erreichen erst im 3. Schuljahr Signifikanzniveau 

(siehe Pfadmodell).  Eingangsvoraussetzungen und der jeweils erreichte Vorwissensstand 

erklären Varianz. Gleichzeitig bleibt aber das ungünstige Abschneiden der Fibelklassen im 

Lesen bestehen, so dass man eigentlich für Lesen und Schreiben unterschiedliche methodi-

sche Vorgehensweisen propagieren müsste – was aber im Hinblick auf LDS nicht geht. Alle 

anderen methodischen Zugangsweisen können sich aber auf methodische Vielfalt und ad-

ressatenbezogene Flexibilität der Lernarrangements einstellen, was der Spracherfah-

rungsansatz dominant vertritt. Andererseits zeigen unsere Daten aber auch, dass am Ende 

der 4. Klasse (allerdings auch nach dem üblichen Lehrerwechsel in Klasse 3) keine Metho-

deneffekte mehr nachweisbar sind, so dass der Frage der Alphabetisierungsform vielleicht 

auch eine zu große Bedeutung beigemessen wird, während andere Aspekte des Unter-

richtsprozesses nachhaltig wirksam sind.“ 

 

 

Fazit: Im Berliner Längsschnitt 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 Kölner Längsschnitt41 

 

In dieser Studie wird die Entwicklung orthographischer Kompetenzen über die ersten bei-

den Schuljahre hinweg in 78 Klassen untersucht. Zwei Ergebnisse sind wichtig: 

 

 
40   Pers. Mitteilung v. 19.10.2006 
41    Vgl. Hanke (2001; 2005). 



 19 

1. Von LehrerInnen selbst als „lehrgangsgebunden“ eingestufter Unterricht entspricht 

auch aus der Sicht der BeobachterInnen weitgehend diesem Ansatz, während als „offen“ 

eingeschätzter Unterricht in seinen Ausprägungen stärker streut42 und aus Außensicht 

insgesamt seinem eigenen Anspruch in geringerem Ausmaß gerecht wird43. 

 

2. In der ersten Klasse erweisen sich die offeneren Formen als etwas vorteilhafter für 

die Rechtschreibentwicklung, auch für die langsameren LernerInnen44. In der zweiten 

Klasse schneiden Kinder aus einem lehrgangsgebundenen Unterricht im Rechtschreibtest 

besser ab. 

 

 

Fazit: Im Kölner Längsschnitt erwiesen sich offenere Unterrichtsformen im Anfangsun-

terricht Lehrgängen als geringfügig überlegen, in der zweiten Klasse war es dagegen um-

gekehrt. 

 

 

 

Befunde aus dem Lüneburger Längsschnitt45 

 

„Ein wesentliches Ziel der Langzeitstudie besteht ... darin, zu erforschen, ob die verschie-

denen Konzepte (untersucht werden zwei Fibeln, „Lesen durch Schreiben“ und die „silben-

analytische Methode“) zu signifikant unterschiedlichen Leistungen und Kompetenzen im Le-

sen und Schreiben führen.“ (Weinhold 2005) 

 

Die Befunde der noch nicht abgeschlossenen und erst teilweise veröffentlichten Ver-

gleichsstudie zeigen, wie vorsichtig punktuelle Ergebnisse zu interpretieren sind46:  

Im Rechtschreiben schneidet „Lesen durch Schreiben“ am Ende der ersten Klasse besser 

ab als Fibellehrgänge und die silbenanalytische Methode. Am Ende der zweiten Klasse lie-

gen dagegen alle drei Ansätze nahe beieinander. Im Lesen wiederum liegen „Lesen durch 

Schreiben“-Klassen über die ersten beiden Schuljahre hinweg generell hinter den beiden 

anderen Gruppen. 

 

 
42   Dazu zählen  „Spracherfahrungsansatz“, „Lesen durch Schreiben“, „Freinet“, „Kleine weiße Ente“ und ver-

schiedene Kombinationen, vgl. Hanke (2005, 147) 
43   Vgl. Hanke (2005, 164, 220, 223), nach deren Klassifikation der Anteil „offener“ Klassen mit je nach Kri-

terium 3-22% eher gering ausfällt. 
44   Vgl. Hanke (2005, 222). 
45   Vgl. Weinhold (2005; 2006b). 
46   Weinhold (2006b, 142-147).  
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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 hin-

ter den anderen Konzepten. 

In der qualitativen Analyse des eigenen Materials zeigt sich die gleiche Bewegung von Mit-

te Klasse 1 bis Ende Klasse 1: LdS Kinder starten überdurchschnittlich, 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 aufschließen, son-

dern (nicht signifikant) ganz knapp in Führung gehen.“47 

 

In ihrem Bericht nach Abschluss von Klasse 4 resümiert Weinhold (2009), dass sich trotz 

der qualitativen Differenzen in den Fehlschreibungen bis zum zweiten Schuljahr die Leis-

tungen bis zum Ende der Grundschulzeit quantitativ und inhaltlich angleichen. 

 

Damit bestätigt der Lüneburger Längsschnitt das Bild aus den Querschnittvergleichen von 

Brügelmann u. a. (1994a+b) über unterschiedliche Entwicklungsrhythmen je nach Konzept, 

die sich analog in den Studien von Hanke (s. o.) und Schründer-Lenzen und Merkens (s. u.) 

finden48. Bekannt ist dieses Phänomen auch schon aus dem Vergleich unterschiedlicher Le-

selehrmethoden in den 1960er und 1970er Jahren. Dort ergab sich in verschiedenen Stu-

dien am Ende der Grundschulzeit ebenfalls ein Patt bezogen auf die Schülerleistungen. 

 

Fazit: Im Lüneburger Längsschnitt 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 Lehrgänge ho-

len jedoch bis zum Ende der zweiten Klasse auf. 

 

 

 

 

 

 
47   Weinhold (pers. Mitteilung v. 21.10.2006 über Ergebnisse aus den noch laufenden Erhebungen in den hö-

heren Klassen) 
48    Vgl. die Zusammenfassung bei Brügelmann (1983/2006, Kap. 13). 
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Befunde aus den retrospektiven Bonner Studien 

 

Je zwei dritte Klassen, die im Anfangsunterricht nach der Fibel „Fara und Fu“ von Hinn-

richs, nach Reichens „Lesen durch Schreiben“ bzw. der Rechtschreibwerkstatt von Som-

mer-Stumpenhorst Lesen und Schreiben gelernt hatten, wurden verglichen (vgl. Röhr-

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 Schuljahres holten die Fibelkinder ihren Rückstand 

aber auf, in der Gruppe „Lesen durch Schreiben“ fielen sehr unterschiedliche Lernentwick-

lungen auf. Wegen der besonderen Anlage der Studie lassen sich die Ergebnisse unter-

schiedlich deuten. Es handelt sich um einen Ex-post-Vergleich, bei dem die Vergleichbar-

keit der Eingangsvoraussetzungen am Schulanfang nicht gesichert werden kann. Für die 

„Zuwachsphase“ im dritten Schuljahr wiederum fehlen Angaben über den jeweils erteilten 

Unterricht. 

 

Diese Vorbehalte gelten ebenfalls für einen Vergleich der Leseleistungen von 78 Kindern, 

die nach der „Tobi“-Fibel bzw. „Lesen durch Schreiben“ unterrichtet worden waren und 

keine Unterschiede in der Leseleistung zeigten (2007a, 99-100). Die Vergleichbarkeit 

konnte auch hier nur ex-post geprüft werden.  

 

Fazit: In den Bonner Studien zeigen sich keine oder nur geringfügige Unterschiede zwi-

schen 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 einfachen „richtig vs. „falsch“ Bewertungen erlauben, aber angesichts der auch 

sonst problematischen Forschungslage zum Nachdenken anregen und zur Klärung der eige-

nen Position beitragen können. Das Dilemma einer Evaluation pädagogischer bzw. didakti-

scher Ansätze lässt sich durch zwei unauflösbare Spannungen veranschaulichen: 
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• Entweder man realisiert ein experimentelles Design, um die wesentlichen Faktoren und 

die Randbedingungen der Intervention möglichst genau zu kontrollieren49 – dann ver-

fälscht man die Randbedingungen normalen Unterrichts und verringert damit die Über-

tragbarkeit der Ergebnisse; umgekehrt kann man Feldstudien im Regelklassen immer 

den Vorwurf machen, wesentliche Bedingungen seien nicht kontrolliert. 

 

• Entweder man untersucht eine Intervention in einer repräsentativen Stichprobe, dann 

muss man sich wegen der großen Zahl der Klassen/ SchülerInnen darauf beschränken, 

wenige Variablen über stark formalisierte Instrumente zu erfassen, so dass sich die 

Daten auf leicht messbare Oberflächenmerkmale beschränken und die Qualitäten der 

(Inter-)Aktionen verloren gehen. Oder man dokumentiert die Umsetzung eines Kon-

zepts und die ausgelösten Prozesse detailliert und differenziert – dann muss man sich 

auf wenige Fälle beschränken. 

 

Diese Dilemmata werden in der Kritik50 an nicht-experimentellen Studien unzulässig ver-

einfacht, sie sind aber auch bei der Würdigung von Befunden aus Großstudien zu beden-

ken51. Umgekehrt ist zu bedenken: Fallstudien wie die folgenden – hier von einer Klasse, von 

ausgewählten Fördergruppen und von einem Schulsystem – können nicht die generelle 

Überlegenheit eines Ansatzes beweisen, wohl aber dessen Potenzial belegen: Sie zeigen, 

was mit einer bestimmten Konzeption möglich ist und können deshalb bei positiven Ergeb-

nissen zumindest Allgemeinaussagen gegen diesen Ansatz falsifizieren. Deshalb sind sie 

auch für unsere Diskussion wichtig. 

 

Einen radikal offenen Unterricht hat Peschel (2002a+b) konzipiert. In diesem Rahmen hat 

er dem Konzept „Lesen durch Schreiben“ nach Reichen für den Schriftspracherwerb eine 

zentrale Funktion eingeräumt. Seine vierjährige Erprobung in der eigenen Klasse hat Pe-

schel (2003) detailliert evaluiert und festgestellt, 

• dass die Klasse insgesamt deutlich überdurchschnittliche Ergebnisse (auch im Recht-

schreiben und Lesen) erreicht hat und vor allem 

• dass die SchülerInnen mit – zum Teil sehr – schwachen Lernvoraussetzungen und un-

günstigen Lernbedingungen ebenfalls wider Erwarten gut abschneiden (Prozentränge 

30+). 

 

 
49   Z. B. durch Zuweisung von Kindern (und LehrerInnen...) zu verschiedenen Unterrichtskonzepten nach Zu-

fall. 
50   Vgl. etwa Walter (1996; 199) 
51   Dazu zählen nicht nur PISA und IGLU, sondern auch Brügelmann u. a. (1994), May (1995; 1999) und Mer-

kens bzw. Schründer-Lenzen/ Mücke (2005) 
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Damit ist der häufige Einwand grundsätzlich entkräftet, dass schwache SchülerInnen auf 

Lehrgänge oder direkte Instruktion angewiesen seien52. Gestützt wird dieser Befund 

durch die Evaluation eines Förderprogramms, die Brinkmann u. a. (2006) in Kooperation mit 

dem Transferzentrum für Neurowissenschaften und Lernen der Universität Ulm (ZNL) in 

Schwäbisch Gmünd und Umgebung durchgeführt haben. In einem ersten Schritt wurden 

unter 700 Kindern alle jene herausgefiltert, die nach einem halben Jahr Unterricht die al-

phabetische Strategie erst unzureichend beherrschten und die zu schreibenden Wörter 

noch gar nicht oder erst ansatzweise in Buchstaben „übersetzen“ konnten.  

 

Das Interesse der Gmünder Arbeitsgruppe bestand darin zu untersuchen, ob schon durch 

eine sehr kurzfristige Förderung der Kinder - einmal wöchentlich für zwei Stunden, zu-

sätzlich zum regulären Unterricht, über nur 12 Wochen hinweg - die (Recht-) Schreibleis-

tungen der Kinder beim Schreiben ungeübter Wörter gegenüber einer ungeförderten Ver-

gleichsgruppe wesentlich verbessert werden könnten. Die Förderung nach dem Spracher-

fahrungsansatz war im Wesentlichen darauf angelegt, die Kinder zum Lesen und Schreiben 

zu motivieren, ihnen zu zeigen, wofür die Schrift (auch für sie persönlich) nützlich ist und 

wie sie „technisch“ funktioniert, ihnen aber vor allem zu vermitteln, dass sie beim Umgang 

mit Schrift auf ihre Weise erfolgreich sein können. 

 

Schon nach dieser kurzen Intervention verbesserte sich die Fördergruppe von Prozentrang 

7 auf 18, während die Kontrollgruppe von Prozentrang 11 auf 8 fiel. Bei der anschließenden 

Umkehrung der Konstellation53 schloss die (ehemalige) Kontrollgruppe zu (ehemaligen) För-

dergruppe auf. Dieser substanzielle Unterschied kann trotz der kleinen Stichprobengröße 

statistisch abgesichert werden, und er ist mit einer Effektstärke von rund .80 auch inhalt-

lich sehr bedeutsam (vgl. im einzelnen Rackwitz 2008).  

 

Dass dies – entgegen häufig geäußerter Bedenken - auch für mehrsprachig aufwachsende 

Kinder gilt, zeigt das Beispiel Südtirol54. Die sehr positiven Ergebnisse55 bei PISA-II 

(2003) stellen keine direkte Evaluation oder gar Rechtfertigung freien Schreibens dar, 

zumal die Ergebnisse 2006 und 2009 schwächer als 2003 ausgefallen sind56. Sie belegen 

aber – zusammen mit positiven Ergebnissen aus der Grundschule (vgl. Hölzl/ Hilpold 201157) 

 
52    Vgl. u. a.  die Hinweise auf entsprechende Befunde bei Poerschke (1999, 136). 
53    In der zweiten Phase wurde die Kontrollgruppe nach dem Spracherfahrungsansatz gefördert, die ehema-

lige Fördergruppe nicht mehr. 
54    Vgl.  Höllrigl / Meraner (2005); Siniscalco (2007). 
55    Auf dem Niveau des PISA-Spitzenreiters Finnland und deutlich besser als Bayern und das übrige 

Deutschland. 
56    www.schule.suedtirol.it/pi/themen/pisa03_1.htm [Abruf: 8.11.2008] und Hölzl/ Kustatscher (2011). 
57    ergänzt um persönliche Mitteilungen von Hilpold vom 30.11. und 2.12.2011 

http://www.schule.suedtirol.it/pi/themen/pisa03_1.htm
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-, dass ein Bildungssystem gute Ergebnisse erreichen kann, wenn es dieses Konzept in einen 

sowohl didaktisch als auch innovationsstrategisch umfassenden Reformansatz einbaut. Da-

zu zählen58 eine Förderung des selbstständigen Lernens in allen Fächern und auf allen 

Schulstufen, die Unterstützung des freien Lesens und Schreibens (im Unterricht und  au-

ßerschulisch) 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 NRW59. Im Vergleich mit den 

Ergebnissen des Schreibvergleichs Bundesrepublik (1991) wurden die auf den ersten Blick 

schlechteren Rechtschreibleistungen 2001 als Beleg genommen, dass in Regionen, in denen 

freies Schreiben eine hohe Verbreitung habe60, die Rechtschreibleistung leide61. Reanaly-

sen zeigten aber, dass die Differenzen ein forschungsmethodisches Artefakt und auf eine 

frühere Durchführung der Tests (Anfang statt Ende des Schuljahrs) der Stichprobe 2001 

zurückzuführen sind62.  

 

 

Fazit 

 

Vorweg eine allgemeine Bemerkung: Immer wieder wird über abnehmende Recht-

schreibleistungen geklagt - für die dann meist ein unzulänglicher Anfangsunterricht ver-

antwortlich gemacht wird (vgl. z. B. aktuell: Merkl 2012). Schon die Prämisse ist diskussi-

onswürdig, denn die Befundlage zum sog. „Leistungsverfall“ ist heterogen (vgl. zusammen-

fassend: Brügelmann 2005b, 247ff.; Brügelmann 2013) und selbst die Ergebnisse einzelner 

Studien lassen sich unterschiedlich interpretieren (vgl. z. B. Grimm 2003; Steinig u. a. 

2009; Brinkmann 2010). Unabhängig davon sind aber zwei Entwicklungen auf der System-

ebene zu berücksichtigen, ehe man nach Problemen im Unterricht sucht. Ob man es gut 

oder schlecht findet: Die Bedeutung der Rechtschreibung hat im gesellschaftlichen Alltag 

generell und für die beruflichen Laufbahnen im Besonderen gegenüber den Anforderungen 

vor 50 oder 100 Jahren abgenommen. Diese Veränderungen, aber auch die gewachsenen 

Anforderungen in anderen Bereichen (z. B. kommunikative Kompetenzen, frühes Fremd-

 
58    Vgl. Meraner (2004b; 2005; 2006); Stifter (2004). 
59    Vgl. Brügelmann (2003a+b). 
60    Schon diese Annahme erscheint fragwürdig, wenn man die Studien zur Realisierung offener Unterrichts-

formen betrachtet, vgl. u. a. für den Kölner Raum die Ergebnisse bei Hanke (2001, 50; 2005, 164).  
61    So Metze in einem offenen Brief an Hans Brügelmann ➔ 

http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/aktuell/Brief_Metze.pdf#search

=%22Metze%20Br%C3%BCgelmann%20NRW%20DDR%22 [Abruf: 6.10.2006]  
62    Vgl. Brügelmann (2004, S. 2, Anm. 4) 

http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/aktuell/Brief_Metze.pdf#search=%22Metze%20Br%C3%BCgelmann%20NRW%20DDR%22
http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/aktuell/Brief_Metze.pdf#search=%22Metze%20Br%C3%BCgelmann%20NRW%20DDR%22
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sprachenlernen und Naturwissenschaften im Sachunterricht) hat bei gleich bleibendem 

Zeitbudget dazu geführt, dass in der Schule weniger Zeit für Übungen der Rechtschrei-

bung (aber auch des 1x1) zur Verfügung steht. Insofern sind monokausale Erklärungsversu-

che riskant. Hinzu kommt, dass die oft kritisierten „neuen Methoden“ im Unterrichtsalltag 

weniger verbreitet sind, als von Kritiker/inne/n ungeprüft unterstellt wird (Brügelmann 

2008). 

 

Betrachtet man die vielfältigen Befunde zum Unterricht selbst, so ergibt sich auch hier 

kein einheitliches Bild63. Zwar kann die Befürchtung, freies Schreiben schade der Lese- 

und (Recht-) Schreibentwicklung, als widerlegt gelten64: Nicht nur viele Erfahrungsberich-

te, sondern auch sorgfältig dokumentierte Studien zeigen, wie stark alle Kinder, auch die 

leistungsschwachen65, vom freien Schreiben profitieren können66. In größeren Stichproben 

fächern sich die Effekte allerdings breit auf – übrigens ein typisches Phänomen für päda-

gogische Konzepte, wenn sie in die Breite gehen, da die Wirkung pädagogischer Maßnahmen 

generell konzept- und kontext-abhängig sind (vgl. ausführlicher Brügelmann 2005b, Kap. 

53): je nachdem, wie eine Lehrerin freies Schreiben einsetzt und unter welchen Bedingun-

gen sie arbeitet. Insofern lässt sich eine generelle Überlegenheit von Ansätzen, die freiem 

Schreiben im Anfangsunterricht eine zentrale Funktion einräumen, gegenüber stärker 

lehrgangs- und normorientierten Ansätzen nicht belegen. Für die aktuelle Diskussion aber 

noch wichtiger: auch deren oft behauptete Unterlegenheit hat sich nicht nachweisen las-

sen67. 

 
63 Entsprechend unterschiedlich kann dies zusammenfassende Bewertung ausfallen – vgl. etwa die abweichen-

den Folgerungen aus einem ähnlich angelegten Überblick bei Metze (2008). 
64    Varianten des Spracherfahrungsansatzes schneiden insgesamt etwas besser ab als die Reinform „Lesen 

durch Schreiben“, aber Lesen durch Schreiben ist gerade im Anfangsunterricht oft erfolgreicher als Lehr-

gänge. 
65    Dass dieser Effekt durch eine akustische Rückmeldung – wie in neueren Programmen zu „sprechenden 

Anlauttabellen“ - gerade für leistungsschwache RechtschreiberInnen noch gesteigert werden kann, hat Dahl 

(1990) schon vor vielen Jahren experimentell nachgewiesen. 
66    Dieser Befund steht in Übereinstimmung mit Feinanalysen der Rechtschreibentwicklung, die zeigen, dass 

Rechtschreiblernen nicht der Spiegel von Rechtschreibunterricht ist, d. h. dass Rechtschreibung nicht Wort 

für Wort übernommen, sondern gerade in der Anfangsphase immer wieder neu konstruiert wird. So zeigen 

die Gruppenvergleiche von May (1995), dass die Gruppen leistungsschwacher und –starker RechtschreiberIn-

nen über vergleichbare Fehlschreibungen zur Normschreibung gelangen – auch unabhängig vom Lehrgang (vgl. 

May 1991); die individuellen Lernwege innerhalb dieser Gruppen wiederum verlaufen sehr unterschiedlich – 

auch bei gleichem Unterricht (vgl. Brinkmann 1997, 342ff; 2003). Aktuell hat Weinhold (2009; 2010) am Bei-

spiel der Silbenmethode erneut bestätigt, dass die Fehler von Kindern stark durch ihre entwicklungsspezifi-

schen Aneignungsformen bestimmt sind und sich am Ende der Grundschulzeit nicht mehr auf die Lehrmetho-

de zurückführen lassen. 
67 So auch das Resümee der letzten Studie in diesem Bereich (Friedrich 2010,  170): „Sofern individuelle 

Merkmale und soziokulturelle Voraussetzungen nicht in die Analysen mit einbezogen werden, zeigen sich in 

den so genannten ‚Vorläuferfertigkeiten‘ des Lesens Leistungsunterschiede zugunsten des lehrgangsorien-

tierten Unterrichts. Beim Leseverständnis besteht eine Tendenz in die gleiche Richtung. Keine Unterschiede 

bestehen in den Rechtschreibleistungen. Werden hingegen individuelle Merkmale wie Geschlecht, Intelligenz 
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Bedenkt man die Vorbemerkung, verwundert das nicht: Unter den allgemeinen Etiketten 

werden sehr unterschiedliche Konzepte verglichen. Wie diese dann noch von einzelnen Leh-

rerInnen konkret umgesetzt worden sind, ist gar nicht oder nur sehr grob erfasst worden. 

Die große Streuung innerhalb einzelner Ansätze (auch innerhalb der einzelnen Untersu-

chungen) ist der einzige durchgängig sichere Befund68. Insofern lassen sich zwei Einsich-

ten gewinnen: 
 

• Unterschiede ergeben sich weniger daraus, ob mit oder ohne Lehrgang, ob mit hohen 

oder mit geringen Anteilen freien Schreibens gearbeitet wird, sondern daraus mit wel-

chem Lehrgang bzw. nach welchem Ansatz freien Schreibens unterrichtet wird. 
 

• Außerdem prägt selbst der konkrete Ansatz den Unterricht nicht so nachhaltig, dass 

man Effekte direkt solchen „Ansätzen“ zurechnen könnte. Pädagogisches und didakti-

sches Konzept der Lehrperson und der Kontext der Umsetzung bestimmen die Wirkung 

von Unterricht maßgeblich mit. 

 

Das bedeutet: 
 

Viele, die primär auf die Fachleistung sehen und freies Schreiben nur als methodische Va-

riante zur Förderung des Schriftspracherwerbs nutzen, werden vermutlich aus dieser Per-

spektive keine Notwendigkeit sehen, eine etablierte Praxis zu ändern. Denn die Untersu-

chungen geben keine Sicherheit, dass der Ertrag in Tests deutlich höher ausfällt, wenn 

man freies Schreiben einführt. Das ist ein generelles Problem bei der Einschätzung didak-

tischer Konzeptionen, da diese sich nicht als bloße „Technik“ umsetzen und evaluieren las-

sen. 

 
und Leistungsmotivation sowie soziokulturelle Faktoren wie Bildungsniveau und familiäre Sprachsituation be-

rücksichtigt, 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; Hor-

witz, 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 erfolgrei-

cher erweist. Sie entsprechen dagegen neueren fachdidaktischen Untersuchungen zum Einfluss von Unter-

richtskonzepten auf den Schriftspracherwerb, die keine Leistungsunterschiede zwischen den unterrichtsme-

thodischen Gruppen nachweisen (vgl. Hanke, 2005; Kirschhock, 2004; Weinhold, 2006).“ (Friedrich 2010, 

159) 
68 So auch Friedrich (2010, 170), die die Befunde ihrer Studie in dieser Hinsicht so kommentiert: „Aus den 

Ergebnissen wird deutlich, dass die Effektivität beider Unterrichtskonzepte, besonders 

aber das des offenen Unterrichts, abhängig von der jeweiligen 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. 

Während 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 

wären. Es muss also davon ausgegangen werden, dass Merkmale der Lehrkraft bzw. die 

Umsetzung eines Konzepts das ausschlaggebende Kriterium für diesen Erfolg sind.“  
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Umso wichtiger ist es, den pädagogischen Anspruch zu beachten, Kindern Selbstständig-

keit und inhaltliche Mitbestimmung in der Schule zu ermöglichen. Da nach den berichteten 

Befunden generell keine Nachteile im fachlichen Bereich zu befürchten sind, kann man 

freies Schreiben weiterhin nutzen – und sollte dies auch, um Kindern einen funktionalen 

Zugang zur Schriftsprache zu eröffnen und ihnen – im Sinne Freinets - „das Wort zu ge-

ben“.  

 

Wichtig ist dabei aber, dass die orthographische Perspektive schon im Laufe der ersten 

Klasse in den Blick genommen und die Kinder bei der Auseinandersetzung mit Recht-

schreibmustern unterstützt werden (vgl. den differenzierten Überblick bei Bartnitzky 

2011 und die Materialien für eine individuelle Aneignung der Rechtschreibung bei Brink-

mann u. a. 2008ff. bzw. Peschel/ Reinhardt 2011). 
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Anhang I :  

 

Kommentar von Hans Brügelmann zu 

 

Schründer-Lenzen/ Mücke (2005): Mit oder ohne Fibel – was ist der Königsweg für die 

multilinguale Klasse? Eine empirische Bilanz des Schriftspracherwerbs von Kindern nicht-

deutscher Herkunftssprache in den ersten drei Schuljahren.69 In: Bartnitzky/ Speck-

Hamdan (2005, 210-222). 

 

Untersucht wurden für vier Ansätze (Fibel; Fibel mit Öffnung; strukturierte Spracherfah-

rung; Lesen durch Schreiben) 

- zwei Leistungen (Lesen und Rechtschreibung)  

- an drei Kriterien (Einstieg, Zuwachs, Endkompetenz) 

- für zwei Gruppen (deutschsprachig, MigrantInnen). 

 

Mit dem Vorbehalt, dass die Stichprobe sehr klein ist (nur 59 Klassen, die sich auf vier 

Gruppen verteilen, wobei noch einige Klassen wegen Besonderheiten von der Auswertung 

ausgeschlossen wurden), kann man für diese Gruppe festhalten70: 

 

Den Einstieg 

... erleichtern beim Schreiben LdS für alle und die Fibel für Migrantenkinder, beim Lesen 

dagegen für alle die Fibel mit Öffnung 

 

Die Zuwächse sind 

... am höchsten 5 x bei strukturierter Spracherfahrung, 3 x bei Fibel mit Öffnung, 2 x bei 

LdS, kein Mal bei Fibel – und  

... am niedrigsten 6 x bei LdS, 3 x bei strukturierter Spracherfahrung, 2 x bei Fibel, kein 

Mal bei Fibel mit Öffnung; 

 

Am Ende der jeweiligen Testserie schneidet 

... am besten ab 4 x Fibel mit Öffnung, 3 x strukturierte Spracherfahrung und 2 x Fibel 

... am schwächsten ab 5 x LdS, 1 x strukturierte Spracherfahrung und Fibel mit Öffnung. 

 

Akzeptiert man Kinder als Untersuchungseinheit fehlen zur Einschätzung der Effektstär-

ken die Standardabweichungen als Streuungsmaße. Vor allem lassen sich die Unterschiede 

inhaltlich nur schwer bewerten: Sind 81-82 richtige Wörter von 140 in der HSP bei der Fi-

bel gegenüber 79 eine bedeutsame Differenz? Wie ist diese Differenz zu gewichten ge-

 
69   In: Bartnitzky/ Speck-Hamdan (2005, 210-222). Bartnitzky, H./ Speck-Hamdan, A. (Hrsg.) (2005): 

Deutsch als Zweitsprache lernen. Beiträge zur Reform der Grundschule, Bd. 120 . Grundschulverband: Frank-

furt.  
70    Klassifikation der Ansätze nach den jeweiligen Kriterien als überdurchschnittlich/ durchschnittlich/ un-

terdurchschnittlich  durch Hans Brügelmann. 
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genüber nicht erhobenen Lerneffekten in anderen Dimensionen oder gegenüber dem Auf-

wand für Übungen in dem einen vs. dem anderen Fall71? 

 

Das Bild ist also sehr gemischt und keinesfalls auf den Nenner zu bringen, Fibelunterricht 

sei erfolgreicher – auch nicht für die Migrantenkinder. 

 

Die Fibel erschwert den deutschsprachigen Kindern den Einstieg im Lesen und Recht-

schreiben, erleichtert ihn aber den Migrantenkindern. Sie führt auch am Ende – abgesehen 

vom Diktat – bei den deutschsprachigen Kindern zu schlechten Ergebnissen, bei den Mig-

rantenkindern dagegen zu (über)durchschnittlichen Ergebnissen. Die Fibel ist also bei 

deutschsprachigen Kindern eindeutig schwächer – bei MigrantInnen führt sie zu einem gu-

ten Einstieg, aber die Zuwächse danach sind auch nur durchschnittlich. 

 

Fibel mit Öffnung erleichtert den deutschsprachigen Kindern den Einstieg, während die 

Ergebnisse für Migrantenkinder im Lesen durchschnittlich und im Rechtschreiben unter-

durchschnittlich ausfallen. Am Ende sind die Ergebnisse für die deutschen Kinder gut, für 

die Migrantenkinder (unter)durchschnittlich . 

 

Die strukturierte Spracherfahrung ermöglicht allen Kindern einen (über)-

durchschnittlichen Einstieg. Im Rechtschreiben streuen die Ergebnisse von (unter)-

durchschnittlich bei den deutschen bis zu (über)-durchschnittlich bei den Migranten-

Kindern. Im Lesen schneiden die deutschsprachigen Kinder am Ende durchschnittlich, die 

Migrantenkinder dagegen überdurchschnittlich ab. 

 

LdS ermöglicht allen einen guten (Rechtschreiben) bis durchschnittlichen (Lesen) Einstieg, 

erreicht danach aber niedrigere Zuwächse72. Am Ende sind deshalb die Ergebnisse im 

Rechtschreiben 3 x schlecht und 1 x durchschnittlich, im Lesen bei den deutschsprachigen 

Kindern durchschnittlich und bei den Migrantenkindern schwach.  

 

Migrantenkinder schneiden am besten ab bei strukturierter Spracherfahrung (3+), danach 

folgen Fibel (3+, 2-) und Fibel mit Öffnung (1-). 

 

Deutschsprachige Kinder schneiden am besten bei der Fibel mit Öffnung (4+), in zweiter 

Linie bei strukturierter Spracherfahrung (1+, 1-). 

 

Am Ende ist die Fibel zwar dreimal Spitze – hat aber auch drei rote Karten. 

LdS hat am Ende mit fünf die meisten roten Karten. 

Am besten schneiden die strukturierte Spracherfahrung (3 x bei MigrantInnen!) und die 

Fibel mit Öffnung (1 x bei MigrantInnen) ab. 

 

 

 
71   Leider fehlt in der Studie ein Maß für die Rechtschreibung in freien Texten – die fiel im Schreibvergleich 

Bundesrepublik-DDR nämlich teilweise anders aus als im Diktat, in dem die DDR-Lehrgangsklassen durchgän-

gig besser abschnitten. 
72   So auch Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR 1991, wo LdS zum Ende allerdings wieder aufholt 
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Besondere Anmerkungen: 

 

Die Migrantenkinder schneiden in diesen sozialen Brennpunktschulen durchgängig besser 

ab als die deutschsprachigen Kinder! 

 

Es zeigen sich verschiedene Rhythmen im Zuwachs – z. B. bei LdS - wie zu erwarten - im 

ersten Halbjahr im Schreiben stärker und im Lesen schwächer. 

 

Die Leistungen in verschiedenen Tests sind unterschiedlich, z. B. für strukturierte 

Spracherfahrung in der HSP (RS-Strategie) besser als im Diktat (leider gibt es keine Da-

ten zur Rechtschreibung in freien Texten, s. Anm. 3) 

 

 

Rechtschreiben: deutschsprachig73 

 

Deutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben (LdS) 

1M    HSP 2.6 3.2 3.2 3.4 

 +2.5 +3.0 +2.2 +2.5 

1E     HSP 5.1 6.2 5.4 5.9 

 +9.4 +11.3 +11.5 +8.7 

2E    HSP 14.5 17.5 16.9 14.6 

         WECHSEL     

3E   DRT 11.7 11.5 9.4 9.2 

 

Rechtschreiben: Migranten 

 

Nichtdeutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben  

1M    HSP 3.3 2.7 2.9 3.1 

 +2.9 +2.9 +3.2 +2.2 

1E     HSP 6.2 5.6 5.7 5.3 

 +9.7 +9.5 +10.8 +8.7 

2E    HSP 15.9 15.1 16.5 14.0 

        WECHSEL     

3E    DRT 11.3 8.6 10.3 9.1 

 

 

 

 
73    Die farbigen Markierungen bedeuten: 

rot  = deutlich schlechter als die anderen Varianten 

violett  = etwas schlechter als die anderen Varianten 

gelb      = etwas besser als die anderen Varianten 

grün     = deutlich besser als die anderen Varianten 
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Leseentwicklung (Wortebene): Deutschsprachig74 

 

Deutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben  

1M    WLLP 27.0 35.8 32.2 31.3 

 +30.9 +34.2 +42.4 +27.7 

1E     WLLP 57.9 70.1 74.6 59.0 

 +25.5 +24.7 +13.7 +31.0 

2E    WLLP 83.4 94.8 88.3 90.0 

 

Leseentwicklung (Textebene): Deutschsprachig 

 

Deutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben  

2E   ELFE 6.5 8.8 7.9 6.9 

 +5.1 +5.4 +4.9 +5.2 

3E   ELFE 11.6 14.2 12.8 12.1 

 

 

Leseentwicklung (Wortebene): Migranten 

 

 

Nichtdeutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben  

1M    WLLP 29.8 25.4 27.3 23.7 

 +30.2 +32.3 +35.1 +29.5 

1E     WLLP 60.0 57.7 62.4 53.2 

 +21.6 +22.5 +19.5 25.8 

2E    WLLP 81.6 80.3 81.9 79.0 

 

Leseentwicklung (Textebene): Migranten 

 

Nichtdeutsche 

Muttersprache 

Fibel Fibel mit 

Öffnung 

Strukturierte 

Spracherfahrung 

Lesen durch 

Schreiben  

2E   ELFE 6.8 6.0 6.6 5.6 

 +4.0 +4.5 +4.3 +4.5 

3E   ELFE 10.8 10.5 10.9 10.1 

 

 
 

 

 

 
74    s. vorhergehende Anm.  
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Anhang II: 
 

 

Rückfragen75 von Hans Brügelmann zu: 
 

Merkens, H. (2005): Schulkarrieren von Kindern mit Migrationshintergrund in den ersten drei Jahren der 

Grundschule. Ergebnisse aus dem Projekt BeLesen: Berliner Längsschnittsstudie zur Lesekompetenzentwick-

lung von Grundschulkindern. Berichte aus der der Arbeit des Arbeitsbereichs Empirische Erziehungswissen-

schaft, Nr. 43. Freie Universität: Berlin. 
 

Aus einem Brief an den Verfasser: 

 

• Auf S. 7 schreiben Sie, dass die Frage nach Erfolg versprechenden Methoden in diesem 

Bericht nicht weiter verfolgt werden soll, ab S. 17 spielt sie dann aber doch eine be-

deutsame Rolle neben dem zentralen Thema der Herkunft. Allerdings sind mir die Kri-

terien der Klassifikation auch nach dem Hinweis S. 16 nicht deutlich. Können wir da die 

konkreten Items der (Selbst-?)Einschätzung bekommen? Ich frage vor allem im Hin-

blick auf Befunde in anderen Studien, dass die Leistungen innerhalb der Methoden 

stärker streuen als die Differenzen zwischen ihnen, was darauf hinweist, wie ober-

flächlich unsere Indikatoren in diesem Bereich immer noch sind. Da scheinen Sie die im 

zweiten Bericht (S. 64-65, 74) genannten Aspekte differenzierter erfasst zu haben. 

Um so interessierter bin ich an der konkreten Operationalisierung. Beispielsweise deu-

ten die beiden Indikatoren „einzelnes lautes Lesen“, „individuelles leises Lesen“ usw. für 

„Leseaktivitäten“ (64-65) auf ganz unterschiedliche didaktische Konzepte hin, so dass 

ich sie mir nicht als Variablen eines Index vorstellen kann. Vielleicht fehlen mir einfach 

Informationen, aber aus den Erfahrungen mit Indizes wie „Strukturiertheit“ bei 

SCHOLASTIK habe ich gelernt, dass an dieser Stelle oft die Quellen erheblicher Miss-

verständnisse/ Fehlinterpretationen liegen76. 
 

• Wenn ich die Daten und Ihre Kommentare recht verstehe, hat die fachdidaktische 

Konzeption im Bereich Deutsch generell nur eine geringe und im Übrigen eine stark 

wechselnde Bedeutung für den Lernerfolg der SchülerInnen (s. S. 18, 22, 27, 29, 47, 48 

– vor allem aber 76). Lese ich das falsch oder sind die anders lautenden Meldungen in 

der Presse übertrieben? Zu der Interpretation eines „erheblichen“ oder „starken Ein-

flusses (S. 25; 30) wüsste ich gerne die absoluten Differenzen oder zumindest Effekt-

stärken, um diese Deutungen besser einschätzen zu können. Und was bedeutet es für 

die Validität der Klassifikation, dass der Einfluss der Konzeption für den Lese-/ 

Schreibunterricht manchmal (erwartungsgemäß) in Mathematik geringer und manchmal 

(S. 33) erwartungswidrig deutlich größer ist? Insgesamt finde ich das Bild sehr unüber-

sichtlich, wenn man verschiedene Teilleistungen der Schriftsprache und dasselbe Fach 

zu verschiedenen Terminen, erst recht aber verschiedene Fächer und Teilgruppen be-

trachtet. Ich habe versucht, die verstreuten Daten in eine Form zu bringen, dass die 

Ergebnisse übersichtlich werden: 

 
75  Leider liegen noch keine Antworten zu den einzelnen Nachfragen vor.  
76  Irritiert hat mich auch der Hinweis, dass die WLLP „Ankeraufgabe für Deutsch“ und dass die HSP uner-

giebig sei, um die „Deutschkenntnisse“ der SchülerInnen zu erfassen (S. 16). War denn das Ihre Intention? 
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Test&Termin FIB FIB-

flex 

flex(FIB) LERNWEG F-

Wert 

Interaktion Tab. Komm 

S. 

HSP77    1E O O O O     

            2M O O O O     

            2E O O O O     

WLLP   1E - + + - 3,4 0,9-1,678 10 22 

            2M M+  D++ D+ 4,0 1,2-2,3 13 25 

            2E o + + - 7,2 0,6-2,4 17 29 

            3M O O O O 2,4 1,2-3,4 23 36 

            3E O O O O 2,4 1,2-2,5 33  

ELFE    2E  +  - 2,7 0,4-2,7 19 30-31 

            3M O O O O 0,4 0,4-3,5 25  

            3E M+ 

D- 

 

D+ 

 

D+ 

 2,1 0,4-4,0 37 47 

C-Test 3M O O O O  1,8  0,1-1,9 29 40 

            3E M+ 

D- 

   1,8 0,6-2,2 35 46 

DRT     3M M+ 

D- 

D*  - 5,3 0,8-3,6 27 39 

            3E M++ D+   2,3 0,4-2,8 39 48-49 

MATH  1E - + + - 3,4 0,9-1,6 10 22 

             2M --  ++  4,9 0,5-1,6 15 27 

             2E - - ++  10,0 0,5-1,8 21 33 

             3M (-) (+)   2,4 0,2-1,1 31 41 

             3E O O O O 0,3 0,3-1,4 41  

SU        3E O O O O 1,3 0,9-2,4 43  
 

In dieser Übersicht finde ich zwar einen Beleg für die These „Es kann nicht davon aus-

gegangen werden, dass einer der vier Unterrichtsstile in der umgesetzten Form für 

ALLE Kinder eine optimale Form der Unterweisung darstellt“, aber keinen für die Er-

gänzung „..., dass die Kinder wahrscheinlich von einem Unterrichtsstil am meisten profi-

tieren, der jeweils für sie das Lehrangebot strukturiert, ohne dass jeweils die ganze 

Klasse der Adressat ist. Das scheint bei der Variante fibelorientiert der Fall zu sein, 

folgt man den Angaben [? s. o.] der LehrerInnen...“ (55) Die Differenzen Mig vs. Deu in 

der „Fibel“- Spalte widersprechen diesem Anschein - scheint mir (und selbst für MIG 

sind die F-Werte doch eher gering).  
 

• In der Zeitung wird auch der Anteil von Migrantenkindern hoch gehängt, während Sie 

für die deutschsprachigen Kinder gar keine und für die MigrantInnen nur vergleichs-

 
77   Bei der HSP habe ich aus den fehlenden Angaben geschlossen, dass keine Effekte festgestellt wurden. 

Oder gibt es einen anderen Grund? 
78   Der zweite Wert der Interaktion bezieht sich in der Regel auf Unterschiede aufgrund des Migrations-

hintergrunds 
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weise geringe Effekte ausweisen. Das deckt sich mit unseren Befunden aus der LUST-

Studie, die zwar – wie PISA und IGLU – nur einen Querschnitt erfasst, aber über vier 

Schuljahre und mit über tausend Klassen, die über ein breiteres Spektrum streuen als 

in Ihrer Stichprobe – insofern vielleicht interessant (s. Kap. 5.3 in der Anlage). 
 

• Die von Ihnen erfassten und diskutierten Variablen weisen generell Korrelationen von 

~.30 auf und haben insofern sicher einen „Einfluss“, wie Sie schreiben. Aber sind das 

nicht marginale Größenordnungen, wenn wir bedenken, wie viel Spielraum selbst bei Kor-

relationen von ~.65 (also einer viermal größeren Varianzaufklärung) noch für die indivi-

duelle Entwicklung bestehen (s. dazu den zweiten Anhang)? Stimmt Sie nicht auch 

nachdenklich, dass ein so eindeutig erfassbarer Faktor wie Geschlecht schon über 

Schulhalbjahre hinweg mal einen höheren, mal einen niedrigeren Einfluss hat, mal nur in 

der einen und nicht in der anderen Gruppe? 

 

Resümee meiner Fragen: Was bedeuten die erfassten Beziehungen substanziell, wenn man 

einmal von dem starken Gewicht der kognitiven Leistungsfähigkeit absieht? Vielleicht kön-

nen Sie ja in einer späteren Auswertung doch noch detaillierter auf die Merkmale einiger 

gezielt ausgewählter (z. B. wider Erwarten erfolgreicher) Klassen eingehen. Ich fände sol-

che Fallanalysen sehr aufschlussreich, selbst wenn Sie über keine weiteren (qualitativen) 

Daten verfügen. 
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