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Was ist Open Education?

Open Education, auf Deutsch offener Unterricht, ist eine pa-
dagogische Intervention, die in den 70er- und 80er-Jahren als
Alternative zu traditionellem, lehrpersonenzentriertem Unter-
richt breit diskutiert wurde. Der Begriff ist heute weniger ge-
brduchlich, was nicht heisst, dass offene Lernformen nicht im
Trend wdren. Speziell in inklusiven oder altersdurchmischten
Lernsettings werden sie gepflegt, nicht zuletzt deshalb, weil
dort lehrpersonenzentrierter Unterricht kaum mehr produk-
tiv appliziert werden kann.

Was sind die Ingredienzien von Open Education? Giaconia &
Hedges (1982, S. 593f.), welche die umfassendste Metaana-
lyse hinsichtlich dieser Unterrichtsform erstellt haben, fiihren
vier konstituierende Merkmale an:

1. Rolle des Kindes beim Lernen: Das Kind ist aktiver und
mitverantwortlicher Gestalter seiner Lernprozesse, sei
es bezliglich Lerntempo, Lernmethoden oder auch In-
halte. Die Lehrperson stellt die Ressourcen zur Verfu-
gung, halt sich sonst aber zurlick und fungiert eher als
Coach oder Berater und weniger als Regisseur des Un-
terrichtsgeschehens.

2. Die Instruktion erfolgt lberwiegend individualisie-
rend, basierend auf den Bedurfnissen und Fahigkeiten
der einzelnen Kinder. Kleingruppeninstruktion wird
gegenliber Ganzklasseninstruktion bevorzugt.

3. Vielfdltigstes Lernmaterial steht zur Verfiigung, um
das eigenstandige Lernen der Kinder zu ermdglichen.

4. Diagnostische Evaluation: Ziel evaluativer Prozesse ist
es, die individuellen Lernziele zu tberprifen. Die Kin-
der werden weniger mit anderen Kindern verglichen.
Konventionelle Tests werden eher selten verwendet.

In offenen Lernsettings wird oft auch altersgemischt unter-
richtet, auf flexible und offene Lernrdume geachtet und die
Zusammenarbeit im Lehrpersonenteam hoch bewertet.
Diese Punkte erachten Giaconia & Hedges aber als weniger
zentral.

John Hattie und Open Education

Hattie (2013) hat in seiner bahnbrechenden und weltweit be-
achteten Metaanalyse 138 erziehungsrelevante Faktoren eru-
iert und jedem einen Effektwert zugeordnet (vgl. dazu Wal-
cher 2016a). Obwohl diese Werte nicht sakrosankt sind, erlau-
ben sie doch eine einigermassen verniinftige Beurteilung pa-
dagogischer Praktiken. Fiir den Faktor Open Education hat
Hattie einen Effektwert von 0.01 errechnet (Hattie 2013, S.
105f.). Open Education liegt damit abgeschlagen auf Platz 133
von 138 rangierten Faktoren.

Gemdss Hattie liegt dieser Wert fast eine halbe Standardab-
weichung unter dem Mittelwert aller Interventionen. Der Mit-
telwert betragt 0.40. Damit empfiehlt sich die Anwendung
dieser padagogischen Intervention nicht, wie die Grafik unten
veranschaulicht (ebda. S. 105).

Auf der anderen Seite hat die Hattiestudie gezeigt, dass Un-
terricht, der klar strukturiert ist, vom Einfachen zum Komple-
xen voranschreitet und in dem die Lehrperson als Regisseur
wirkt — und eben nicht als Coach — weit erfolgreicher ist und
Effektwerte von mehr als 0.4 generieren kann. In diesem Zu-
sammenhang sind z.B. Faktoren wie Direct Instruction oder
Clarity zu erwahnen mit Werten von 0.59 bez. 0.75 (vgl. Wal-
cher 2017a und Walcher 2016b). Da liegt die Differenz zu O-
pen Education schon weit liber einer halben Standardabwei-
chung.

Allerdings sehen das nicht alle so. Wenn man Hatties Ranking
aussen vorlasst, lasst sich behaupten, dass Offener Unterricht
genau so wirksam ist wie quasi normaler Unterricht, der Ef-
fektwert liegt ja gemass den Metaanalysen bei null und nicht
im Minusbereich. Dergestalt hat sich Prof. Dr. A. Helmke
(2013, S. 13), ein Uberaus bekannter Erziehungswissenschaft-
ler gedussert:

,Offene Unterrichtsformen sind laut Hattie im Durchschnitt
genauso lernwirksam  (Effektstdrke von Null) wie
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traditioneller Unterricht. Daraus abzuleiten, Offenen Unter-
richt solle man vermeiden, wdre eine térichte Verabsolutie-
rung des Zielkriteriums ,schulische Leistung”. Offener Un-
terricht kann — wenn gekoppelt mit fachiibergreifenden
Qualitdtskriterien wie kognitive Aktivierung, herausfordern-
den und passenden Aufgaben, lernférderlichem fehler-
freundlichen Klima und vielem Feedback — sehr lernwirksam
sein. Dazu kommt der nachgewiesene Vorteil offenen Un-
terrichts fiir die Férderung des Selbstkonzeptes. Eine wich-
tige Gelingensbedingung fiir Lernwirksamkeit diirfte sein,
dass die Schiilerinnen und Schiiler dem eigenstéindigen Ler-
nen gewachsen sind und dass die Lehrer Phasen des Offenen
Unterricht griindlich vorbereiten und iiber seinen Verlauf
wachen, anstatt sich zuriickzuziehen.”

Die Metaanalysen zum Faktor Open Education

In der Folge wenden wir uns den von Hattie angefiihrten Me-
taanalysen zu und versuchen zu kldren, was es mit dem Effekt-
wert von Null auf sich hat. In der Grafik unten sieht man, dass
Hattie vier Metaanalysen mit insgesamt 315 Einzelstudien ge-
sichtet hat. Es gilt allerdings kritisch anzumerken, dass die Stu-
dien alle ziemlich alt sind und vorwiegend aus den 70er-Jah-
ren stammen. Neuere Studien, die explizit offenen mit tradi-
tionellem Unterricht vergleichen, scheint es nicht zu geben.

Ich habe die Metastudien von Peterson (1980) und Giaconia
&Hedges (1981;1982) analysiert.

Am Schluss dieser Arbeit werde ich eine neue Studie zu den
Rechtschreibeleistungen deutscher Grundschulkinder be-
sprechen, die zwar nicht explizit offenen mit traditionellem
Unterricht vergleicht, implizit aber schon.

Studiendesign und Effektwert

Bevor wir uns den Metaanalysen zuwenden, sprechen wir zu-
erst noch Uber Studiendesign und Effektwerte. Effektwerte
kann man nur fir bare Miinze nehmen, wenn sie aufgrund
von Studien eruiert werden, in denen der sogenannte Gold-
standard empirischer Forschungsmethodik Anwendung fin-
det. Damit ist gemeint, dass es sich um randomisierte, experi-
mentelle Doppelblindstudien handeln sollte.

Bekanntes Beispiel ist die Prifung von Medikamenten: Die
Versuchspersonen werden nach Zufall auf die Experimental-
und die Kontrollgruppe verteilt. Die Experimentalgruppenmit-
glieder erhalten das neue Medikament, die Kontrollgruppen-
mitglieder das Placebo. Weder die Versuchsteilnehmer noch
die Arzte wissen, wer das Medikament und wer das Placebo
erhalten hat.

In der Erziehungswissenschaft wird dieser Goldstandard prak-
tisch nie erreicht —nur mehr oder weniger. Damit ist auch klar,
dass die Effektwerte immer kritisch hinterfragt werden mds-
sen.

Die schwerwiegendsten Mangel erziehungswissenschaftli-
cher Studien sind folgende:

e Die Kinder werden nicht per Zufall auf die Experi-
mental- und Kontrollgruppe verteilt. In der Inklusi-
onsforschung beispielsweise werden nicht selten
Sonderschiler bereits bestehender Sonderklassen
mit Sonderschilern bestehender Inklusionsklassen
verglichen. Diese Gruppen unterscheiden sich aber
hinsichtlich durchschnittlichem 1Q oft stark, da die
leichten Félle eher inkludiert werden und fiir die
schwereren dann doch eine Sonderschule oder Son-
derklasse gesucht wird (Walcher 2016c, S.4f.).

e Die Lehrpersonen der Experimentalgruppe wissen
ganz genau, worum es in der Studie geht und wer-
den stark miteinbezogen. Die Lehrpersonen der Kon-
trollgruppe dagegen werden nicht involviert, son-
dern unterrichten einfach wie gewohnt weiter. In ei-
ner Studie zum Einfluss zusatzlichen Sportunter-
richts auf die Kognition wurden zum Beispiel in der
Experimentalschule zuséatzliche Turnstunden imple-
mentiert und die Klassenlehrer dafiir speziell ausge-
bildet. Der Kontrollschule wurde lediglich mitge-
teilt, sie sollten einfach so weitermachen wie bisher
und ja nichts Neues einflhren (Walcher 2016d,
S.4ff.).

e Die Studienleiter implementieren die Intervention
gleich selbst, erheben und werten die Daten auch in
Personalunion aus. In einer Studie zum Faktor Haus-
aufgaben habe ich eine Studie gefunden, die mit ei-
nem Effektwert von 0.70 pro Hausaufgaben aufwar-
tet. Die Studienleiterin hatte sowohl den Unterricht
in der Experimental- als auch in der Kontrollklasse
im Alleingang erteilt, die Tests konstruiert und auch
selbst ausgewertet.

Solches Gebaren fiihrt leicht zu sogenannten bias, zu Verzer-
rungen der Resultate. Das erklart hdchstwahrscheinlich auch,
warum der durchschnittliche Effektwert aller 50'000 Studien
der Metaanalyse von Hattie nicht bei null liegt, sondern, wie
schon erwahnt, bei 0.40 und warum mehr als 95% der Studien
einen positiven Effektwert zugunsten der Experimental-
gruppe ergeben haben.

Somit wird auch Hatties Vorschlag, man musse sich am Refe-
renzwert von 0.40 orientieren und die padagogischen Inter-
ventionen in Bezug auf diesen Wert beurteilen, verstandlich.
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Mit anderen Worten: 0.40 ist der eigentliche Nullpunkt und
wenn man bei Hatties Faktoren jeweils 0.40 abzieht, erhalt
man wahrscheinlich einen realistischeren Effektwert.

Ich habe in einigen meiner bisherigen PDF’s versucht zu zei-
gen, dass dieses Vorgehen Sinn macht. So bin ich der Mei-
nung, dass der Effektwert fir Kooperatives Lernen von 0.41
auf Null reduziert werden kann (Walcher 2015), derjenige fiir
Inklusion von 0.28 (Walcher 2016c) auf mindestens -.12 und
der fiir Peer-Tutoring von 0.55 auch auf null (Walcher 2017b).

Die Metaanalyse von Peterson (1980)

Hattie fuhrt bei dieser Metastudie einen zusammenfassenden
Effektwert von 0.12 an. Die Autorin aber hat zwischen akade-
mischen und nichtakademischen Outcomes unterschieden.
Wenn man diese Werte gesondert berechnet, sieht die Sache
folgendermassen aus:

Akademischer Bereich: -0.13
Mathe, Lesen, etc.

Nichtakademischer Bereich: +0.15
Kreativitat, Selbstbild, Einstellung zur Schule

Hier zeichnet sich ab, was immer wieder beobachtet wurde. Die
akademischen Leistungen liegen bei den meisten Studien im
Minusbereich, die nichtakademischen im positiven. Peterson
(1980, S. 60) resimiert ihre Metaanalyse folgendermassen:

With open teaching, students perform somewhat worse on
achievement tests, but they do slightly better on tests of cre-
ativity and have slightly more positive attitudes and self
concepts.

Die Metaanalyse von Giaconia & Hedges

Die umfassendste Metaanalyse stammt von Giaconia & Hed-
ges (1981;1982). Sie stellt eine Erweiterung friherer Me-
taanalysen dar und beinhaltet auch die Studien von Peterson.
Insgesamt wurden 153 Studien bewertet. Die gesonderte Aus-
wertung fir den akademischen und nichtakademischen Be-
reich ergibt ein sehr dhnliches Bild wie bei Peterson (Giaconia
& Hedges 1982, S. 587)

Akademischer Bereich: -0.09
Sprache, Mathe, Lesen etc.
Nichtakademischer Bereich: +0.12

Kreativitat, Selbstbild, Einstellung zur Schule, Eigen-
standigkeit, etc.

Das Verdienst von Giaconia & Hedges ist es, dass sie ihre Da-
ten sehr akribisch analysiert und wertvolle weitere Informati-
onen lber den Faktor Open Education und die Hohe der Ef-
fektwerte eruiert haben.

Qualitdt von Open Education: Die Forscher sind der Frage
nachgegangen, ob die doch eher enttauschenden Effektwerte
von Open Education etwas mit der Qualitat der implementier-
ten Programme zu tun haben kdnnten. Sie bewerteten die
einzelnen Studien danach, in welchem Ausmass die folgenden
wichtigsten Ingredienzien dieser Unterrichtsform umgesetzt
worden waren:

1. Aktive Rolle der Kinder bei der Gestaltung der Lernpro-
zesse

2. Diagnostische Evaluation

3. Vielfdltiges Lernmaterial
Individualisierte Instruktion

Es ergab sich, dass Studien, die im nichtakademischen Bereich
hohere Effektwerte erzielt hatten, diese Features besser im-
plementiert hatten. Im akademischen Bereich war genau das
Umgekehrte der Fall: Je mehr Open Education, desto schlech-
ter die Leistungen. Die Autoren schreiben (1982, S. 599):

These data suggest that effectiveness on nonachievement
outcomes does not co-occur with effectiveness on
achievement outcomes and vice versa. In particular it seems
that the programs that are most effective in producing crea-
tivity and self-concept are substantially less effective in pro-
ducing academic achievement.

Beschreibung der Kontrollgruppen: Die Autoren suchten
auch nach Hinweisen Uber die Art und Weise, wie in den Kon-
trollgruppen unterrichtet worden war, wie also der traditio-
nelle Unterricht ausgesehen haben koénnte. Aber das war
nicht zu bewerkstelligen. Sie schreiben:

But systematic comparisons of the features of traditional
education and their relation to the relative effectiveness of
the open education programs were hindered by the fact
that most studies provided no explicit description of the tra-
ditional education program.

Das ist ein starkes Indiz daftir, dass der Fokus der meisten Stu-
dien auf der Implementation des offenen Unterrichts in den
Experimentalgruppen lag — dariiber gab es gentigend Informa-
tionen - und die Kontrollgruppen mit dem traditionellen Un-
terricht nicht sonderlich interessierten. Ein solches Vorgehen
fahrt aber zu den schon erwahnten verzerrenden Effekten.
Hattie ist z. B. der Meinung, dass die Implementation einer
neuen Praktik allein aufgrund der Tatsache, dass etwas Neues
ausprobiert wird, einen Effektwert von 0.4 generieren kann
(Hattie 2013 S. 15).

Die Einstellung der Studienleitungen: Giaconia & Hedges
(1981, S. 40) gingen auch der Frage nach, ob die Studienleiter
eher pro, kontra oder neutral beziiglich Open Education ein-
gestellt waren. Auch hier fanden Sie Zusammenhéange:

One general finding that held for all student outcomes
(except creativity) was that the commitment of the investi-
gator was more likely to be "favors open education" for
large effect than small effect studies. As was suggested
earlier, the tendency for a commitment to open education
to be related large program effects may be due to either
experimenter bias or experimenter thoroughness, the large
effects may be artifacts or they may reflect carefulness in
implementing the open education program.

Studien, bei denen die Studienleitung also eher pro Open Edu-
cation eingestellt waren, produzierten in den meisten Berei-
chen bessere Leistungen zugunsten dieses Ansatzes.



Die positiven Werte im nichtakademischen Bereich: Die Me-
taanalyse von Giaconia & Hedges zeigt, dass Open Education
einen positiven Einfluss auf Faktoren wie Kreativitat, Selbst-
bild oder Einstellung zur Schule haben kann. Allerdings
scheint dies auf Kosten der akademischen Faktoren zu erfol-
gen. Das ist natlrlich nicht gerade das, was Verfechter offener
Lernformen anstreben. Die Idee ist eigentlich eher umge-
kehrt: Durch ein besseres Selbstbild und eine tolle Einstellung
gegenliber der Schule sollten sich auch die Leistungen verbes-
sern.

Giaconia & Hedges erklaren sich diesen Widerspruch folgen-
dermassen: Individuelle Bewertung der Leistungsfortschritte
und fehlende Konfrontation mit den Leistungen anderer, Mit-
bestimmung bei Lerntempo und Stoffauswahl kénnen das
Selbstbild und die Einstellung gegeniiber Lehrpersonen und
Schule durchaus positiv beeinflussen. Dies misse sich aber
nicht unbedingt in besonders guten Leistungen bezogen auf
standardisierte Leistungstests niederschlagen. Die Autoren
schreiben (1982, S.599):

Although individualized goal setting may lead to greater
mastery of goals set by the child, this may not lead to grea-
ter mastery of the objectives required for success on a stan-
dardized achievement test.

Neueinschitzung des Effektwertes fiir Open Edu-
cation beziiglich akademischer Leistungen

Aufgrund der Analyse der beiden Metastudien wird nun ver-
sucht, Hatties Wert fiir Open Education von 0.01 neu einzu-
schatzen. Dabei konzentriere ich mich auf den akademischen
Bereich.

Leider unterscheidet Hattie bei seinen Faktoren nicht zwi-
schen akademischen und nichtakademischen Outcomes. Er
fihrt immer nur einen zusammengefassten Wert an. Nach
meiner Erfahrung bilden diese Werte im Allgemeinen doch e-
her die akademischen Leistungen ab, da sich die meisten Stu-
dien ganz klar auf diesen Bereich konzentrieren. Er dussert
sich dazu in seinem Buch nirgends explizit. Viele Fachleute ge-
hen falschlicherweise davon aus, dass sich die Effektwerte im-
mer klar auf akademische Leistungen beziehen wiirden. Ein
typisches Beispiel ist der weiter oben schon erwahnte
Helmke, der von einer «térichten Verabsolutierung des Ziel-
kriteriums schulische Leistung» spricht (Helmke 2013, S 13.).

Die Konzentration auf den akademischen Effektwert ist zu-
dem auch sinnvoll, da die Messinstrumente zur Erhebung von
akademischen Leistungen um einiges valider zu sein scheinen
als jene fir nichtakademische. Giaconia & Hedges (1982, W.
591) bemangeln jedenfalls die Qualitdt von Instrumenten, die
in den Studien zur Messung von Faktoren wie Selbstbild, Ein-
stellung zur Schule oder Kreativitat verwendet wurden.

Der Effektwert fir akademische Leistungen liegt, wenn wir die
Werte der Metastudien von Peterson und Giaconia & Hedges
zusammenfassend betrachten, bei ungefdhr -0.10.

Wir haben aber oben drei Punkte ausgefiihrt, welche die An-
nahme rechtfertigen, dass der effektive Wert tiefer liegen
muss:

1. Die Studienleitereinstellung scheint die Resultate be-
einflusst zu haben und wir kénnen davon ausgehen,
dass die Mehrheit der Studienleitungen pro Open Edu-
cation eingestellt waren, auch wenn Giaconia & Hed-
ges das nirgends quantifizieren. Es erschliesst sich aber
aus dem nachsten Punkt:

2. In den meisten Studien scheint es der Fall gewesen zu
sein, dass Open Education in der Experimentalgruppe
sorgfaltig implementiert wurde. Dies im Gegensatz zur
Kontrollgruppe, in der sehr wahrscheinlich in der Regel
liberhaupt keine Intervention erfolgte. Dieses Vorge-
hen alleine kdnnte einen Effektwert von 0.4 bewirkt
haben.

3. Je umfassender Open Education eingefiihrt wurde,
desto tiefer lagen die Effektwerte fiir akademische
Leistungen.

Wenn wir das alles beriicksichtigen, scheint es mir gerechtfer-
tigt, beim Faktor Open Education Hatties Referenzwert von
0.40 vom Effektwert fir akademische Leistungen abzuziehen.

Damit kann also Folgendes postuliert werden:

Bei einer umfassenden Implementierung von Open Educa-
tion liegt der eigentliche Effektwert fiir akademische Leis-
tungen bei etwa -0.50, also eine halbe Standardabweichung
unter dem Nullpunkt.

Eine neue Studie zu Open Education

Wie schon erwahnt, stammen die Studien, die Hattie zu Open
Education zusammengefasst hat, vorwiegend aus den 70er-
Jahren. Auf der Suche nach neuen Arbeiten in diesem Bereich
bin ich auf eine Studie gestossen, in welcher der Begriff Open
Education explizit zwar nicht verwendet wird, aber implizit
geht es meines Erachtens ganz klar um den Vergleich offener
mit eher traditionellen, lehrpersonenzentrierten Lernmetho-
den und ich bin Uberzeugt, dass Hattie diese Studie ohne wei-
teres dem Faktor Open Education zuordnen wiirde.

Die Arbeit stammt von der Universitdt Bonn und erste Resul-
tate sorgten im Herbst 2018 fiir einiges Aufsehen. Kuhl &
Rohr-SendImeier (2018a) hatten mehr als 3000 Grundschul-
kinder von der ersten bis zur vierten Klasse in einer kombi-
nierten Langsschnitt-Querschnittstudie hinsichtlich ihrer
Rechtschreibeleistungen getestet. Verglichen wurden drei un-
terschiedliche Leselernmethoden:

1. Fibel-Lehrwerke
2. Lesen durch Schreiben (von Jirgen Reichen)
3. Rechtschreibwerkstatt

Die Fibel-Lehrwerke lassen sich dadurch charakterisieren, dass
die Lehrperson den Unterricht schwerpunktmassig als Regis-
seur gestaltet, fur eine klare Unterrichtsstruktur sorgt, vom
Einfachen zum Komplexen voranschreitet und Fehler von An-
fang an korrigiert. Genau dieses Vorgehen kann aufgrund der




Forschungsergebnisse zu Faktoren wie Direkte Instruktion (Ef-
fektwert 0.59) oder Klarheit (Effektwert 0.75) empfohlen wer-
den (vgl. S. 1).

Lesen durch Schreiben und Rechschreibwerkstatt betonen das
eigenstandige, selbststrukturierende Lernen der Kinder. Der
individuelle Lernweg hat Prioritdt und Rechtschreibfehler
werden weniger korrigiert. Die Lehrperson wirkt als Modera-
tor oder Coach. Diese Ansdtze kdnnen meines Erachtens dem
Faktor Open Education zugeordnet werden.

Um die Effektwertdifferenz zwischen den beiden Ansatzen zu
prognostizieren, kann man folgende Rechnung aufstellen:

Fir den Fibelansatz veranschlagen wir einen unbereinigten Ef-
fektwert von 0.67 (Mittelwert von Direkter Instruktion und
Klarheit), ziehen davon den Referenzwert von 0.40 ab und er-
halten so einen bereinigten Effektwert von 0.27. Da der Wert
von Open Education bei -0.50 liegt, ergibt sich eine Differenz
von 0.77 zugunsten der Fibelmethode.

Wenn wir die Resultate der Rechtschreibestudie betrachten,
scheint ein Unterschied in ungefahr dieser Gréssenordnung
zustande gekommen zu sein: Der Fibelansatz zeigte sich den
beiden anderen Ansdtzen zu allen Zeitpunkten mehr als deut-
lich Uberlegen, wie die untenstehende Grafik der Langs-
schnittstudie veranschaulicht (Kuhl & Roéhr-Sendlmeier
2018b).

In der Querschnittsstudie machten die Lesen-durch-Schrei-
ben-Kinder Ende der vierten Klasse 55% und die Rechtschreib-
werkstatt-Kinder 105% mehr Fehler als jene, die mit einem Fi-
bel-Lehrwerk beschult worden waren.

Hochst interessant an dieser Studie ist, dass der individuali-
sierte Unterricht der zwei offenen Lernsettings weder den gu-
ten noch den schwachen Schiilern besondere Vorteile be-
schert zu haben scheint. Kuhl & Rohr-Sendimeyer (2018a S.4)
schreiben:

Waren alle Didaktiken gleich gut, miissten sich die Kinder
innerhalb jeder Didaktikgruppe gleichmdfig auf die Leis-
tungsviertel der gesamten Stichprobe verteilen - jeweils
25% in der besten und in der schlechtesten Gruppe, 50% in
der Mitte. Tatsdchlich zeigt sich fiir die Viertkldssler (insge-
samt 947 Kinder): Die Fibel-Kinder lagen mit 42,1% weit
stdrker als erwartet im oberen Leistungsviertel; zur breiten
Mitte gehérten 47,6% von ihnen und deutlich seltener als
erwartet lagen nur 10,3% im unteren Quartil. Die Lesen-
durch-Schreiben-Kinder gehérten zu 26,1% zum oberen
Viertel, sie lagen zu 53,9% in der Mitte und zu 20% in der
Gruppe der Schlechtesten. Die Rechtschreibwerkstatt-Kin-
der gehérten mit 17% seltener als erwartet zur leistungs-
stdrksten Gruppe; 48,6% lagen in der Mitte. Héufiger als er-
wartet erbrachten 34,4 % von ihnen Leistungen im leis-
tungsschwdchsten Quartil der Gesamtstichprobe der Viert-
kldssler.

Mit anderen Worten: Von der strukturierten Lernmethode
des Fibelansatzes, in der sich der Unterricht in der Regel an
die gesamte Klasse richtet, scheinen alle Beteiligten, insbe-
sondere auch die schwdcheren Lerner, profitieren zu kdnnen.
Die vermeintlich passgenau auf die Bedirfnisse der einzelnen
Kinder zugeschnittenen offenen Lernmethoden des Lesen-
durch-Schreiben-Ansatzes oder der Rechtschreibwerkstatt,
die Unter- und Uberforderung der Kinder zu vermeiden ver-
suchen und oft als Remedium zur Bewaltigung der zunehmen-
den Heterogenitat der Schilerschaft angepriesen werden,
funktionieren hingegen nicht Giberzeugend.

Kuhl & Rohr-Sendimeier hatten zudem auch die intrinsische
Schreib- und Lesemotivation der Kinder untersucht. Da unter-
schieden sich die drei Methoden nicht. Die Autoren schreiben
(ebda. S.4):

Sowohl! die intrinsische Schreibmotivation als auch die
intrinsische Lesemotivation der Kinder waren (iber die drei
Gruppen gleich. Die vorliegenden Daten widerlegen die An-
nahme, ein friihes Korrigieren von Rechtschreibfehlern
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demotiviere die Kinder, sich mit Schriftsprache auseinander-
zusetzen.

Kritische Anmerkungen zur Studie

Beschrankung auf die Rechtschreibung: Schade ist, dass nur
die Rechtschreibung untersucht worden ist und nicht zusatz-
lich beispielsweise die Lesetechnik oder etwas Verwandtes. Es
ist denkbar, dass die schlechten Rechtschreibresultate weni-
ger durch die generell offenen Lernsettings verursacht wor-
den sind als vielmehr durch die spezielle Gepflogenheit der
Lehrpersonen in diesen Settings, die Rechtschreibfehler lange
nicht zu korrigieren und der Rechtschreibung generell keine
grosse Bedeutung beizumessen. Auf der anderen Seite ist es
fur offene Lernsettings wahrscheinlich nicht ganz untypisch,
dass man ein fehlerfreundliches Klima anstrebt, wie sich
Helmke (2013, S. 13) im schon erwédhnten Zitat ausdriickt.

Studiendesign: Zum Schluss miissen wir noch das Studiende-
sign beurteilen. Es kdnnten ja verzerrende Effekte zuunguns-
ten der offenen Lernsettings aufgetreten sein.

Ein Manko der Studie ist es sicher, dass keine zufallige Vertei-
lung der Kinder und der Lehrkrafte auf die verschiedenen Set-
tings erfolgte. Es wurden bereits bestehende Klassen unter-
sucht. Da kénnten unbekannte Faktoren mitgewirkt haben.

Bei den Kindern versuchte man, diese Moglichkeiten einzu-
schranken, indem man als zuséatzliche Faktoren die phonolo-
gische Bewusstheit, die Buchstabenkenntnisse und die Fami-
liensprache miteinbezog und aus den Resultaten herausrech-
nete. Da hatten Ubrigens die Kinder des Lesen-durch-Schrei-
ben Ansatzes bessere Voraussetzungen als jene der beiden
anderen Ansétze.

Uber die Problematik der nichtzufilligen Zuteilung der Lehr-
personen auf die Settings wird nichts berichtet. Die fehlende
Randomisierung bringt es aber mit sich, dass Verzerrungen
der Resultate nicht ausgeschlossen werden kdnnen, allerdings
in beide Richtungen, also pro oder kontra Open Education.
Denken wir uns zur Veranschaulichung dieser Problematik ein
rein hypothetisches Beispiel aus: Es ware denkbar, dass sich
eher jiingere und unerfahrene Lehrpersonen fir offene Set-
tings begeistern, diese deshalb haufiger wahlen und die Min-
derleistung der offenen Methoden diesem Umstand zuge-
schrieben werden kénnte.

Ein grosser Vorteil dieser Studie ist es, dass die Studienleitung
versucht hat, sich gegeniiber den Settings neutral zu verhal-
ten und dass keine eigentliche Intervention erfolgte. Die Kin-
der wurden einfach zu verschiedenen Zeitpunkten geprift. So
standen die Lehrpersonen aller Settings in gleichem Ausmass
unter Beobachtung — sie wussten, dass sie an einer Studie teil-
nahmen und die Leistungen ihrer Kinder getestet wiirden. Es
sind auch keine Neuerungen eingefiihrt worden: Die drei Set-
tings wurden nicht speziell fir diese Studie implementiert.

Das alles lasst vermuten oder zumindest hoffen, dass sich die
verzerrenden Effekte in Grenzen gehalten haben und die
Rechtschreibunterschiede tatsdchlich  grossmehrheitlich
durch die unterschiedlichen Settings verursacht worden sind.

Somit bestatigt auch diese neue Studie, dass offene Lernset-
tings mit deutlichen Minderleistungen der Schiiler einherge-
hen und aus diesem Grund nicht zu empfehlen sind.
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