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8 Literalit‰t ñ wirksame 
Lese- und Schreibfˆrderung 
im Unterricht 
(Dieter Is ler,  Regula  Jul ia  Leemann) 

Als Folge von PISA 2000 und 2003 hat die Lesefˆrderung in der Bil-
dungspolitik, Unterrichtsforschung und Deutschdidaktik hohe Priorit‰t. 
Lehrpersonen und Schulen sind aufgefordert, wirksame Massnahmen zur 
nachhaltigen (Sprach- und) Lesefˆrderung zu ergreifen und insbesondere 
Kinder aus sozial benachteiligten Familien besser beim Erwerb von Le-
sekompetenzen zu unterst¸tzen. Die empirischen Grundlagen daf¸r sind 
allerdings (noch) l¸ckenhaft: Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher 
nur wenige Untersuchungen zu Auswirkungen sprachdidaktischer Lehr-
/Lernarrangements auf die Leseleistungen der Sch¸lerinnen und Sch¸ler. 
Viele Bestrebungen zur besseren empirischen Begr¸ndung der Deutsch-
didaktik sind zurzeit mehr auf die Messung und weniger auf die Fˆrde-
rung (schrift-)sprachlicher Kompetenzen ausgerichtet. Zudem steht die 
Schreibforschung tendenziell im Schatten der boomenden Lesefor-
schung. Aus fachlicher Perspektive besteht darum ein grosses Interesse 
daran, die empirische Forschung zur Fˆrderung des Lesens und Schrei-
bens voranzubringen. Dass eine fachdidaktische Untersuchung von Un-
terricht und Leistungen auch f¸r die Unterrichtsforschung von Interesse 
ist, haben die vorangehenden Beitr‰ge bereits deutlich gemacht. 

8.1 Theoretische und empirische Grundlagen 

Literalit‰t ñ literale Kompetenzen 
Im englischen Sprachraum ist ´literacyª seit gut 20 Jahren ein zentrales 
Konzept der Bildungsforschung und Bildungspolitik. Der Begriff bezeich-
net in einem umfassenden Sinn die F‰higkeit eines Menschen zur Betei-
ligung an den gesellschaftlichen Prozessen seiner Lebenswelt. Um in 
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einer modernen Wissensgesellschaft handlungsf‰hig zu sein, braucht es 
verschiedene Schl¸sselkompetenzen in sprachlichen, aber auch mathe-
matischen, naturwissenschaftlichen, sozialen oder ‰sthetischen Berei-
chen. Es ist Ziel und Auftrag der Schule, die Kinder und Jugendlichen in 
diesem Sinn zu gesellschaftlich handlungsf‰higen Menschen auszubil-
den. Hinter diesem Verst‰ndnis steht ein neuer Kompetenzbegriff: Es 
geht um Handlungs- oder Problemlˆsekompetenzen, d.h. um F‰higkei-
ten, die im Kontext konkreter Anwendungssituationen erfolgreich einge-
setzt werden kˆnnen. Auf diesem Verst‰ndnis basieren auch die Kompe-
tenzmodelle und Aufgaben der aktuellen internationalen Vergleichsstu-
dien. Im zweiten nationalen Bericht zu PISA 2003 schreibt der Autor Urs 
Moser: ´Die Tests basieren auf einer alltagsbezogenen Grundbildung, 
bei der das Verstehen und die situationsgerechte Anwendung des Wis-
sens im Vordergrund stehen.ª (Moser, 2005b). Mit dem Begriff der ´Lite-
ralit‰tª schliessen wir an diesen Kompetenzbegriff an, fassen aber den 
Gegenstand enger als schriftsprachliche Handlungsf‰higkeit (´reading 
and writing literacyª). F¸r die vorliegende Studie definieren wir Literalit‰t 
wie folgt: ´Literalit‰t ist die F‰higkeit, schriftliche Texte rezeptiv, produktiv 
und reflexiv zu nutzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen 
und Potenzial weiter zu entwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben 
teilzunehmen.ª (modifiziert nach: Zahner & Meyer, 2002). 
Literalit‰t ist ein sehr allgemeiner Kompetenzbegriff, der zur exakten Be-
schreibung von Lernbereichen und Lernzielen weiter ausdifferenziert 
werden muss. Bettina Hurrelmann strukturiert das Konzept der Lesekom-
petenz anhand von drei Dimensionen: 1. Kognitionen, 2. Motivationen 
und Emotionen und 3. Reflexionen und Anschlusskommunikationen. In 
der Dimension der Kognitionen unterscheidet sie weiter zwischen ´eher 
automatisierten, hierarchieniedrigen Prozessen (Wort- und Satzidentifika-
tion, Verkn¸pfung von Satzfolgen) und eher strategisch-zielbezogenen, 
hierarchiehˆheren Prozessen (globale Koh‰renzherstellung; Makrostruk-
turbildung auf der Basis von Textsortenkenntnis; Erkennen von Darstel-
lungsstrategien im Hinblick auf die Textintention)ª (Hurrelmann, 2002, S. 
277). Lesekompetenz umfasst damit neben den relativ begrenzten, auto-
matisierbaren Fertigkeiten des Dekodierens und des lokalen, textbasier-
ten Wort- und Satzverstehens weitere Kompetenzen, die komplexer 
strukturiert sind, wesentlich auf textexternem Wissen aufbauen und be-
wusste, strategische und reflexive Prozesse sowie dom‰nenspezifische 
Motivationen miteinschliessen. Der Aufbau dieser Kompetenzen wird 
beeinflusst durch personale Faktoren, soziale Bedingungen (der Familie, 
der Schule, der Altersgruppe) und text- und medienseitige Faktoren (Ei-
genschaften und Anforderungen unterschiedlicher Textsorten und Me-
dien) (Hurrelmann, 2002, S. 279 f.). 
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Dieses erweiterte Verst‰ndnis von Lesekompetenz ist an die aktuelle 
lesepsychologische Forschung (siehe z. B. Schnotz und Dutke, 2004) 
anschlussf‰hig und wird seit L‰ngerem auch zur Strukturierung von 
Schreibkompetenzen verwendet (siehe z. B. Hayes et al., 1987, 2004). 
Von besonderem Interesse ist aus dieser psycholinguistischen Perspekti-
ve der Entwicklungsverlauf hierarchieniedriger, textbasierter und hierar-
chiehˆherer, wissensbasierter Kognitionen: Worterkennung (inside-out 
skills) und Textverstehen (outside-in skills) entwickeln sich zwischen Kin-
dergarten und 2./3. Klasse relativ unabh‰ngig (Whitehurst & Lonigan 
2001, S. 18), wobei phonologische Bewusstheit in der 1. Klasse noch 
hˆher mit der Leseleistung korreliert als m¸ndliche Sprachf‰higkeiten52, 
in der 3. Klasse aber ihre Vorhersagekraft verliert, w‰hrend der Zusam-
menhang von Leseleistung und Sprachf‰higkeiten weiter zunimmt 
(Schneider, 2004, S. 30; Leseman & van Tujil, 2006). Da Leseleistungen 
auf hˆheren Klassenstufen zunehmend st‰rker mit der sozialen Herkunft 
korrelieren (Schwippert et al., 2003, S. 295; Moser, 2003, 2000), ist an-
zunehmen, dass die Schule zwar die Technik des Dekodierens erfolg-
reich vermittelt, die Kinder aber nur unzureichend beim Aufbau hierar-
chiehˆherer, wissensbasierter und handlungsorientierter Lesekompeten-
zen unterst¸tzt. Aus der Forschung zur literalen Sozialisation ist bekannt, 
dass lebensweltliche Schrifterfahrungen in famili‰ren und/oder schuli-
schen Alltagssituationen f¸r die Entwicklung von literalen Praktiken, Moti-
vationen und Kompetenzen von grosser Bedeutung sind (Hurrelmann, 
2004; Bachmann & Schneider 2004; de Jong & Lesemann 2001). Die 
Ausgestaltung von schulischen Lehr- und Lernsituationen, die den Kin-
dern ñ und insbesondere den Kindern mit weniger schulnahen Schrifter-
fahrungen ñ den Erwerb hierarchiehˆherer, handlungsorientierter Lese- 
und Schreibkompetenzen ermˆglichen, wird damit zu einem zentralen 
Qualit‰tsmerkmal der literalen Fˆrderung. 

Fˆrderung von Literalit‰t in der Schule 
Die Deutschdidaktik53 hat sich bislang prim‰r mit der Transformation 
fachwissenschaftlicher Ans‰tze in fachdidaktische Unterrichtsmodelle 

                                                
52  Schneider referiert eine Studie von Ennemoser (2003). Es bleibt unklar, 

welche Teilkompetenzen f¸r die Bestimmung der Sprachentwicklung 
gemessen wurden. In der Studie von Leseman & van Tujil (2006) wur-
den Wortschatz und m¸ndliches Sprachverstehen gemessen. 

53 Hier ist zu ber¸cksichtigen, dass die Deutschdidaktik im Gegensatz zu 
vielen angels‰chsischen L‰ndern den Unterricht in der Schulsprache 
traditionell st‰rker als Literaturunterricht verstanden hat. 
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und -materialien befasst und steht der aktuellen gesellschaftlichen Forde-
rung nach empirischer ‹berpr¸fung ihrer normativ gesetzten Konzepte 
mit einer gewissen Skepsis gegen¸ber (Groeben & Hurrelmann, 2006, S. 
11 f.). Eine empirische Unterrichtsforschung zur Lese- und Schreibfˆrde-
rung ist im deutschen Sprachraum vorerst noch ein Desiderat (Helmke, 
2003, S. 29). Auch die internationalen Vergleichsstudien zu ´reading lite-
racyª helfen hier nicht weiter: F¸r PISA wurde eine Individualstichprobe 
gezogen, sodass Aussagen zum Unterricht (auf Klassenebene) nicht 
sinnvoll sind (Helmke 2003, S. 140). F¸r IGLU54 liegen deskriptive Ergeb-
nisse zu einigen Praktiken des Leseunterrichts vor, die aber unseres 
Wissens nicht systematisch auf Zusammenh‰nge mit der Leseleistung 
untersucht sind (Mullis et al., 2003; Bos et al., 2003, 2005). In der DESI-
Studie55 werden erstmals gezielt fachdidaktische Unterrichtsmerkmale 
und Leistungen f¸r Deutsch erhoben, die Untersuchung ist aber auf die 9. 
Klassenstufe ausgerichtet und f¸r die literale Fˆrderung am Ende der 3. 
Klasse wenig aussagekr‰ftig. Von Relevanz ist dagegen das laufende 
Forschungsprojekt ´Lese- und Schreibkompetenzen fˆrdernª der P‰da-
gogischen Hochschule Nordwestschweiz (Bertschi-Kaufmann & Schnei-
der, 2006). Diese Interventionsstudie untersucht in 3./4. und 7./8. Klassen 
die Wirkungen zweier unterschiedlicher Konzepte der Lesefˆrderung ñ 
eines offenen, interessenorientierten und eines angeleiteten, trainingsori-
entierten Leseunterrichts ñ auf verschiedene Dimensionen von Lesef‰-
higkeit. Neben basaler Lesefertigkeit und Leseverstehen werden auch 
motivationale, emotionale und kommunikative Dimensionen des Lesens 
sowie die ausserschulische Leseaktivit‰t erhoben. Die bislang publizier-
ten Ergebnisse lassen erst einen Vergleich zwischen der Interventions-
gruppe mit offener Lesefˆrderung und der Kontrollgruppe zu. F¸r die 4. 
Klasse lassen sich keine positiven Effekte des offenen Unterrichts fest-
stellen (die Entwicklung der Lesefertigkeiten h‰ngt sogar negativ mit die-
ser Intervention zusammen). F¸r die 8. Klasse zeigt dieser Unterricht 
                                                
54 IGLU steht f¸r: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung, das 

deutsche Teilprojekt der internationalen Vergleichsstudie PIRLS (Pro-
gress in International Reading Literacy Study), die in 35 L‰ndern die 
Leseleistungen von 9-j‰hrigen Kindern untersucht. Die Schweiz hat 
sich an dieser Studie nicht beteiligt. Die deutschen Kinder haben im 
Vergleich zu PISA deutlich besser abgeschnitten und rangieren im obe-
ren Mittelfeld. 

55 DESI steht f¸r: Deutsch Englisch Sch¸lerleistungen international. In 
dieser Studie werden Unterrichtsmerkmale und Leistungen in Deutsch 
und Englisch auf der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Die Schweiz war an 
diesen Erhebungen nicht beteiligt. 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  247 
 

 

aber positive Effekte bez¸glich Lesefertigkeit und ausserschulischer Le-
seaktivit‰t. Wir werden bei der Diskussion der Ergebnisse noch detaillier-
ter auf diese Studie eingehen. 
Aus der internationalen Literacy-Forschung sind mehr empirische Unter-
suchungen zur Wirksamkeit literaler Fˆrderung greifbar. Taylor und ande-
re haben in ihrer Studie Klassen und Schulen der Primarstufe untersucht, 
deren Sch¸ler/innen trotz ung¸nstiger sozioˆkonomischer Verh‰ltnisse 
¸berdurchschnittlich gute Leistungsergebnisse im Lesen erzielt hatten. 
Dabei erwiesen sich u. a. folgende Unterrichtsmerkmale als besonders 
effektiv: hohe literale Aktivit‰t, differenzierende und situierte Vermittlung 
von Fertigkeiten, Vorzeigen, ‹ben und unterst¸tztes Anwenden von kom-
plexen Lese- und Schreibstrategien, Arbeit mit offenen, komplexen Ver-
stehensfragen, freies Lesen, Lesen und Schreiben in angeleiteten Klein-
gruppensituationen und intensive Elternkommunikation (Taylor et al., 
2002, S. 59 ff.). Das National Reading Panel, ein Team f¸hrender Lese-
forscher/innen der USA, hat im Auftrag des Bildungsministeriums in einer 
gross angelegten Metastudie f¸nf fachdidaktischen Ans‰tzen empirisch 
fundierte Wirksamkeit attestiert: Neben der Fˆrderung von phonologi-
scher Bewusstheit und Laut-Buchstaben-Kenntnis (die prim‰r f¸r die Al-
phabetisierung relevant sind) spielen f¸r den Unterricht in 3. Klassen das 
Training von Lesefl¸ssigkeit (als angeleitetes lautes Lesen), der (sowohl 
systematische als auch situative) Aufbau des Wortschatzes und die Ver-
mittlung von Leseverstehensstrategien eine wichtige Rolle (NRP, 2000). 

Fragestellung 
Mit dem Teilprojekt ´Literalit‰t ñ Wirksame Fˆrderung der Lese- und 
Schreibkompetenzen in der 3. Klasseª sollen auf Klassenebene Prakti-
ken der schulischen Lese- und Schreibfˆrderung und ihre Zusammen-
h‰nge mit fachbezogenen Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrneh-
mungen untersucht werden. Dabei stehen folgende Fragen im Zentrum: 
 Wie stellt sich die Praxis der literalen Fˆrderung in 3. Klassen des 

Kantons Z¸rich aus der Sicht der Lehrpersonen dar? 
 Welche Zusammenh‰nge bestehen zwischen den einzelnen Prakti-

ken? 
 Welche Praktiken stehen im Zusammenhang mit den durchschnittli-

chen Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen der Klas-
sen? 

 Lassen sich Typen der literalen Fˆrderung unterscheiden, die mit den 
durchschnittlichen Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmun-
gen der Klassen zusammenh‰ngen? 
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In den folgenden Abschnitten sollen die oben aufgef¸hrten Forschungs-
fragen soweit mˆglich beantwortet werden. Auf die Darstellung des me-
thodischen Vorgehens (8.2) und der Diskussion der zu erkl‰renden Vari-
ablen zu Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmung (8.3) folgt 
eine deskriptive Beschreibung von Merkmalen des Lese- und Schreibun-
terrichts (8.4). Anschliessend werden Zusammenh‰nge zwischen Unter-
richtsfaktoren und Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen 
dargestellt (8.5) und unterschiedliche Typen der Lese- und Schreibfˆrde-
rung umrissen und auf ihre Wirkungen hin untersucht (8.6). Abgeschlos-
sen wird der Beitrag mit einer zusammenfassenden Darstellung und Dis-
kussion der Befunde (8.7). 

8.2 Methodisches Vorgehen
56

 

Aus zeitlichen und ˆkonomischen Gr¸nden kam f¸r dieses Teilprojekt 
´Literalit‰tª eine Erhebung mittels Unterrichtsbeobachtungen nicht in 
Frage. Da eine zus‰tzliche Befragung der Sch¸lerinnen und Sch¸ler me-
thodisch anspruchsvoll (Kunter & Baumert, 2007) und f¸r die Kinder zeit-
lich belastend gewesen w‰re, haben wir uns f¸r eine Fragebogenerhe-
bung bei den Lehrpersonen entschieden. 

Entwicklung des Arbeitsmodells 
Weil unseres Wissens Instrumente zur Erhebung von Merkmalen der 
literalen Fˆrderung im deutschsprachigen Raum bislang fehlen, musste 
der Fragebogen f¸r diese Untersuchung vollst‰ndig neu entwickelt wer-
den. Zun‰chst wurde eine Analyse der Fachliteratur zur Lese- und 
Schreibdidaktik durchgef¸hrt und auf dieser Grundlage ein Arbeitsmodell 
erarbeitet, das sechs zentrale Bereiche der literalen Fˆrderung definiert: 
1. Klassenkultur, 2. Unterricht, 3. individuelle Fˆrderung, 4. Schulhauskul-
tur, 5. Br¸cken zur Familie und 6. Br¸cken zur Bibliothek. Zu jedem die-
ser Bereiche wurde eine Liste von Merkmalen erstellt, die in der fachdi-
daktischen Literatur als relevant bezeichnet werden, und diese Merkmale 

                                                
56 Prof. Dr. Thomas Bachmann (P‰dagogische Hochschule Z¸rich), Prof. 

Dr. Bremerich-Vos (Universit‰t Hildesheim), Prof. Dr. Bettina Hurrel-
mann (Universit‰t zu Kˆln), Dr. Christine Pauli und Dr. Rita Stebler 
(beide am P‰dagogischen Institut der Universit‰t Z¸rich, Lehrstuhl 
Prof. Dr. Reusser) haben uns bei der Konzeption, Entwicklung und Er-
probung des Fragebogens massgeblich unterst¸tzt. Wir sind diesen 
Expertinnen und Experten f¸r ihre wertvollen Beitr‰ge sehr dankbar. 
Die Verantwortung f¸r die Instrumente liegt bei den Autor/innen. 
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wurden anhand von Umsetzungsbeispielen konkretisiert. Dieses Arbeits-
modell wurde von verschiedenen Expert/innen der empirischen Deutsch-
didaktik im Hinblick auf seine wissenschaftliche Fundierung, Gesamtkon-
zeption und Ausdifferenzierung ¸berpr¸ft und die Ergebnisse dieser Ex-
pertisen wurden in das Modell eingearbeitet. 
Danach wurden in zehn 3. Klassen des Kantons Z¸rich zweist¸ndige Un-
terrichtsbeobachtungen und einst¸ndige Interviews mit den Lehrpersonen 
durchgef¸hrt. Die Beobachtungen orientierten sich an den Bereichen und 
Merkmalen des theoretischen Modells. Die Praktiken der Lehrpersonen 
und Kinder wurden als Feldnotizen festgehalten, anschliessend zu aus-
f¸hrlichen Protokollen ausgearbeitet und im Hinblick auf die Bereiche und 
Merkmale des Arbeitsmodells ausgewertet. Die Interviews wurden transk-
ribiert und ebenfalls ausgewertet. Ziel war es, a) die Sichtbarkeit und Re-
levanz der Bereiche und Merkmale im Unterrichtsalltag zu ¸berpr¸fen, b) 
das Arbeitsmodell ggf. um weitere Merkmale und Umsetzungsbeispiele 
zu erg‰nzen und c) durch den Vergleich von Beobachtungs- und Befra-
gungsergebnissen die Aussagekraft von Selbstausk¸nften der Lehrper-
sonen zu ihren Unterrichtspraktiken einzusch‰tzen. Im Anschluss an die 
Besuche nahmen die Lehrpersonen ebenfalls schriftlich Stellung zum 
Modell. Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen, Interviews und 
Stellungnahmen wurden in die Weiterentwicklung des Arbeitsmodells 
miteinbezogen. 

Entwicklung des Erhebungsinstruments 
Auf der Grundlage dieses Modells wurde anschliessend eine Pretest-
Version des Fragebogens entwickelt. Operationalisiert wurden insbeson-
dere die unterrichtsnahen, proximalen Handlungsbereiche (s. oben, Be-
reiche 1 bis 3), auf die Umsetzung der distalen Bereiche wurde aus me-
thodischen und pragmatischen Gr¸nden weitgehend verzichtet. Diese 
Pretest-Version wurde 50 Lehrpersonen von 3. Klassen vorgelegt, welche 
nicht in die Lernstandserhebung involviert waren. Die Auswertungen der 
30 beantworteten Fragebogen (Streuung der Antworten, Reliabilit‰ts- und 
Faktorenanalysen) flossen in die Entwicklung des definitiven Instruments 
mit ein. Erg‰nzend zum Fragebogen f¸r die Lehrpersonen wurden f¸nf 
Items (zur Wahrnehmung der literalen Fˆrderung und zur ausserschuli-
schen Lese- und Schreibpraxis) in den Fragebogen f¸r die Sch¸ler/innen 
integriert. Detaillierte Angaben zu den einzelnen Instrumenten finden sich 
im Abschnitt 8.4 und im Anhang (S. 357 ff.), Angaben zur Stichprobe und 
Durchf¸hrung der Haupterhebung in Kapitel 1 (zur Erhebung in der 1. 
Klasse s. Moser & Stamm, 2005). 
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Auswertungen 
Die Auswertungen zum Zusammenhang von Merkmalen des literalen 
Unterrichts und Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen der 
Kinder erfolgen aus Gr¸nden fehlender Ressourcen nur auf Klassenebe-
ne. Wichtig w‰re es, in einem weiteren Schritt mittels Mehrebenenanaly-
sen die Wirkungen des Unterrichts auf die Leistungen der einzelnen 
Sch¸ler/innen (bei Kontrolle der Klassenebene) zu sch‰tzen. F¸r die de-
skriptiven Analysen (H‰ufigkeiten, Korrelationen) zu Praktiken der litera-
len Fˆrderung werden die Daten verwendet, die mit dem Fragebogen f¸r 
Lehrpersonen erhoben wurden. Die Cluster- und Regressionsanalysen 
umfassen zus‰tzlich die Klassenmittelwerte der Leistungstests in 
Deutsch (Lesen, Schreiben, ‹berarbeiten, Wortschatz, Rechtschreibung 
und Grammatik) sowie einzelner Skalen aus dem Fragebogen f¸r die 
Sch¸ler/innen (Kompetenz¸berzeugung, Lernfreude, Motivierung und 
‹berforderung). Um Zusammenh‰nge zwischen Unterrichtspraktiken und 
Leistungen mˆglichst zuverl‰ssig zu erfassen, werden in multivariaten 
Analysen die durchschnittliche sozioˆkonomische Herkunft der Klasse 
(f¸r alle Leistungsscores) und die Eingangsleistungen zu Beginn der 1. 
Klasse (f¸r Lesen und Wortschatz) miteinbezogen. 

8.3 Instrumente zur Erhebung der Leistungen, Selbst- 

und Unterrichtswahrnehmungen in Deutsch 

Mit dem Fragebogen ´Literalit‰tª wird Unterricht aus einer fachdidakti-
schen Perspektive und im Hinblick auf die Fˆrderung literaler Kompeten-
zen untersucht. Da diese Erhebung einen differenzierten Blick auf den 
Lese- und Schreibunterricht ermˆglicht, ist es notwendig, auch die zu 
erkl‰renden Variablen ñ und dabei insbesondere die erhobenen Deutsch-
leistungen ñ hinsichtlich ihrer fachdidaktischen Aussagekraft zu ¸berpr¸-
fen. In diesem Abschnitt werden deshalb einzelne Aspekte der f¸r unsere 
Auswertungen zentralen Erhebungsinstrumente vertiefend diskutiert. Eine 
systematische Darstellung des Deutschtests findet sich in den Kapiteln 1 
und 2. 

Literalit‰t: Lesen, Schreiben, ‹berarbeiten 
Wie eingangs dargestellt, umfassen aktuelle Modelle literaler Kompeten-
zen verschiedene Dimensionen, wie Kognitionen, Motivationen und Emo-
tionen sowie Anschlusskommunikationen und Reflexionen (Hurrelmann, 
2002, S. 277ff.; Hayes, 2004). Kognitionspsychologische Modelle fassen 
Lesekompetenz in der Regel enger, es besteht aber Konsens dar¸ber, 
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dass lokales Leseverstehen (auf der Ebene von Wˆrtern, Aussagen und 
S‰tzen) st‰rker textbasiert und automatisierbar ist, w‰hrend globales 
Leseverstehen (der Aufbau eines mentalen Textmodells) st‰rker wis-
sensbasiert ist und eher bewusst und strategisch ausgef¸hrt wird 
(Schnotz & Dutke, 2004; Just & Carpenter, 2004; Richter & Christmann, 
2002, Artelt et al., 2001). 
Das handlungsorientierte Lesekompetenzmodell von PIRLS/IGLU ist in 
gewisser Hinsicht ‰hnlich strukturiert: Es unterscheidet zwischen der 
Nutzung textimmanenter Informationen (Einzelinformationen nutzen, Be-
ziehungen zwischen Textteilen und -abschnitten herstellen) und dem He-
ranziehen textexternen Wissens (¸ber Inhalte reflektieren, ¸ber Struktu-
ren reflektieren) sowie zwischen dem Lesen literarischer und informie-
render Texte (Bos et al., 2003, S. 79). 
Auf dieser theoretischen Grundlage haben wir die Leistungstests f¸r 
Deutsch analysiert. F¸r die nachfolgende Diskussion der Instrumente 
verwenden wir vereinfachend folgende Arbeitsbegriffe: 
Lese- und Schreibfertigkeiten umfassen basale Prozesse: Dekodieren, 
Wortzugriff und lokales Leseverstehen beim Lesen, Wortwahl, morpho-
syntaktische und orthografische Realisation beim Schreiben. 
Rezeptive und produktive Textkompetenzen umfassen hierarchiehˆhere 
Prozesse: Koh‰renzbildung auf Abschnitt- und Textebene, Nutzung von 
Textstrukturwissen, Aufbau eines mentalen Textmodells beim Lesen, 
Planung, Koh‰renzbildung, Evaluation und Reparatur beim Schreiben, 
Strategien und Selbststeuerung (Monitoring) beim Lesen und Schreiben. 
Der Lesetest misst mit sieben Aufgaben zum lokalen, textbasierten Lese-
verstehen die Lesefertigkeit und mit vier weiteren Aufgaben zur Unter-
scheidung informierender und erz‰hlender Aussages‰tze ein spezifisches 
metasprachliches Wissen57. Rezeptive Textkompetenzen bzw. Hand-
lungskompetenzen im Sinne von PISA (textbezogenes Interpretieren, 
Reflektieren und Bewerten; OECD, 2001, S. 40) werden nicht erhoben. 
Der Vergleich mit dem Lesetest f¸r die 1. Klasse zeigt, dass beide In-
strumente auf Lesefertigkeiten (Dekodieren und lokales Leseverstehen) 

                                                
57 Bei jeder dieser Aufgaben m¸ssen die Kinder aus jeweils vier isolierten 

Aussages‰tzen jenen Satz identifizieren, der nicht erz‰hlt, sondern ei-
ne Sachinformation enth‰lt. Die Aufgabenstellung ist theoretisch nicht 
¸berzeugend: Genres werden aufgrund funktionaler, referenzieller und 
formaler Eigenschaften ganzer Texte unterschieden. Die Identifikation 
isolierter S‰tze ist vor diesem Hintergrund fragw¸rdig. Die Trennsch‰r-
fe dieser vier Aufgaben liegt mit Werten zwischen 0.54 und 0.61 deut-
lich ¸ber den Werten der Leseverst‰ndnisaufgaben (0.4ñ0.52).  
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abheben (Moser et al., 2005a). Insofern ist es gerechtfertigt, hier von ei-
ner Kompetenzentwicklung zu sprechen. Als Konsequenz werden die 
Ergebnisse der Lesetests zu Beginn der 1. und am Ende der 3. Klasse in 
unsere Auswertungen miteinbezogen, allerdings nicht als Mass f¸r eine 
umfassende Lesekompetenz (reading literacy), sondern lediglich als Indi-
kator f¸r basale Lesefertigkeit58. 
Der Schreibtest eignet sich besser zur Messung von Literalit‰t. Zwar ist 
auch hier die Aufgabenstellung nicht in eine Problemlˆsesituation einge-
bettet, aber bei der Bewertung der Kindertexte besteht eine grˆssere 
Ausgewogenheit zwischen Schreibfertigkeiten und produktiven Textkom-
petenzen: Textstruktur, Elaboriertheit und Eigenst‰ndigkeit fliessen hier 
massgeblich in die Testleistung ein. Auch diese Einsch‰tzung wird durch 
die Beschreibung der Anforderungsniveaus gest¸tzt: Die Schreibleistun-
gen werden f¸r die Charakterisierung der hˆheren Niveaus zunehmend 
wichtiger. 
Die Aufgabenstellung des ‹berarbeitungstests kommt den Anforderun-
gen an eine komplexe schriftsprachliche Problemlˆsesituation am n‰chs-
ten: Beim ‹berarbeiten m¸ssen die Kinder die Textvorgabe genau lesen 
und verstehen, die Textqualit‰t ñ zumindest auf der lokalen Ebene ortho-
grafischer, lexikalischer und syntaktischer Merkmale ñ reflektierend beur-
teilen und den Text gezielt optimieren. Auch wenn die aufzusp¸renden 
´Fehlerª ¸berwiegend Schreibfertigkeiten betreffen, erfordert diese Auf-
gabe zus‰tzlich verschiedene Textkompetenzen (namentlich die Evalua-
tion und Reparatur von Rechtschreibung und lokaler Textkoh‰renz). Auch 
dieser Test ist ergiebig im Hinblick auf die Abgrenzung insbesondere der 
hˆheren Anspruchsniveaus. Weil er ausserdem Handlungskompetenzen 
im Lesen erfordert und sowohl auf Fertigkeiten als auch auf Textkompe-
tenzen abhebt, stellt er eine gewisse Erg‰nzung des Lesetests dar. 
Mit dem Lesetest (f¸r Lesefertigkeiten), dem Schreibtest (f¸r Schreibfer-
tigkeiten und produktive Textkompetenzen) und dem ‹berarbeitungstest 
(f¸r reflexive Textkompetenzen) stehen damit drei unterschiedliche, sich 
erg‰nzende Masse f¸r literale F‰higkeiten zur Verf¸gung. Bei der Inter-
pretation ist aber zu ber¸cksichtigen, dass der Lesetest deutlich und die 
anderen Tests tendenziell st‰rker auf Fertigkeiten als auf Textkompeten-
zen abheben. 

                                                
58 Damit ist die Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus dem Lesetest mit 

den Ergebnissen aus PISA oder PIRLS theoretisch nicht gegeben. In 
zuk¸nftigen Erhebungen sollten Instrumente zur Leistungsmessung 
verwendet werden, die sich an Kompetenzmodellen orientieren. 
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Weitere sprachliche Leistungen 
Mit den Testaufgaben zu Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik 
bietet die Lernstandserhebung Leistungsdaten f¸r weitere Aspekte von 
Sprachf‰higkeit. Im Unterschied zum Lesen, Schreiben und ‹berarbeiten 
werden hier aber nicht sprachliche Handlungskompetenzen, sondern 
eher sprachsystematische Wissensbest‰nde gepr¸ft. Rechtschreibung 
und Grammatik stehen darum nicht im Zentrum dieser auf Literalit‰t aus-
gerichteten Untersuchung, und die entsprechenden Leistungsergebnisse 
werden nur erg‰nzend beigezogen. Dieses Vorgehen ist auch insofern 
gerechtfertigt, als diese beiden Aspekte sowohl beim Schreibtest als auch 
beim ‹berarbeitungstest bereits massgeblich in die Testleistungen ein-
fliessen. Gleiches gilt auch f¸r den Wortschatz. Weil die Ergebnisse der 
ersten Lernstandserhebung aber darauf hinweisen, dass dieser Kompe-
tenzbereich st‰rker mit der famili‰ren Herkunft und weniger stark mit der 
schulischen Fˆrderung59 zusammenh‰ngt als Lesefertigkeiten oder Ma-
thematik (Moser et al., 2005d, S. 75), wird der Wortschatz als Referenz-
mass f¸r die allgemeine Sprachentwicklung dennoch systematisch in die 
Auswertungen miteinbezogen. Dabei ist zu beachten, dass der Test in 
der 1. Klasse in einer m¸ndlichen Gespr‰chssituation erhoben wurde, in 
der 3. Klasse dagegen in Form schriftlicher und individuell zu bearbeiten-
der Aufgaben. Es ist deshalb davon auszugehen, dass die Ergebnisse 
der Aufgaben zum Wortschatz ñ wie auch diejenigen zu Grammatik und 
Rechtschreibung (Satzzeichen) ñ erheblich von der Lesekompetenz der 
Kinder beeinflusst sind und deshalb nur bedingt mit den Ergebnissen der 
1. Klasse verglichen werden kˆnnen. 

Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen Deutsch 
Neben den fachspezifischen Leistungstests werden ausserdem die Ska-
len zu den fachspezifischen Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen er-
g‰nzend in die Auswertungen miteinbezogen. Die Konstrukte Kompe-
tenz¸berzeugung Deutsch und Lernfreude Deutsch spielen auch in fach-
didaktischen und lesepsychologischen Modellen als Faktoren der Lese-
kompetenz (Hurrelmann, 2002) bzw. Lesemotivation (Mˆller & Schiefele, 
2004) eine wichtige Rolle. Motivierung Deutsch und ‹berforderung 
Deutsch sind als Hinweise auf die Angebotsqualit‰t fachdidaktischer Un-
terrichtsmerkmale aus der Perspektive der Lernenden von grossem Inte-
resse. Detailliertere Angaben zu diesen Konstrukten finden sich in den 
Kapiteln 3, 6 und 7. 
                                                
59 Diese Aussage bezieht sich auf den Vergleich der Leistungen von Kin-

dern aus dem 1. und 2. Jahr der Kleinklasse A.  
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8.4 Merkmale des Lese- und Schreibunterrichts 

Wie beschreiben Lehrpersonen ihre Lese- und Schreibfˆrderung im Un-
terricht? Wie stellt sich die Praxis der literalen Fˆrderung in 3. Klassen 
des Kantons Z¸rich aus der Sicht der Lehrpersonen dar? Welche Zu-
sammenh‰nge bestehen zwischen den einzelnen Praktiken? In diesem 
Abschnitt wird anhand der deskriptiven Ergebnisse (H‰ufigkeiten, Mittel-
werte und Korrelationen) ein Bild der aktuellen Lese- und Schreibfˆrde-
rung in der 3. Klasse aus der Sicht der Lehrpersonen skizziert. Gleichzei-
tig werden die Instrumente des Literalit‰ts-Fragebogens (Skalen, Indices 
und wichtige Einzelitems) eingef¸hrt: Zun‰chst werden Merkmale der 
Klassenkultur beschrieben, anschliessend Merkmale des Klassenunter-
richts, der differenzierenden Fˆrderung sowie des Deutschunterrichts im 
Allgemeinen. Um die bei Selbstausk¸nften ¸bliche Tendenz in Richtung 
sozial erw¸nschter Antworten etwas aufzufangen, sind die Antwortskalen 
teilweise asymmetrisch angelegt (z. B. ´nicht vertrautª ñ ´eher vertrautª 
ñ ´vertrautª ñ ´sehr vertrautª) und gewisse Fragen ñ etwa nach Prakti-
ken der Individualisierung oder nach dem Buch- und Medienangebot im 
Klassenzimmer ñ durch Hinweise auf unterschiedliche Kontextbedingun-
gen entlastet. Trotzdem liegen die Mittelwerte insgesamt eher hoch, und 
die Streuung der Variablen ist eher gering, was ihre Erkl‰rungskraft ent-
sprechend einschr‰nkt. Die Angaben zu H‰ufigkeiten und Korrelationen 
beruhen auf den gewichteten Daten. Alle verwendeten Skalen sind im 
Anhang (S. 357 ff.) dargestellt. 

Medienzugang und Bibliotheksnutzung 
Die Lehrpersonen waren aufgefordert, anhand einer f¸nfstufigen Antwort-
skala die Anzahl der in ihrem Schulzimmer frei zug‰nglichen Medien an-
zugeben. Die Ergebnisse sind in der Abb. 8.1 dargestellt: 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  255 
 

 

12.8

16.3

37.6

58.9

64.2

23.3

27.2

27.1

30.8

22.1

70.2

62.4

84.6

40.4

27.7

59.3

31.3

48.6

44.8

40.3

8.6

24.6

18.6

26.4

16.9

7.8

13.5

10.7

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Bilderb¸cher (M = 2.3)
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Kinderzeitschriften (M = 0.6)

Nachschlagewerke (M = 1.2)

B¸cher und Medien in anderen Sprachen (M = 0.4)

neue Medien (M = 0.5)

von Kindern selbst geschriebene Texte (M = 1.0)

 0 = keine 1 = 1ñ10 2 = 11ñ30 3 = 31ñ50 4 = > 50  

Abb. 8.1 Zahl der im Schulzimmer frei zug‰nglichen Medien (H‰ufig-
keitsverteilungen und Mittelwerte) 

In rund 75% der Klassen steht den Kindern ein reichhaltiges Angebot an 
B¸chern zur Verf¸gung. B¸cher f¸r Leseanf‰nger/innen sind etwas weni-
ger verbreitet als Bilderb¸cher, Sachb¸cher und B¸cher f¸r fortgeschrit-
tene Leser/innen. Trendmedien wie Comics, Kinderzeitschriften und neue 
Medien sind dagegen sehr viel weniger pr‰sent. Das geringe Angebot an 
Nachschlagewerken ist inhaltlich begr¸ndet: Es ist nicht sinnvoll, f¸r eine 
Klassenbibliothek eine grˆssere Anzahl von Lexika und Wˆrterb¸chern 
anzuschaffen. Kindertexte werden nur selten zug‰nglich gemacht, und 
B¸cher und Medien in anderen Sprachen sind in den Klassenzimmern 
praktisch nicht existent. Auf der Grundlage der Rohwerte wurden ver-
schiedene Indices gebildet: Medienangebot beschreibt den Mittelwert 
aller Items, Buchangebot den Mittelwert der Items 1ñ4 und Trendmedien-
angebot den Mittelwert der Items 5, 6, 7 und 9. Zwischen Buchangebot 
und Trendmedienangebot besteht eine eher starke Korrelation von .50. 
Von den insgesamt 92.1% der Lehrpersonen, die eine Schulbibliothek zur 
Verf¸gung haben, benutzen 46.1% diese Bibliothek 4x im Monat oder 
h‰ufiger, weitere 30.5% immerhin 1ñ3x im Monat. Die Nutzung der 
Schulbibliothek ist vom Medienangebot im Klassenzimmer unabh‰ngig. 
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90% aller Lehrpersonen haben Zugang zu einer ˆffentlichen Quartier- 
oder Gemeindebibliothek. Von diesen Klassen besuchen 78.3% diese 
Bibliothek nie oder weniger als einmal pro Jahr und 10.8% h‰ufiger als 4x 
pro Jahr. 
Zusammenfassend l‰sst sich sagen, dass der Medienzugang in der 3. 
Klasse insgesamt erfreulich gut, dabei aber sehr einseitig auf originale 
(nicht vereinfachte) deutschsprachige B¸cher ausgerichtet ist. Trendme-
dien, die an lebensweltliche Medienerfahrungen der Kinder anschliessen 
w¸rden, sowie anderssprachige und von Kindern selbst hergestellte Tex-
te und Medien sind sehr schwach vertreten. Die Nutzung der Schulbiblio-
theken ist intensiv und vom Medienangebot im Klassenzimmer unabh‰n-
gig. ÷ffentliche Bibliotheken werden nur von einer kleinen Gruppe von 
Lehrpersonen genutzt. 

Unterrichtszeit 
Mittels verschiedener Items wurden Angaben zu den Unterrichtszeiten f¸r 
Lesen und Schreiben erhoben. Die Lehrpersonen gaben auf einer 6-
stufigen Antwortskala (1 = 0'ñ15' / 2 = 16'ñ30' / 3 = 31'ñ45' / 4 = 46'ñ60' / 
5 = 61'ñ75' / 6 = > 75') an, wieviel Unterrichtszeit ihre Klasse an einem 
durchschnittlichen ganzen Schultag insgesamt (in allen F‰chern und Si-
tuationen) mit Lesen und Schreiben verbringt. Die Mittelwerte liegen bei 
3.23 f¸r Lesen und 3.54 f¸r Schreiben. Auf ein kontinuierliches Zeit-
mass60 umgelegt ergeben sich im Durchschnitt t‰gliche Unterrichtszeiten 
von 48' f¸r Lesen und 53' f¸r Schreiben. Zwischen den Unterrichtszeiten 
f¸r Lesen und Schreiben besteht ein moderater positiver Zusammenhang 
von .43. Lehrpersonen, die mehr Zeit f¸r den Leseunterricht einsetzen, 
wenden tendenziell auch mehr Zeit f¸r den Schreibunterricht auf. 
Die Lehrpersonen wurden ausserdem gefragt, wieviel Unterrichtszeit ihre 
Klasse w‰hrend einer durchschnittlichen Schulwoche mit verschiedenen 
Formen des Lese- und Schreibunterrichts verbringe. Die Ergebnisse sind 
in Abb. 8.2 dargestellt: 

                                                
60 F¸r die Umrechnung wurde der Mittelwert mit 15 multipliziert, weil bei 

dieser Skala die Antwortkategorien 1-6 einer linearen Zunahme der Un-
terrichtszeit um jeweils 15' entsprechen. Diese Umrechnung ergibt na-
t¸rlich nur eine ann‰herungsweise Sch‰tzung der durchschnittlichen 
Unterrichtszeiten. 
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Abb. 8.2 Unterrichtszeit pro Schulwoche f¸r Formen des Lese- und 
Schreibunterrichts (H‰ufigkeitsverteilungen und Mittelwerte) 

Freies Lesen (48' pro Woche) wird h‰ufiger praktiziert als freies Schrei-
ben (42'), das Schreiben (45' pro Woche) wird aber deutlich h‰ufiger trai-
niert als das Lesen (35'). Die Lehrpersonen lesen ihren 3. Klassen durch-
schnittlich 45' pro Woche vor und geben ihren Sch¸lerinnen und Sch¸lern 
wˆchentlich Hausaufgaben im Lesen im Umfang von 46'. Zwischen der 
Unterrichtszeit f¸r Vorlesen und den anderen berichteten Unterrichtszei-
ten gibt es keine Zusammenh‰nge. 

Freies Lesen und Schreiben 
Die Lehrpersonen wurden auch nach dem Institutionalisierungsgrad des 
freien Lesens und Schreibens in ihrem Unterricht gefragt: Haben Sie in 
Ihrem Wochenplan fixe, den Kindern bekannte Zeitgef‰sse (20 Minuten 
und mehr) f¸r das Lesen/Schreiben frei gew‰hlter Texte? Der Grad der 
Zustimmung wurde mit einer vierstufigen Antwortskala (1 = nein / 2 = 
eher nein / 3 = eher ja / 4 = ja) gemessen und war f¸r das Lesen erwar-
tungsgem‰ss deutlich grˆsser (M=3.02) als f¸r das Schreiben (M=2.02). 
W‰hrend 71.5% der Lehrpersonen dieser Aussage beim Lesen ganz oder 
eher zustimmen, sind es beim Schreiben nur 28.9%. Neben den Lehrper-
sonen wurden auch die Kinder zum freien Lesen und Schreiben im Unter-
richt befragt. Sie dr¸ckten ebenfalls ¸ber eine vierstufige Antwortskala (1 
= stimmt ¸berhaupt nicht / 2 = stimmt eher nicht / 3 = stimmt eher / 4 = 
stimmt genau) ihre Zustimmung zu folgender Aussage aus: Ich kann in 
der Schule manchmal selbst entscheiden, was ich lesen/schreiben will. 
Beim Lesen stimmen 69% der Kinder dieser Aussage ganz oder eher zu, 
beim Schreiben sind es 56.2%. Die Mittelwerte aller Kinder liegen bei 
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2.97 f¸r freies Lesen bzw. 2.62 f¸r freies Schreiben. Die Aussagen der 
Kinder (Klassenmittelwerte) und Lehrpersonen korrelieren wie folgt (Tab. 
8.1): 

Tab. 8.1 Korrelationen zwischen Aussagen der Lehrpersonen und 
Sch¸ler/innen (kursiv, Klassenmittelwerte) zum freien Lesen 
und Schreiben (moderate und starke Zusammenh‰nge sind 
grau hinterlegt; dargestellt werden nur signifikante Korrelati-
onen nach Pearson) 

 1 2 3 4 5 6 

1 Ich kann in der Schule manchmal 
selbst entscheiden, was ich lesen 
will. 

 .46** .33** .55** .23* - 

2 Zeitgef‰ss f¸r freies Lesen .46**  .61** .33** .32** .34** 

3 Unterrichtszeit freies Lesen .33** .61**  .32** .39** .68** 

4 Ich kann in der Schule manchmal 
selbst entscheiden, was ich schrei-
ben will. 

.55** .33** .32**  .26* .26* 

5 Zeitgef‰ss f¸r freies Schreiben .23* .32** .39** .26*  .66** 

6 Unterrichtszeit freies Schreiben - .34** .68** .26* .66**  

Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01 

 
Die Zusammenh‰nge zwischen den beiden Items zum freien Lesen (I-
tems 2 und 3) sind mit .61 erwartungsgem‰ss stark. Auch die Items zum 
freien Schreiben (5 und 6) korrelieren mit .66 hoch. Zwischen freiem Le-
sen und freiem Schreiben besteht ein starker Zusammenhang von .68 f¸r 
Unterrichtszeiten (Items 3 und 6), aber kein nennenswerter Zusammen-
hang f¸r Zeitgef‰sse (Items 2 und 5). Es l‰sst sich feststellen, dass freies 
Lesen im Unterschied zu freiem Schreiben eher im Rahmen eines fixen 
Zeitgef‰sses stattfindet und dass Lehrpersonen, die ihren Sch¸ler/innen 
mehr Selbstbestimmung ermˆglichen, dies nicht nur beim Lesen, sondern 
auch beim Schreiben tun. Die durchschnittlichen Einsch‰tzungen der 
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Kinder und ihrer Lehrpersonen korrelieren nur bez¸glich eines fixen Zeit-
gef‰sses f¸r freies Lesen61. 
Weil viele Lehrpersonen regelm‰ssig die Schulbibliothek62 besuchen, 
w‰re zu vermuten, dass dieser Bibliotheksbesuch mit dem Zeitgef‰ss f¸r 
freies Lesen zusammenh‰ngt. Die beiden Items korrelieren eher schwach 
(.39), die Bedeutung fixer Zeitgef‰sse f¸r freies Lesen kann also nur teil-
weise mit dem Besuch der Schulbibliothek erkl‰rt werden. Was die Zu-
sammenh‰nge zwischen den Einsch‰tzungen der Kinder und Lehrperso-
nen betrifft, wird deutlich, dass die beiden Perspektiven beim freien Le-
sen deutlich st‰rker ¸bereinstimmen als beim freien Schreiben und dass 
freies Lesen in institutionalisierter Form von den Kindern besonders deut-
lich als solches wahrgenommen wird. Insgesamt scheint das freie Lesen 
in vielen 3. Klassen seinen festen Platz zu haben. 

B¸cher und andere Medien im Unterricht 
Die Frage, welche Medien die Lehrpersonen im Unterricht einsetzen, 
wurde mit mehreren unterschiedlichen Instrumenten untersucht. Mit dem 
Index Trendmedien im Unterricht63 wird die Wichtigkeit von Co-
mics/Kinderzeitschriften, Sachb¸chern/Lexika und neuen Medien (CD, 
Kassetten u. a.) im Unterricht (in allen F‰chern) dargestellt. Der Index ist 
gebildet aus dem Mittelwert der Antworten auf diese drei Items. Er korre-
liert deutlich (.44) mit dem Index Trendmedienangebot. Der Index Medien 
im Unterricht64 basiert zus‰tzlich auf Items zu Leichtleseb¸chern und 
Kinderb¸chern. Er stellt die Vielfalt der im Unterricht verwendeten Typen 
von Alltagsmedien (im Sinne von: nicht schulspezifischen Medien) dar. Er 
korreliert eher schwach mit dem Index Medienangebot (.35). Angebot und 
Unterrichtseinsatz von Medien d¸rfen also nicht gleichgesetzt werden. 
Um den Umfang der Buchlekt¸re zu erheben, wurden zwei Items ver-
wendet: Die H‰ufigkeit der in der 3. Klasse als Klassenlekt¸re gemein-
                                                
61 Dieser Befund weist darauf hin, dass sich Unterrichtsforschung nicht 

allein auf Selbstdeklarationen der Lehrpersonen abst¸tzen sollte. 
62 Angaben zur Bibliotheksnutzung s. Abschnitt 8.4: Medienzugang und 

Bibliotheksnutzung. 
63 Der Mittelwert des Index Trendmedien im Unterricht betr‰gt 1.9, die 

Antwortskala umfasst 5 Stufen: 0 = keine Rolle, 1 = sehr kleine Rolle, 2 
= eher kleine Rolle, 3 = eher grosse Rolle, 4 = sehr grosse Rolle. 

64 Dieser Index wurde gebildet, indem alle Items, die nach Angabe der 
Lehrperson eine eher grosse Rolle oder eine sehr grosse Rolle spielen, 
addiert wurden und die Summe durch die Anzahl Items geteilt wurde. 
Er hat einen Mittelwert von .65 bei einem Wertebereich von 0ñ1. 
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sam gelesenen B¸cher wurde mittels einer f¸nfstufigen Antwortskala er-
hoben (Abb. 8.3), die gesch‰tzte Anzahl der von einem Kind mittlerer 
Lesef‰higkeit in der 3. Klasse individuell gelesenen B¸cher (inkl. illustrier-
te Geschichtenb¸cher oder Lesehefte) durch Angabe der entsprechenden 
Anzahl B¸cher (Abb. 8.4). 

13.7 18.8 41.2 15.1 11.2

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H‰ufigkeit des Buchlesens 
als Klassenlekt¸re (M = 2.9)

1 = nie 2 = 1x 3 = 2x 4 = 3x 5 = > 3x  

Abb. 8.3 Buchlesen als Klassenlekt¸re in der 3. Klasse (H‰ufigkeits-
verteilung und Mittelwert) 

13.7 37.4 9 7.5 12.4 104.7 5.1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Anzahl individuell
gelesener B¸cher 

(M = 16.4)

1ñ4 5ñ9 10ñ14 15ñ19 20ñ24 25ñ34 35ñ44 > 44  

Abb. 8.4 Anzahl in der 3. Klasse individuell gelesener B¸cher (H‰ufig-
keitsverteilung und Mittelwert) 

Buchlesen als Klassenlekt¸re korreliert nicht mit anderen Praktiken der 
Lese- und Schreibfˆrderung, auch nicht mit Medienangebot, Lese-
/Schreibzeit, freiem Lesen und Schreiben, Vorlesen, Bibliotheksbenutzung 
oder individueller Buchlekt¸re. Der einzige schwache Zusammenhang (.32) 
besteht mit einem Item aus dem Sch¸ler/innen-Fragebogen: Wir reden in 
der Schule viel ¸ber Geschichten, die wir gelesen haben. 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  261 
 

 

Buchlesen als individuelle Lekt¸re korreliert moderat (.50) mit Zeit f¸r 
freies Lesen und eher schwach mit Benutzung der Schulbibliothek (.38) 
sowie mit Zeitgef‰ss f¸r freies Lesen (.34). 

Lese- und Schreib¸bungen 
Im Lese- und Schreibunterricht gibt es zahlreiche ‹bungsformen, die 
jeweils unterschiedliche Aspekte von Lese- und Schreibkompetenzen 
fokussieren. Pr‰ferenzen f¸r bestimmte ‹bungsformen kˆnnen auf fach-
didaktische Orientierungen hinweisen. Die Lehrpersonen wurden deshalb 
gebeten, anhand einer f¸nfstufigen Antwortskala (Tab. 8.2) anzugeben, 
wie h‰ufig sie die verschiedenen Formen in ihrer aktuellen 3. Klasse ver-
wenden. Die Faktorenanalyse ergab vier Faktoren f¸r Lesen und drei 
Faktoren f¸r Schreiben. Die Skalen bestehen aus 2ñ7 Items, die Reliabili-
t‰ten sind mit Werten zwischen .65 und .78 gen¸gend bis gut. Die Skala 
Lese¸bungen: Textverstehen wird in Tab. 8.2 exemplarisch vorgef¸hrt, 
eine Darstellung s‰mtlicher Skalen findet sich im Anhang (S. 357 ff.). 

Tab. 8.2 Skala Lese¸bungen: Textverstehen 

Lese¸bungen: Textverstehen (Cronbachs Alpha .74, M = 3.2) M 

das Gelesene bildlich wiedergeben (z. B. zeichnen, zu Bildern zuordnen) 3.4 

schriftliche Fragen zu gelesenen Texten beantworten 3.9 

Handlungsanweisungen lesen und genau ausf¸hren (z. B. basteln, zeichnen) 3.6 

Texte im Rollenspiel oder Theater darstellen 2.9 

Widerspr¸che oder falsche Aussagen in Texten entdecken 2.9 

Textr‰tsel lˆsen (z. B. Detektivgeschichten) 3.1 
Texte vervollst‰ndigen oder umschreiben (z. B. einen passenden Anfang oder 
Schluss schreiben) 3.0 

1 = (fast) nie / 2 = selten / 3 = gelegentlich / 4 = h‰ufig / 5 = sehr h‰ufig 

 
Die Skala Lese¸bungen: gemeinsam laut lesen (Anhang, Skala 1, S. 357) 
beschreibt eine ‹bungspraxis, die auf gemeinsames, vorwiegend gef¸hr-
tes Lesen mit Fokussierung auf Lesefertigkeiten (genauer: Lesefl¸ssigkeit 
oder fluency, s. Rosebrock 2006, Samuels 2006) hinweist. Lese¸bungen: 
Lesetechnik (Anhang, Skala 2, S. 357) beschreibt Praktiken, die auf 
Worterkennung und lokales Leseverst‰ndnis und damit ebenfalls auf Le-
sefertigkeiten ausgerichtet sind. Mit Lese¸bungen: Textverstehen (oben 
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und Anhang, Skala 3, S. 358) werden ‹bungsformen beschrieben, die 
eine reflexive und transformierende Auseinandersetzung mit dem menta-
len Textmodell erfordern. Lese¸bungen: sprachlich verarbeiten (Anhang, 
Skala 4, S. 358) umfasst verschiedene Varianten der verbalen, reproduk-
tiven Darstellung des mentalen Textmodells. 
Rechtschreib¸bungen: Diktate ¸ben (Anhang, Skala 5, S. 358) bezieht 
sich auf Diktatschreiben zu ‹bungszwecken, steht also nicht f¸r Diktate 
als Pr¸fungsform (die Korrelation mit dem Einzelitem zu Hause vorberei-
tete Diktate schreiben ist mit .52 allerdings hoch). Im Fokus stehen for-
mal-basale Schreibfertigkeiten. Die Skala Schreib¸bungen: Schreibspiele 
(Anhang, Skala 6, S. 359) beschreibt Praktiken des kreativen und kollek-
tiven Schreibens, die eine experimentelle und reflektierende Auseinan-
dersetzung mit Texten und Textgebrauch erfordern. Schreib¸bungen: 
Textschreiben (Anhang, Skala 7, S. 359) umfasst ‹bungsformen, die auf 
Strukturmerkmale bestimmter Textsorten und auf stilistische bzw. literari-
sche Merkmale von Texten ausgerichtet sind. Die Abb. 8.5 stellt die H‰u-
figkeitsverteilungen und Mittelwerte dieser Skalen dar. 
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Abb. 8.5 Skalen zu Lese- und Schreib¸bungen (H‰ufigkeitsverteilun-
gen und Mittelwerte) 

Die Frage nach einer generellen Fokussierung der Lehrpersonen auf a) 
Lese- und Schreibfertigkeiten und b) rezeptive und produktive Textkom-
petenzen kann anhand der Korrelationen ¸berpr¸ft werden: 
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Tab. 8.3 Korrelationen zwischen den Skalen zum ‹ben von Lese- und 
Schreibfertigkeiten (moderate Zusammenh‰nge sind grau 
hinterlegt; dargestellt werden nur signifikante Korrelationen 
nach Pearson) 

Fertigkeiten 1 2 3 

1 Lese¸bungen: laut lesen  .25* .43** 

2 Lese¸bungen: Lesetechnik .25*  .44** 

3 Rechtschreib¸bungen: Diktate ¸ben .43** .44**  

Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01    

 
Die drei Skalen zu Lese- und Schreibfertigkeiten (Anhang, Skalen 1, 2 
und 5, S. 357 f.) zeigen einzelne moderate Zusammenh‰nge (Tab. 8.3). 
Lehrpersonen, die mehr Diktate zu ‹bungszwecken einsetzen, lassen die 
Kinder ˆfter gemeinsam laut Lesen und verwenden mehr ‹bungen zur 
Lesetechnik. 

Tab. 8.4 Korrelationen zwischen den Skalen zum ‹ben rezeptiver und 
produktiver Textkompetenzen (starke Zusammenh‰nge sind 
grau hinterlegt; dargestellt werden nur signifikante Korrelati-
onen nach Pearson) 

Textkompetenzen 1 2 3 4 

1 Lese¸bungen: Textverstehen  .57** .55** .26* 

2 Lese¸bungen: sprachl. verarbeiten .57**  .28* - 

3 Schreib¸bungen: Schreibspiele .55** .28*  .33** 

4 Schreib¸bungen: Textschreiben .26* - .33**  
Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01 

 
Die Skala zu Lese¸bungen: Textverstehen (Anhang, Skala 3, S. 358) 
korreliert stark mit den Skalen zu Lese¸bungen: sprachlich verarbeiten 
(Anhang, Skala 4, S. 358) und Schreib¸bungen: Schreibspiele (Anhang, 
Skala 6, S. 359) (Tab. 8.4). Lehrpersonen, die mehr Lese¸bungen zum 
Textverstehen einsetzen, verwenden auch mehr Lese¸bungen zur 
sprachlichen Verarbeitung von Texten und Schreibspiele. Der Einsatz 
von Schreib¸bungen zu unterschiedlichen Textsorten h‰ngt dagegen 
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nicht mit diesen Merkmalen zusammen. Die Hypothese, dass Lehrperso-
nen Fertigkeiten und Textkompetenzen in ihrem Unterricht generell ñ in 
unterschiedlichen Formen und sowohl beim Lesen als auch beim Schrei-
ben ñ fokussieren w¸rden, l‰sst sich damit kaum best‰tigen. 

Lese- und Schreibstrategien 
Strategisches Wissen spielt bei der Steuerung von Lese- und Schreibpro-
zessen eine grosse Rolle, die Fˆrderung von Strategien ist deshalb eine 
wichtige Forderung der aktuellen Leseforschung und -didaktik (Valtin, 2005; 
Pressley, 2002). Obwohl die Strategievermittlung ein zentrales Anliegen 
des Sprachlehrmittels ´Sprachfensterª (B¸chel & Isler 2000)65 ist, bleibt 
unklar, wie weit dieses Anliegen in der Unterrichtspraxis umgesetzt wird. Im 
Fragebogen wurden die Lehrpersonen nach der Vertrautheit ihrer Sch¸le-
rinnen und Sch¸ler mit verschiedenen Lese- und Schreibstrategien befragt. 
Sie beantworteten diese Fragen anhand einer vierstufigen Skala (1 = nicht 
vertraut / 2 = eher vertraut / 3 = vertraut / 4 = sehr vertraut). Die beiden 
Skalen bestehen aus 4 bzw. 5 Items, die Reliabilit‰t ist f¸r Lesestrategien 
(Anhang, Skala 8, S. 359) mit .61 nur knapp befriedigend, f¸r Schreibstra-
tegien (Anhang, Skala 9, S. 360) mit .73 zufriedenstellend. 
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Lesestrategien (M = 2.7)

Schreibstrategien (M =
2.5)

1 = nicht vertraut 2 = eher vertraut 3 = vertraut 4 = sehr vertraut  

Abb. 8.6 Skalen zu Lese- und Schreibstrategien (H‰ufigkeitsverteilun-
gen und Mittelwerte) 

                                                
65 Das ´Sprachfensterª ist in vielen Deutschschweizer Kantonen (auch 

im Kanton Z¸rich, wo diese Studie durchgef¸hrt wurde) das offizielle 
Lehrmittel f¸r den Sprachunterricht in der 2. und 3. Klasse. 
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Nach Angabe der Lehrpersonen sind die Kinder in ¸ber 50% der Klassen 
mit Lesestrategien und in ¸ber 45% der Klassen mit Schreibstrategien 
(sehr) vertraut (Abb. 8.6). Die beiden Skalen korrelieren mit .30 nur 
schwach. Es l‰sst sich nicht belegen, dass Lehrpersonen generell ñ d.h. 
sowohl bei der Lese- als auch bei der Schreibfˆrderung ñ auf den Einsatz 
von Strategien fokussieren w¸rden. Korrelationen von Lese- und 
Schreibstrategien mit weiteren Skalen werden in den Abschnitten 
Anschlusskommunikation und Steuerung und Differenzierung von Lern-
aufgaben berichtet. 

Anschlusskommunikation 
Gespr‰che ¸ber gelesene Texte sind ein unbestrittenes und zentrales 
Element einer wirksamen Lesefˆrderung: Sie ermˆglichen u. a. die ‹ber-
pr¸fung des eigenen mentalen Textmodells sowie die Reflexion und Eva-
luation des Gelesenen und tragen durch Lernen vom Modell wesentlich 
zur lesekulturellen Sozialisation bei (s. Hurrelmann 2002). Wichtig ist al-
lerdings, dass solche Gespr‰che einen dialogischen Charakter haben 
und den Kindern ermˆglichen, sich mit ihren Erfahrungen, Fragen und 
Interessen einzubringen (Wieler 1997). Es ist anzunehmen, dass solche 
adaptiven Lesegespr‰che insbesondere f¸r Kinder, die zu Hause weniger 
schulnahe Schrifterfahrungen sammeln kˆnnen, von grosser Bedeutung 
sind. Die Lehrpersonen beantworteten die Fragen nach der H‰ufigkeit 
verschiedener Typen von Anschlusskommunikation anhand einer f¸nfstu-
figen Antwortskala (Tab. 8.5 und Anhang, Skala 10, S. 360): 

Tab. 8.5 Skala Anschlusskommunikation 

Anschlusskommunikation (Cronbachs Alpha .72, M = 3.3) M 

verschiedene Lesarten vergleichen (z. B. unterschiedliche Interpretationen und 
Beurteilungen) 2.8 

das Gelesene mit eigenen Erfahrungen und Kenntnissen verbinden 4.0 

das Gelesene inhaltlich mit anderen Texten vergleichen, die sie gelesen haben 3.1 
1 = (fast) nie / 2 = selten / 3 = gelegentlich / 4 = h‰ufig / 5 = sehr h‰ufig 

 
Der Mittelwert dieser Skala liegt bei 3.3. Nach Angabe der Lehrpersonen 
finden also im Unterricht vieler Klassen gelegentlich bis h‰ufig Gespr‰che 
¸ber Lekt¸ren statt. Besonders oft wird ¸ber lebensweltliche Bez¸ge ge-
sprochen, deutlich seltener ¸ber Textmerkmale und subjektives Textver-
stehen. Interessant ist hier ein Vergleich mit einem entsprechenden Item 
aus dem Sch¸ler/innen-Fragebogen: Wir reden in der Schule viel ¸ber 
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Geschichten, die wir gelesen haben. Dieses Item korreliert ¸berhaupt 
nicht mit der Skala Anschlusskommunikation (-.04). Es ist deshalb frag-
lich, ob es mit diesem Item gelungen ist, bei den Kindern die spezifische 
Praxis des Lekt¸regespr‰chs zu erfragen. 
In diesem Zusammenhang haben wir die Korrelationen weiterer Skalen 
untersucht, die theoretisch mit Text- und Lernreflexion verbunden sind. 
Einige dieser Skalen wurden bereits vorgestellt, eine weitere soll zu die-
sem Zweck noch kurz eingef¸hrt werden: Selbstbeurteilung Literalit‰t 
(Cronbachs Alpha .81) umfasst 3 Items zur H‰ufigkeit der Selbstbeurtei-
lung bez¸glich Lesen, Schreiben und Lernfortschritten (im Lesen und 
Schreiben), die auf einer f¸nfstufigen Skala zu beantwortet waren (An-
hang, Skala 11, S. 360). In 13% der Klassen beurteilen sich die Kinder 
h‰ufig oder sehr h‰ufig selbst, in 56% der Klassen (fast) nie oder selten. 

Tab. 8.6 Korrelationen zwischen Skalen, die auf Fˆrderung von Re-
flexivit‰t hinweisen (moderate und starke Zusammenh‰nge 
sind grau hinterlegt; dargestellt werden nur signifikante Kor-
relationen nach Pearson) 

 1 2 3 4 

1 Lesestrategien  .31** - .36** 

2 Schreibstrategien .31**  .45** .52** 

3 Anschlusskommunikation - .45**  .48** 

4 Selbstbeurteilung: Literalit‰t .36** .52** .48**  

Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01 

 
Zwischen diesen Skalen bestehen moderate Korrelationen (Tab. 8.6). Sie 
deuten darauf hin, dass sich Lehrpersonen bez¸glich der generellen Aus-
richtung ihres Unterrichts auf die Fˆrderung von Sprach- und Lernreflexion 
unterscheiden. Auff‰llig ist wieder der deutliche Unterschied zwischen den 
lese- bzw. schreibspezifischen Skalen. Lehrpersonen, die grˆsseren Wert 
auf Anschlusskommunikation und Selbstbeurteilung legen, messen offen-
bar dem Schreibprozess und seiner Steuerung besonderes Gewicht bei. 

Steuerung und Differenzierung von Lernaufgaben 
Die im Folgenden dargestellten Skalen stehen in theoretischem Bezug 
mit den im 6. und 7. Kapitel thematisierten Unterrichtsmerkmalen der 
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Klarheit/Strukturiertheit und der Differenzierung. Sie beschreiben Aspekte 
dieser allgemeindidaktischen Qualit‰tskriterien aus einer fachdidakti-
schen Perspektive. Die Skala Aufgabensteuerung (Cronbachs Alpha .77) 
beschreibt, wie stark eine Lehrperson Lese- und Schreibauftr‰ge vor-
strukturiert bzw. wieviel Mitbestimmung sie den Kindern gibt. Die Lehr-
personen wurden gebeten, auf einer f¸nfstufigen Skala (1 = (fast) nie / 2 
= selten / 3 = gelegentlich / 4 = h‰ufig / 5 = sehr h‰ufig) anzugeben, wie 
h‰ufig sie selber die Sozialform, die Textsorte (beim Schreiben) oder die 
Arbeitsschritte (beim Schreiben und Lesen) bestimmen w¸rden (Anhang, 
Skala 12, S. 361). Beim Lesen und Schreiben bestimmen die Lehrperso-
nen h‰ufig, was, wie und mit wem die Kinder arbeiten sollen. Die Skala 
korreliert erwartungsgem‰ss negativ mit Unterrichtszeit f¸r freies Lesen (-
.47), fixem Zeitgef‰ss f¸r freies Lesen (-.40), individueller Buchlekt¸re (-
.30) und den Einsch‰tzungen der Kinder zur Selbstbestimmung beim 
freien Lesen (-.27) und Schreiben (-.41). 
Im dritten Teil des Fragebogens wurden Praktiken der differenzierenden 
Beurteilung und Fˆrderung erhoben. Die Lehrpersonen wurden zun‰chst 
gefragt, wie h‰ufig es ihnen mˆglich sei, verschiedene Formen der indivi-
duellen Unterst¸tzung (einfachere Auftr‰ge, anspruchsvollere Auftr‰ge, 
zus‰tzliche Unterst¸tzung beim Lˆsen von Lese- und Schreibaufgaben) 
umzusetzen. Die Frage wurde mittels einer f¸nfstufigen Skala beantwor-
tet. Die Faktorenanalyse ergab zwei getrennte Faktoren: Differenzierende 
Aufgabenstellung (Anhang, Skala 13, S. 361; Cronbachs Alpha .90) und 
zus‰tzliche Unterst¸tzung f¸r schw‰chere Kinder (Anhang, Skala 14, S. 
362; Cronbachs Alpha .85): 
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Abb. 8.7 Skalen differenzierende Aufgabenstellung und zus‰tzliche 
Unterst¸tzung f¸r schw‰chere Kinder (H‰ufigkeitsverteilun-
gen und Mittelwerte) 
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Die H‰ufigkeitsverteilung zeigt, dass in den meisten Klassen leistungsdif-
ferenzierende Auftr‰ge im Lesen und Schreiben eher die Ausnahme sind 
(Abb. 8.7). Schw‰chere Kinder erhalten in rund 2/3 der Klassen (sehr) 
h‰ufig zus‰tzliche Unterst¸tzung. Die Skala differenzierende Aufgaben-
stellung korreliert mit diversen anderen Merkmalen. Die st‰rksten Zu-
sammenh‰nge sind in der Tab. 8.7 dargestellt: 

Tab. 8.7 Korrelationen der Skala differenzierende Aufgabenstellung 

 Differenzierende Auf-

gabenstellung (Skala) 

Medienangebot (Index) .52** 

Zeitgef‰ss freies Schreiben (Einzelitem) .47** 

Sprachfenster Unterrichtsmaterial (Skala)66 .47** 

Anschlusskommunikation (Skala) .46** 

Lesestrategien (Skala) .44** 

Signifikanzniveaus: ** p < .01 

 
Differenzierung im Unterricht geht einher mit anderen Merkmalen, die 
zusammengenommen das Bild eines offenen, anregungsreichen, adapti-
ven und reflexiven Unterrichts umreissen. Es besteht aber kein (auch 
kein negativer) Zusammenhang mit Aufgabensteuerung. Differenzierung 
und Steuerung des Lese- und Schreibunterrichts scheinen zwei unab-
h‰ngige Dimensionen fachdidaktischen der Praxis zu bilden. Korrelatio-
nen der Skala zus‰tzliche Unterst¸tzung werden im Abschnitt Literale 
Fˆrderung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache, S. 269 berichtet. 

Beurteilung Schreiben 
Zum Thema Beurteilung hatten die Lehrpersonen eine praktische Aufga-
be zu lˆsen: Sie beurteilten einen Kindertext, indem sie die sechs Aspek-
te Umfang, Rechtschreibung, Grammatik, Wortschatz, Verst‰ndlichkeit 
und Eigenst‰ndigkeit mittels einer vierstufigen Skala (1 = ungen¸gend / 2 
= gen¸gend / 3 = gut / 4 = sehr gut) bewerteten und eine Gesamtnote 
setzten. Die Faktorenanalyse ergab zwei Faktoren: Beurteilung formaler 
Korrektheit und Beurteilung von Inhalt und Eigenst‰ndigkeit (Anhang, 
                                                
66 Diese Skala wird unten noch eingef¸hrt. 
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Skalen 15 und 16, S. 362). Die Variable Beurteilungsdifferenz wurde ge-
bildet, indem f¸r jede Lehrperson die Differenz ihrer Gesamtnote zur mitt-
leren Note von acht Expert/innen aus der Deutschdidaktik berechnet wur-
de. Der Mittelwert liegt bei -.02 Notenpunkten, die Beurteilung durch die 
Lehrpersonen f‰llt, wenn wir den Mittelwert betrachten, also faktisch mit 
der Beurteilung durch die Expert/innen zusammen. Die Noten der Lehr-
personen bewegen sich zwischen 3 und 5.5, diejenigen der Expert/innen 
zwischen 4 und 5. Die Standardabweichung ist bei den Lehrpersonen 
(.43) etwas grˆsser als bei den Expert/innen (.31). F¸r die weiteren Aus-
wertungen wurden zwei Dummy-Variablen erzeugt: ´strengeª Textbeur-
teilung und ´grossz¸gigeª Textbeurteilung identifizieren Lehrpersonen, 
die den Text tiefer oder hˆher benotet haben als das Mittel der Ex-
pert/innen. 

Literale Fˆrderung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 
Zu diesem Thema haben sich 95% der Lehrpersonen ge‰ussert. Die rest-
lichen 5% haben gem‰ss Selbstdeklaration keine Kinder in ihrer Klasse, 
die Deutsch als Zweitsprache sprechen. Die Lehrpersonen wurden ge-
fragt, ob sie die aufgef¸hrten Mˆglichkeiten der Lese- und Schreibfˆrde-
rung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache verwenden w¸rden. Auf 
einer vierstufigen Skala gaben sie den Grad ihrer Zustimmung an. Die 
Faktorenanalyse erbrachte drei getrennte Faktoren: Fˆrderung der Erst-
sprache im Unterricht (Anhang, Skala 17, S. 363; Cronbachs Alpha .73), 
Fˆrderung der Erstsprache ¸ber die Eltern (Anhang, Skala 18, S. 363; 
Cronbachs Alpha .72) sowie zus‰tzliche Deutschfˆrderung im Unterricht 
(Anhang, Skala 19, S. 363; Cronbachs Alpha .93): 
Die H‰ufigkeitsverteilung zeigt, dass ¸ber 70% der Lehrpersonen das 
Lesen und Schreiben der DaZ-Sch¸ler/innen67 in ihren Erstsprachen im 
Unterricht (eher) nicht unterst¸tzen (Abb. 8.8). Dieser Befund deckt sich 
mit dem weitgehenden Fehlen von B¸chern und Medien in anderen Spra-
chen (s. oben, Abschnitt Medienangebot). Gleichzeitig erhalten DaZ-
Kinder in ¸ber 90% der Klassen zus‰tzliche Unterst¸tzung beim Lesen 
und Schreiben auf Deutsch. Ausserdem geben 94% der Lehrpersonen 
an, bei der Sprachfˆrderung der DaZ-Kinder mit der DfF-Lehrperson zu-
sammenzuarbeiten (62.6% beantworten diese Frage mit ja, 31.3% mit 
eher ja). 

                                                
67 DaZ steht f¸r Deutsch als Zweitsprache. 
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Abb. 8.8 Skalen Fˆrderung der Erstsprache im Unterricht, Fˆrderung 
der Erstsprache ¸ber die Eltern und zus‰tzliche Deutschfˆrde-
rung im Unterricht (H‰ufigkeitsverteilungen und Mittelwerte) 

Im letzten Teil des Fragebogens wurden einige erg‰nzende Informatio-
nen erhoben, die sich nicht mehr spezifisch auf die literale Fˆrderung 
beziehen. U. a. wurden die Lehrpersonen nach ihrer Hochdeutschpraxis 
befragt. Auf einer f¸nfstufigen Antwortskala gaben sie ¸ber die H‰ufigkeit 
des Hochdeutschgebrauchs in Gruppen- und Einzelgespr‰chen w‰hrend 
des Unterrichts sowie in Pausengespr‰chen Auskunft (Anhang, Skala 20, 
S. 364). Cronbachs Alpha der Skala Hochdeutschgebrauch der Lehrper-
son liegt bei .63. Nach eigenen Angaben sprechen 96% bzw. 85% der 
Drittklasslehrpersonen in Gruppen- und Einzelgespr‰chen w‰hrend des 
Unterrichts h‰ufig oder (fast) immer Hochdeutsch, in Pausengespr‰chen 
betr‰gt der Anteil dieser Antwortkategorien immer noch 50%. 
Welche Zusammenh‰nge bestehen zwischen den verschiedenen Skalen 
zum Thema literale Fˆrderung von Kindern mit Deutsch als Zweitspra-
che? Die Tab. 8.8 gibt dazu Auskunft: 
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Tab. 8.8 Korrelationen zwischen Skalen zum Thema literale Fˆrde-
rung von DaZ-Kindern (moderate und starke Zusammen-
h‰nge sind grau hinterlegt; dargestellt werden nur signifikan-
te Korrelationen nach Pearson) 

 1 2 3 4 

1 zus‰tzliche Unterst ţzung schw‰cherer Kinder  - .50** - 

2 Fˆrderung der Erstsprache im Unterricht -  - .36** 

3 zus‰tzliche Deutschfˆrderung im Unterricht .50** -  - 

4 Hochdeutschpraxis der Lehrperson - .36** -  

Signifikanzniveaus: ** p < .01 

 
Die eher starke Korrelation zwischen zus‰tzlicher Unterst¸tzung schw‰-
cherer Kinder und zus‰tzlicher Deutschfˆrderung einerseits und die (al-
lerdings schwache) Korrelation zwischen Fˆrderung der Erstsprache im 
Unterricht und Hochdeutschgebrauch andererseits weisen darauf hin, 
dass sich Lehrpersonen bei der Fˆrderung von DaZ-Kindern an zwei un-
terschiedlichen Konzepten orientieren, die sich grob als ´Fˆrderung der 
Zielsprache Deutschª und ´St‰rkung der Herkunftssprachenª charakteri-
sieren lassen. 

Lehrmitteleinsatz 
Abschliessend werden die Ergebnisse der Fragen zum Lehrmitteleinsatz 
berichtet. Die Lehrpersonen wurden einerseits nach der H‰ufigkeit der 
Verwendung verschiedener Sprachlehrmittel in der aktuellen 3. Klasse 
und andererseits nach den in der 1. Klasse verwendeten Erstleselehrmit-
teln befragt. Die Fragen nach der Verwendung der Materialien f¸r die 3. 
Klasse haben die Lehrpersonen auf einer f¸nfstufigen Skala beantwortet. 
Die Abb. 8.9 gibt eine ‹bersicht ¸ber die H‰ufigkeitsverteilungen und 
Mittelwerte: 
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Abb. 8.9 Verwendung der Lehrmittel in der 3. Klasse (H‰ufigkeitsver-
teilungen und Mittelwerte) 

Mit den Items zum obligatorischen Sprachlehrmittel konnte eine Skala ge-
bildet werden: Sprachfenster Unterrichtsmaterial beschreibt die Verwen-
dung der Arbeitstechniken und Trainingsmaterialien f¸r die Kinder sowie 
der Themenhefte (Planungshilfen) f¸r die Lehrpersonen (Anhang, Skala 21, 
S. 364). Cronbachs Alpha ist mit .81 gut. Sprachfenster Unterrichtsmaterial 
korreliert moderat mit freiem Schreiben (.37 mit Zeit, .38 mit Zeitgef‰ss), 
Lesestrategien (.42) und differenzierender Aufgabenstellung (.47). 
Zum Erstleseunterricht in der 1. Klasse gaben die Lehrpersonen an, ob 
sie die aufgelisteten Lehrmittel als Haupt- oder Zusatzlehrmittel einge-
setzt hatten. Die H‰ufigkeiten der Nennung als Hauptlehrmittel sind in 
Abb. 8.10 dargestellt: 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  273 
 

 

9.8

15.1

0.4

8.9
7.0

3.2

55.6

0.0

10.0

20.0

30.0

40.0

50.0

60.0

Buc
hs

tab
en

sch
los

s

Le
sen

 du
rch

 Sch
rei

be
n

los
e -

 lu
eg

e -
 l‰

se

Run
du

m Spra
che

Tob
i-F

ibe
l

Mim
i. d

ie 
Le

sem
au

s

an
de

re 
/ o

hn
e L

eh
rm

itte
l

 

Abb. 8.10 Verwendung verschiedener Lehrmittel als Hauptlehrmittel in 
der 1. Klasse (H‰ufigkeiten) 

Merkmale der Lese- und Schreibfˆrderung in verschiedenen Schul-
typen 
Zur Beantwortung der Frage, ob sich die Lesefˆrderung in verschiedenen 
Schultypen unterscheide, wurden einfaktorielle Varianzanalysen durchge-
f¸hrt. Mit Ausnahme der in Tab. 8.9 dargestellten Faktoren68 ergaben 
sich keine signifikanten Unterschiede. 

                                                
68 Weitere signifikante Unterschiede bestehen bez¸glich zweier Einzeli-

tems zum freien Schreiben und zur Bedeutung der Lesefertigkeit beim 
lauten Lesen. In beiden F‰llen unterscheiden sich Quims-Klassen nicht 
von Klassen mit weniger DaZ-Kindern. 
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Tab. 8.9 Merkmale der literalen Fˆrderung in Klassen aus unter-
schiedlichen Schultypen (Mittelwerte und Signifikanzen; dar-
gestellt sind alle Merkmale mit signifikanten Unterschieden 
zwischen den Schultypen) 

 Quims
69

 
> 40% 

DaZ
70

 
¸brige 

Rechtschreib¸bungen: Diktate 3.2 3.4* 3.0* 

Schreib¸bungen: Textschreiben 3.1 2.6*** 3.4*** 

Aufgabensteuerung 3.7 4.0* 3.6* 

Lesestrategien 2.8 2.4* 2.7* 

Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 
Die Ergebnisse zeigen, dass in Klassen mit vielen DaZ-Kindern im Ver-
gleich zu Klassen mit weniger DaZ-Kindern mehr ‹bungsdiktate durchge-
f¸hrt, weniger Textschreiben ge¸bt, weniger Lesestrategien verwendet 
und Lese- und Schreibaufgaben st‰rker durch die Lehrpersonen gesteu-
ert werden. Bemerkenswert ist, dass sich die Quims-Klassen in diesen 
Merkmalen nicht von den Klassen mit weniger DaZ-Kindern unterschei-
den. Es scheint den Lehrpersonen von Quims-Klassen zu gelingen, trotz 
des hohen Anteils an DaZ-Kindern eine offene, auf Textkompetenzen und 
Handlungsf‰higkeit ausgerichtete literale Fˆrderung zu realisieren. Die-
ses Ergebnis deckt sich mit den in Kapitel 6 berichteten positiven Unter-
schieden der Quims-Klassen. 

                                                
69 Quims steht f¸r Qualit‰t in multikulturellen Schulen. Im Rahmen dieses 

Projekts der Bildungsdirektion des Kantons Z¸rich erhalten Schulen mit 
einem hohen Anteil an Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zus‰tzli-
che Unterst¸tzung bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Sprach-
fˆrderung ist ein thematischer Schwerpunkt von Quims. 

70 DaZ steht f¸r Deutsch als Zweitsprache. Diesem Schultyp wurden alle 
Klassen zugeordnet, in welchen mehr als 40% der Kinder Deutsch als 
Zweitsprache sprechen. 
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8.5 Wirksame Fˆrderung literaler Kompetenzen 

Welche Praktiken stehen in Zusammenhang mit den durchschnittlichen Leis-
tungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen der Klassen? Im Sinn explo-
rativer Analysen wurden auf Klassenebene Zusammenh‰nge zwischen Prak-
tiken der literalen Fˆrderung und Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahr-
nehmungen untersucht. Als Unterrichtsmerkmale wurden Skalen, Indices und 
einige zentrale Einzelitems (z. B. Zeitgef‰ss f¸r freies Lesen oder Anzahl in 
Klassenlekt¸re gelesener B¸cher) sowie die drei unterrichtsbezogenen Items 
aus der Sch¸ler/innen-Befragung miteinbezogen. Da der sozioˆkonomische 
Status immer hochsignifikant mit den Leistungen korreliert, wurde er bei allen 
Analysen mit Leistungen konsequent als Kontrollvariable in die Modelle einge-
f¸hrt. Wir verzichten deshalb darauf, diese Variable jedes Mal darzustellen. 
Bei allen Auswertungen zu Lese- und Wortschatzleistungen wurden zus‰tzlich 
die entsprechenden Eingangsleistungen aus der Erstklasserhebung als Kon-
trollvariablen verwendet (f¸r die ¸brigen Leistungsvariablen stehen keine Ein-
gangsleistungen zur Verf¸gung). Die Regressionsanalysen wurden auf der 
Basis der gewichteten Daten gesch‰tzt. 
Wie in Kapitel 7 diskutiert, besteht auch bei diesen Analysen das Grundprob-
lem, dass die Erhebung der Unterrichtsmerkmale zeitgleich mit der Leis-
tungsmessung erfolgte. Damit ist nicht gew‰hrleistet, dass die erhobenen 
Merkmale den f¸r die Fˆrderung massgeblichen Unterricht im Verlauf der 3. 
Klasse abbilden. Um dieses Problem etwas aufzufangen, wurden die Lehrper-
sonen im Fragebogen wiederholt gebeten, bei der Beantwortung der Fragen 
auf das ganze Schuljahr ihrer aktuellen 3. Klasse Bezug zu nehmen. Hinzu 
kommen die Vorbehalte, die aus der gew‰hlten Erhebungsmethode ñ Selbst-
auskunft der Lehrpersonen ñ erwachsen, sowie die eingeschr‰nkten Gegens-
tandsbez¸ge der verschiedenen Instrumente des Deutschtests (s. oben, Ab-
schnitt 8.3). Die Ergebnisse sind deshalb mit Vorsicht zu interpretieren. Zur 
besseren ‹bersicht werden zun‰chst nochmals alle in die Auswertung einbe-
zogenen Merkmale thematisch geordnet dargestellt (Tab. 8.10): 
F¸r s‰mtliche Merkmale wurden Regressionsanalysen zu allen Leistungen, 
Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen durchgef¸hrt. In den folgenden Tabel-
len werden zur besseren Lesbarkeit nur diejenigen Merkmale aufgef¸hrt, die 
signifikant mit den zur Diskussion stehenden Massen korrelieren. F¸r alle 
Merkmale, die in den nachfolgenden Tabellen (Tab. 8.11, Tab. 8.12 und Tab. 
8.13) nicht aufgef¸hrt sind, bestehen keine signifikanten Zusammenh‰nge. 
Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt gem‰ss der Zielsetzung dieses Teilpro-
jekts in drei Schritten: Zun‰chst werden Zusammenh‰nge von Unterrichts-
merkmalen mit den f¸r Literalit‰t zentralen Leistungen im Lesen, Schreiben 
und ‹berarbeiten berichtet, anschliessend Zusammenh‰nge mit den ¸brigen 
Deutschleistungen (Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik) und 
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schliesslich Zusammenh‰nge mit Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen 
(immer auf Klassenebene, anhand von Klassenmittelwerten). In jedem Ab-
schnitt werden die Ergebnisse zuerst tabellarisch dargestellt und anschlies-
send kommentiert. 

Tab. 8.10 Merkmale der literalen Fˆrderung, die in die Regressions-
analysen miteinbezogen wurden (kursiv: Angaben der Sch¸-
ler/innen) 

Themen Merkmale der  

Lesefˆrderung 

Merkmale der 

Schreibfˆrderung 

Medienzugang Medienangebot im Klassenzimmer 
Ben¸tzung der Schulbibliothek 

Unterrichtszeit Unterrichtszeit Lesen 
Unterrichtszeit Vorlesen 
Zeit f¸r Hausaufgaben  
Lesen 

Unterrichtszeit Schreiben 

Freies Lesen und Schreiben Zeitgef‰ss freies Lesen 
Unterrichtszeit freies Lesen 
selbst entscheiden, was ich 
lese 

Zeitgef‰ss freies Schreiben 
Unterrichtszeit freies Schrei-
ben 
selbst entscheiden, was ich 
schreibe 

B¸cher und Medien im Un-
terricht 

Medien im Leseunterricht 
Trendmedien im Leseunter-
richt 
Buchlesen als Klassen-
lekt¸re 
Buchlesen als individuelle 
Lekt¸re 

 

Lese- und Schreib¸bungen Lese¸bungen: gemeinsam 
laut lesen 
Lese¸bungen: Lesetechnik 
Lese¸bungen: Text-
verstehen 
Lese¸bungen: sprachlich 
verarbeiten 

Rechtschreib¸bungen: Dik-
tate 
 
Schreib¸bungen: Schreib-
spiele 
Schreib¸bungen: Text-
schreiben 

Strategien Lesestrategien Schreibstrategien 
Gespr‰che ¸ber Lekt¸ren Anschlusskommunikation 

¸ber gelesene Geschichten 
reden  

 

Steuerung und Differenzie-
rung 

Aufgabensteuerung 
differenzierende Aufgabenstellung 

Beurteilung  ´strengeª Textbeurteilung 
Fˆrderung von 
DaZ-Kindern 

Fˆrderung der Erstsprachen im Unterricht 
zus‰tzliche Deutschfˆrderung im Unterricht 

Deutschunterricht allgemein Hochdeutschgebrauch der Lehrperson 
Sprachfenster Unterrichtsmaterialien (Einsatz) 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  277 
 

 

Literale Fˆrderung und Lese-, Schreib- und ‹berarbeitungsleistun-
gen 
Zun‰chst geht es um Zusammenh‰nge zwischen Merkmalen der literalen 
Fˆrderung und den f¸r Literalit‰t zentralen Leistung in Lesen (Lesefertig-
keit), Schreiben und ‹berarbeiten (Tab. 8.11). 
Die Klassenmittelwerte im Lesen (Lesefertigkeiten), Schreiben (Schreib-
fertigkeiten und produktive Textkompetenzen) und ‹berarbeiten (reflexiv-
evaluierende Textkompetenzen) korrelieren mit unterschiedlichen Merk-
malen der literalen Fˆrderung. Unerwartet sind die stark negativen Zu-
sammenh‰nge zwischen den Elementen eines offenen, angebotsorien-
tierten und individualisierenden Unterrichts (Medienangebot, Zeitgef‰sse 
f¸r freies Lesen und Schreiben) und den Leistungen im Lesen und 
Schreiben. Hier ist zu ber¸cksichtigen, dass eine pointiert subjekt- und 
handlungsorientierte Lesefˆrderung mit einer pointiert fertigkeitenorien-
tierten Leseleistung verglichen wird. Trotzdem bleiben die Zusammen-
h‰nge beunruhigend: Ein grosses Medienangebot, viel Gelegenheit zum 
freien Lesen und Schreiben, differenzierende Aufgabenstellungen, spiele-
risch-kommunikatives Schreiben und h‰ufige Benutzung der Schulbiblio-
thek scheinen die Entwicklung von Lesefertigkeiten zu begrenzen und 
auch die Schreibleistung (die ja Fertigkeiten und Textkompetenzen abbil-
det) zu beeintr‰chtigen. Dieser Befund wird erg‰nzt durch die positiven 
Zusammenh‰nge zwischen verschiedenen Elementen eines gef¸hrten 
Klassenunterrichts (Aufgabensteuerung, gemeinsam laut lesen) und der 
Schreibleistung. Die Leistung im ‹berarbeiten korreliert deutlich positiv 
mit verschiedenen Merkmalen eines angeleiteten, anspruchsvollen und 
strategieorientierten Text- und Medienunterrichts. Gest¸tzt wird dieser 
Befund durch den negativen Zusammenhang zwischen technischen Le-
se¸bungen und Lesefertigkeiten: Trainingsaufgaben, die wenig oder kei-
ne Textkompetenzen erfordern, scheinen sich auf Lesefertigkeiten nicht 
positiv auszuwirken. 
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Tab. 8.11 Zusammenh‰nge (Betakoeffizienten und Signifikanzen) zwi-
schen Merkmalen der literalen Fˆrderung und Leistungen in 
Lesen, Schreiben und ‹berarbeiten bei Kontrolle des sozio-
ˆkonomischen Status (kursiv Angaben der Sch¸ler/innen; po-
sitive Korrelationen sind grau hinterlegt; dargestellt werden 
nur signifikante Zusammenh‰nge 

Themen Merkmale der literalen 

Fˆrderung 

Lese-

fertig-

keit
71 

Schrei-

ben 

‹ber-

arbei-

ten 

Medienzugang Medienangebot - .28*** - .21* - 
 Ben¸tzung der Schulbibliothek - - .22* - 
Unterrichtszeit Unterrichtszeit Vorlesen - - - .30*** 
Freies Lesen  
und Schreiben Zeitgef‰ss freies Lesen - .31*** - .24* - 

 Zeitgef‰ss freies Schreiben - .24** - .23* - 
 selbst entscheiden, was ich lese - .25** - - 

 selbst entscheiden, was ich 
schreibe - .17* - - 

B¸cher und Medien 
im Unterricht Medien im Leseunterricht - - + .18* 
Lese- und Schreib-
¸bungen 

Lese¸bungen: gemeinsam laut 
lesen - + .31** - 

 Lese¸bungen: Lesetechnik - .19* - - 
 Schreib¸bungen: Schreibspiele - .17* - - 
 Schreib¸bungen: Textschreiben - - + .21* 
Strategien Lesestrategien - - + .23** 
Gespr‰che ¸ber 
Lekt¸ren 

¸ber gelesene Geschichten re-
den + .22** - - 

Steuerung und 
Differenzierung Aufgabensteuerung - + .28* - 

 differenzierende Aufgabenstellung - .18* - - 
Beurteilung ´strengeª Textbeurteilung - - + .28** 
Fˆrderung von 
DaZ-Kindern 

Fˆrderung der Erstsprache im 
Unterricht - - .24* - 

Deutschunterricht 
allgemein Sprachfenster Unterrichtsmaterial - - + .20* 

                                                
71 F¸r Lesen (Lesefertigkeiten) wurde zus‰tzlich die Eingangsleistung 

(Anfang 1. Klasse) kontrolliert. 
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Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

‹berraschend ist auch der hochsignifikant negative Zusammenhang von 
Vorlesezeit und ‹berarbeitungsleistung. Er widerspricht der Hypothese, 
dass sich ein hoher schriftsprachlicher Input g¸nstig auf die Entwicklung 
reflexiver Textkompetenzen auswirkt. Hier w‰re es wichtig zu wissen, wie 
solche Vorlesesituationen ausgestaltet werden. Ein Erkl‰rungsansatz 
kˆnnte sowohl f¸r das Vorlesen als auch f¸r den offenen Unterricht G¸l-
tigkeit haben: In solchen Lernsituationen muss die Lehrperson die 
sprachliche Aktivit‰t der Kinder mit gezielten Massnahmen (z. B. Lesebe-
ratung, Bearbeitung von Lekt¸reauftr‰gen, reflektierende Gespr‰che ¸ber 
vorgelesene Texte) unterst¸tzen. Wenn dies nicht geschieht, besteht die 
Gefahr, dass regelm‰ssig sprachliche Lernzeit ungenutzt verstreicht. 
Auch der stark positive Zusammenhang zwischen der Lesefertigkeit und 
dem Item In der Schule reden wir viel ¸ber gelesene Geschichten aus 
dem Sch¸ler/innen-Fragebogen weist in Richtung eines aktiven, gef¸hr-
ten Textunterrichts. Wie bereits erw‰hnt, ist aber eher unklar, was dieses 
Item genau abbildet (es korreliert nicht mit der Skala Anschlusskommuni-
kation aus dem Lehrpersonen-Fragebogen). 
Einige Merkmale stehen eher erwartungswidrig nicht in Zusammenhang 
mit den Leistungen im Lesen, Schreiben und ‹berarbeiten: Schreibstra-
tegien korrelieren nur tendenziell mit Schreibleistungen (und ebenfalls 
tendenziell mit geringerer ‹berforderung), f¸r Anschlusskommunikation 
wurden gar keine Zusammenh‰nge gefunden. Das d¸rfte auch daran 
liegen, dass die Qualit‰t von Lekt¸regespr‰chen ¸ber eine schriftliche 
Befragung schwer zu erheben ist. Auch t‰gliche Unterrichtszeit f¸r Lesen 
und Schreiben, Hausaufgaben, Buchlekt¸re, zus‰tzliche Deutschfˆrde-
rung von DaZ-Kindern und Hochdeutschgebrauch der Lehrperson stehen 
nicht in Zusammenhang mit literalen Leistungen. 

8.5.2 Literale Fˆrderung und Wortschatz-, Rechtschreib- und 
Grammatikleistungen 
Als N‰chstes werden Zusammenh‰nge zwischen den Merkmalen der 
literalen Fˆrderung und den ¸brigen Deutschleistungen (Wortschatz, 
Rechtschreibung und Grammatik) untersucht (Tab. 8.12). 
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Tab. 8.12 Zusammenh‰nge (Betakoeffizienten und Signifikanzen) zwi-
schen Merkmalen der literalen Fˆrderung und Leistungen in 
Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik bei Kontrolle 
des sozioˆkonomischen Status (kursiv: Angaben der Sch¸-
ler/innen; positive Korrelationen sind grau hinterlegt; darge-
stellt werden nur signifikante Zusammenh‰nge) 

Themen Merkmale der literalen 

Fˆrderung 

Wort-

schatz
72 

Recht-

schrei-

bung 

Gram-

matik 

Medienzugang Medienangebot - .14* - - 
Unterrichtszeit Unterrichtszeit Lesen - - .18* - 
 Unterrichtszeit Vorlesen - .13* - .21* - .18* 
 Zeit f¸r Hausaufgaben Lesen - - .19* - 
Freies Lesen  
und Schreiben Unterrichtszeit freies Lesen - - .19* - 

 Zeitgef‰ss freies Lesen - - .21* - 
B¸cher und Medien 
im Unterricht Buchlesen als Klassenlekt¸re + .19** - + .22* 

 Buchlesen als individuelle  
Lekt¸re + .19** - - 

Lese- und Schreib-
¸bungen 

Lese¸bungen: sprachlich  
verarbeiten - - + .20* 

Steuerung und 
Differenzierung Aufgabensteuerung - + .19* - 

Beurteilung ´strengeª Textbeurteilung + .17** + .25** - 
Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Unter den Ergebnissen zu den ¸brigen Deutschleistungen f‰llt zun‰chst 
der starke Zusammenhang zwischen dem Buchlesen und der Wort-
schatzentwicklung auf. In der sprachwissenschaftlichen Forschung gilt 
der Wortschatz als guter Indikator f¸r Textverst‰ndnis und m¸ndliche 
Sprachkompetenzen (NRP, 2000; SÈnÈchal et al., 2006). Die angeleitete 
oder individuelle Lekt¸re von B¸chern (und andern Ganztexten) erfordert 
eine fortgesetzte und aktive Auseinandersetzung mit komplexen Texten 
und elaborierter Sprache. Von daher sind die Korrelationen mit Wort-
schatz und Grammatik (den Kernelementen von Sprachsystemen) sehr 
plausibel. Auch der positive Zusammenhang von sprachlicher Verarbei-
tung beim Lesen und Grammatikleistung passen gut in dieses Bild. Dass 
                                                
72 F¸r Wortschatz wurde zus‰tzlich die Eingangsleistung (Anfang 1. Klas-

se) kontrolliert. 
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die Buchlekt¸re nicht mit der Leseleistung zusammenh‰ngt, kann mit 
dem eingeschr‰nkten Gegenstandsbereich des Lesetests erkl‰rt werden: 
Das Lesen komplexer Texte d¸rfte sich im Bereich des Lesens prim‰r auf 
rezeptive Textkompetenzen (und nicht auf Lesefertigkeiten) auswirken. 
Ausserdem best‰tigen die Ergebnisse die Bedeutung von Anleitung durch 
die Lehrperson und die Problematik von geringer sprachlicher Aktivierung 
bzw. schlecht genutzter Lernzeit: Medienangebot, Unterrichtszeit Lesen, 
Vorlesezeit und Hausaufgabenzeit Lesen korrelieren negativ, Aufgaben-
steuerung und eine ´strengeª Beurteilungspraxis dagegen positiv mit 
verschiedenen Leistungsmassen. Schliesslich sind die Zusammenh‰nge 
zwischen Rechtschreibleistung und freiem Lesen von Interesse: Wie beim 
Lesen besteht auch beim Schreiben ein deutlicher negativer Zusammen-
hang zwischen offenem Unterricht und (Schreib-)Fertigkeiten. Der Befund 
ist im Hinblick auf die Interpretation der Schreibleistungen wichtig: Weil 
Schreibfertigkeiten im Schreibtest miterfasst werden, ist es denkbar, dass 
sie massgeblich f¸r die negativen Zusammenh‰nge zwischen freiem Le-
sen und Schreiben und der Schreibleistung verantwortlich sind. 
Auch hier sind einige Merkmale erw‰hnenswert, die unerwartet nicht in 
Zusammenhang mit Leistung steht: Rechtschreib¸bungen: Diktate ¸ben 
korreliert gar nicht mit der Rechtschreibleistung und tendenziell negativ 
mit Motivierung. ƒhnliches gilt f¸r die Erstleselehrmittel: Es bestehen kei-
nerlei Zusammenh‰nge mit Leistungen. Die Hypothese, dass sich der 
Einsatz des Lehrmittels Lesen durch Schreiben negativ auf die Recht-
schreibung und Lesefertigkeit auswirkt (Schr¸nder-Lenzen 2004, S. 174), 
l‰sst sich nicht best‰tigen. Auch f¸r Lesestrategien, Anschlusskommuni-
kation, verschiedene Merkmale der Schreibfˆrderung (Unterrichtszeit, 
Strategien, ‹bungen und freies Schreiben), Fˆrderung von DaZ-Kindern, 
Hochdeutschgebrauch der Lehrperson und Einsatz des Sprachfensters 
bestehen keine Zusammenh‰nge mit Leistungen in Wortschatz, Recht-
schreibung und Grammatik. 

Literale Fˆrderung und Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen 
Deutsch 
Schliesslich werden Zusammenh‰nge zwischen Merkmalen der literalen 
Fˆrderung und Selbstwahrnehmung (Kompetenz¸berzeugung und Lern-
freude) sowie Unterrichtswahrnehmung (Motivierung und ‹berforderung) 
dargestellt (Tab. 8.13). 
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Tab. 8.13 Zusammenh‰nge (Betakoeffizienten und Signifikanzen) zwi-
schen Merkmalen der literalen Fˆrderung und Kompetenz-
¸berzeugung Deutsch, Lernfreude Deutsch, Motivierung 
Deutsch und ‹berforderung Deutsch bei Kontrolle des so-
zioˆkonomischen Status (kursiv: Angaben der Sch¸ler/innen; 
positive Korrelationen sind grau hinterlegt; dargestellt wer-
den nur signifikante Zusammenh‰nge) 

Themen 

Merkmale der literalen 
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Medienangebot  -  -  -  + .22 * Medienzugang 
Ben¸tzung der Schulbibliothek  -  -  + .24 *  - 

Unterrichtszeit Unterrichtszeit Lesen  - .26 *  - .22 *  -  - 
Zeitgef‰ss freies Lesen  + .25 *  + .28 **  + .22 *  - 
Unterrichtszeit freies Lesen  -  -  -  + .46 *** 
selbst entscheiden, was ich lese  -  -  + .21 *  - 
Unterrichtszeit freies Schreiben  -  -  -  + .25 * 

Freies Lesen und 
Schreiben 

selbst entscheiden, was ich 
schreibe  + .26 *  + .30 **  + .49 ***  - 

Trendmedien im Leseunterricht  + .24 *  + .24 *  -  - B¸cher und Me-
dien im Unterricht Buchlesen als Klassenlekt¸re  - .32 **  -  -  - 

Lese¸bungen: Lesetechnik  + .25 *  + .25 *  + .23 *  - 
Lese¸bungen: Textverstehen  -  + .20 *  -  - 
Lese¸bungen: sprachlich verar-
beiten  -  -  -  - .29 ** 

Lese- und 
Schreib¸bungen 

Schreib¸bungen: Textschreiben  + .32 **  -  -  - .23 * 
Gespr‰che ¸ber 
Lekt¸ren 

¸ber gelesene Geschichten re-
den  - .31 **  -  -  - 

Steuerung und 
Differenzierung 

Aufgabensteuerung  -  -  -  - .31 ** 

Beurteilung ´strengeª Textbeurteilung  -  -  + .29 **  - 
Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 
Die Regressionsanalysen zur Selbst- und Unterrichtswahrnehmung der 
Kinder (Klassenmittelwerte) bieten die Mˆglichkeit, die Praktiken der lite-
                                                
73 Negative Zusammenh‰nge bedeuten weniger ‹berforderung, sind also 

inhaltlich positiv zu werten. 
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ralen Fˆrderung aus einer zweiten, erg‰nzenden Perspektive zu beleuch-
ten. Neben der erreichten Leistung ist auch die Befindlichkeit der Kinder 
im Lese- und Schreibunterricht zentral ñ gerade im Hinblick auf l‰ngerfris-
tige Prozesse der literalen Sozialisation oder Enkulturation (Bertschi-
Kaufmann & Schneider, 2006). Die Ergebnisse zeigen denn auch ein 
anderes Bild als die weiter oben dargestellten Leistungsuntersuchungen: 
Ein offener Unterricht, der den Kindern Selbstbestimmung beim Lesen 
und Schreiben ermˆglicht, im Rahmen bestimmter Zeitgef‰sse stattfindet 
und die Schulbibliothek miteinbezieht, korreliert positiv mit der (durch-
schnittlichen) Kompetenz¸berzeugung und Lernfreude der Klassen, und 
die Kinder nehmen diese Unterrichtsformen als motivierend wahr. Aller-
dings wird dieses Bild durch die teilweise hochsignifikant negativen Zu-
sammenh‰nge zwischen dem Buch- und Medienangebot sowie den Zei-
ten f¸r freies Lesen und Schreiben einerseits und der Wahrnehmung von 
‹berforderung andererseits stark relativiert. Das umgekehrte Muster zeigt 
sich bez¸glich des angeleiteten Lernens: Buchlesen als Klassenlekt¸re 
und Gespr‰che ¸ber gelesene Geschichten h‰ngen negativ mit den 
durchschnittlichen Kompetenz¸berzeugungen zusammen, aber Aufga-
bensteuerung und ´strengeª Textbeurteilung werden von den Klassen 
als motivierend bzw. weniger ¸berfordernd wahrgenommen. ‹bungen zur 
Lesetechnik, die mit der Entwicklung von Lesefertigkeiten negativ zu-
sammenh‰ngen, nehmen die Klassen deutlich positiv wahr. Aber auch 
‹bungen zu Textkompetenzen korrelieren positiv mit Kompetenz¸ber-
zeugung und Lernfreude. Das gilt auch f¸r den Einsatz von Trendmedien: 
Bei der Auseinandersetzung mit Sachb¸chern, Comics und neuen Me-
dien im Unterricht nehmen sich die Kinder als kompetent und motiviert 
wahr. Damit l‰sst sich feststellen, dass die angeleitete Fˆrderung von 
Textkompetenzen aus Kindersicht positiv erlebt wird. Schliesslich zeigen 
die negativen Korrelationen von Kompetenz¸berzeugung und Lernfreude 
mit Unterrichtszeit Lesen, dass mit einer rein quantitativen Intensivierung 
des Lese- und Schreibunterrichts keine Optimierung der literalen Fˆrde-
rung erreicht werden kann. Zwischen Selbst- bzw. Unterrichtswahrneh-
mungen und Strategien, zus‰tzlicher Deutschfˆrderung, Hochdeutsch-
gebrauch der Lehrperson sowie Einsatz des Sprachfensters bestehen 
keine Zusammenh‰nge. 
Die Merkmale zus‰tzliche Unterst¸tzung f¸r schw‰chere Kinder, zus‰tzli-
che Deutschfˆrderung im Unterricht und Hochdeutschgebrauch der Lehr-
person korrelieren auf Klassenebene weder mit sprachlichen Leistungen 
noch mit Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen im Fach Deutsch. F¸r 
die Aussagen ¸ber bestehende oder fehlende Zusammenh‰nge zwischen 
Merkmalen der literalen Fˆrderung und Leistungen spezifischer Kinder-
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gruppen w‰ren allerdings Mehrebenenanalysen notwendig, was im Rah-
men dieses Projektes nicht mˆglich war. 
Zusammenfassend lassen sich folgende Hauptbefunde formulieren: 1. 
Der in der Deutschdidaktik oft postulierte offene, angebotsorientierte und 
individualisierende Lese- und Schreibunterricht wird von den Kindern als 
motivierend erlebt, f¸hrt aber auch zu mehr ‹berforderung. Verschiedene 
Elemente dieses Unterrichtstyps korrelieren stark negativ mit der Ent-
wicklung der Lesefertigkeit und schw‰cher, aber immer noch signifikant 
negativ mit den Leistungen in Schreiben und Rechtschreibung. 2. Merk-
male einer gesteuerten, modellierenden, dabei anspruchsvollen und 
sprachlich aktivierenden literalen Fˆrderung im Klassenverband stehen in 
positiven Zusammenh‰ngen mit den Leistungen, Selbst- und Unter-
richtswahrnehmungen der Klassen. 3. ‹bungen und Lernformen, die eine 
aktive und strukturierte Auseinandersetzung mit Ganztexten, Medien und 
Strategien erfordern, korrelieren positiv mit (reflexiv-evaluierenden) Text-
kompetenzen und Wortschatz. 

8.6 Typen des Lese- und Schreibunterrichts 

Lassen sich Typen der literalen Fˆrderung unterscheiden? Und h‰ngen 
diese Typen mit den durchschnittlichen Leistungen, Selbst- und Unter-
richtswahrnehmungen der Klassen zusammen? Um diese Fragen zu be-
antworten, wurde auf der Basis der z-standardisierten Mittelwerte74 von 
empirisch relevanten und theoretisch mˆglichst unabh‰ngigen Merkmalen 
der literalen Fˆrderung verschiedene hierarchische Clusteranalysen75 
durchgef¸hrt. Die hier vorgef¸hrte Lˆsung (Abb. 8.11) ergab 3 Gruppen 
von Lehrpersonen, die durch zuspitzende Charakterisierungen voneinan-
der abgegrenzt wurden: 
Die Lehrpersonen der Gruppe Entfaltung (32% aller Lehrpersonen) arbei-
ten im Unterricht eher selten mit B¸chern oder Medien, lesen der Klasse 
aber vergleichsweise viel vor und lassen den Kindern in Aufgabenstellun-
gen mehr Freiheiten als die anderen Gruppen. Hinter dem Begriff der 
Entfaltung steht die Vorstellung von Lehrpersonen, die den Kindern viel 
Freiraum bieten und vorlesen, in ihren Erwartungen und in der Ausgestal-
tung von Lehr-Lernprozessen aber eher unverbindlich bleiben. Sie ver-

                                                
74 Die Gesamtmittelwerte der z-standardisierten Variablen entsprechen 

nicht genau 0, weil mit den gewichteten Daten gerechnet wurde.  
75 Die Durchf¸hrung der Clusteranalysen erfolgte nach der Ward-

Methode. 
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trauen darauf, dass die Kinder durch den Umgang mit Geschichten ihre 
Lese- und Schreibf‰higkeiten von selbst entwickeln. 

-1.5

-1

-0.5

0

0.5

1

1.5

Med
ien

an
ge

bo
t

Med
ien

  im
 Unte

rric
ht

Unte
rric

hts
ze

it  V
orl

ese
n

Ze
itg

ef‰
ss

 fre
ies

 Le
se

n

Le
se

¸b
.: T

ex
tve

rst
eh

en

Aufg
ab

en
ste

ue
run

g

Entfaltung Coaching Vermittlung

 

Abb. 8.11 Typen der literalen Fˆrderung: 3 Gruppen von Lehrpersonen 
mit unterschiedlichen Merkmalprofilen 

Die Lehrpersonen der Gruppe Coaching (41%) haben im Klassenzimmer 
ein grosses Medienangebot, setzen B¸cher und Medien h‰ufiger im Un-
terricht ein und arbeiten st‰rker mit ‹bungen zum Textverstehen. Coa-
ching steht hier f¸r die Vorstellung von Lehrpersonen, die ihre Sch¸lerin-
nen und Sch¸ler f¸r die reale Schrift- und Medienwelt fit machen wollen. 
Ihr Unterricht ist auf Textkompetenzen und Sprachhandeln ausgerichtet. 
Sie bieten den Kindern neben fokussierten Aufgaben auch offene Lernsi-
tuationen an, sorgen aber durch Steuerung daf¸r, dass die Kinder ihre 
Lernzeit gut n¸tzen. 
Die Lehrpersonen der Gruppe Vermittlung (27%) arbeiten generell weni-
ger mit Medien, freiem Lesen oder Lese¸bungen zum Textverstehen, und 
Vorlesen spielt in ihrem Unterricht kaum eine Rolle. Mit Vermittlung ver-
bindet sich die Vorstellung von Lehrpersonen, die auf eher traditionelle 
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Formen des angeleiten Klassenunterrichts setzen, um ihren Sch¸lerinnen 
und Sch¸lern grundlegende und aufbauende schriftsprachliche Kenntnis-
se und Fertigkeiten weiterzugeben. 
F¸r diese Gruppen wurden anschliessend Regressionsanalysen zu Leis-
tungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen durchgef¸hrt. Bei allen 
Modellen wurde der SES als Kontrollvariable eingef¸hrt, bei Lesen und 
Wortschatz zus‰tzlich die entsprechenden Eingangsleistungen Anfang 1. 
Klasse. Die Ergebnisse pr‰sentieren sich wie folgt (Tab. 8.14): 

Tab. 8.14 Zusammenh‰nge (Betakoeffizienten und Signifikanzen) zwi-
schen Typen der literalen Fˆrderung und Leistungen im 
Deutschtest bei Kontrolle des sozioˆkonomischen Status 
(bei Lesen und Wortschatz wurden zus‰tzlich die Eingangs-
leistungen der 1. Klasse kontrolliert; dargestellt sind nur sig-
nifikante Korrelationen) 
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Entfaltung -.22 * -.19 * -.33 ** -.28 ** -.32 ** - 

Coaching -.29 * - - - - - 
Vermittlung  
(Referenz-Kategorie) / / / / / / 
Signifikanzniveaus: * p < .05, ** p < .01 

 
Die Gruppe Entfaltung unterscheidet sich in allen Leistungswerten ausser 
im Schreiben signifikant negativ von der Referenzgruppe Vermittlung. F¸r 
die Gruppe Coaching besteht im Lesen (Lesefertigkeit) ein signifikant ne-
gativer Unterschied zur Referenzgruppe. Da die Unterrichtsmerkmale f¸r 
die Clusteranalyse u. a. auch aufgrund der empirischen Zusammenh‰nge 
dieser Variablen mit verschiedenen Leistungen ausgew‰hlt wurden, ist 
dieses Ergebnis keine ‹berraschung. Interessant ist aber, dass die Leis-
tungsergebnisse der Gruppe Entfaltung so breit und deutlich abfallen, ob-
wohl sich das Profil der literalen Fˆrderung nur in zwei Merkmalen ñ Zeit 
f¸r Vorlesen und Aufgabensteuerung ñ von den anderen Gruppen unter-
scheidet. Bez¸glich dieser beiden Merkmale kommen sich die Gruppen 



Moser, Hollenweger  Drei Jahre danach  287 
 

 

Coaching und Vermittlung relativ nahe, sodass angenommen werden 
kann, dass diese Merkmalskombination eine wichtige Rolle spielt. Bemer-
kenswert ist ausserdem, dass sich die Gruppe Coaching, die ein Profil 
aufweist, das dem offenen Unterricht sehr nahe kommt, nur im Lesen (Le-
sefertigkeit) von der Referenzgruppe unterscheidet. Wenn Medienintegra-
tion und freies Lesen mit Aufgabensteuerung und Arbeit am Textverstehen 
verbunden werden, scheinen sich die negativen Effekte des offenen Unter-
richts zu verlieren. Es bleibt aber festzuhalten, dass literale Kompetenzen 
(f¸r Lesen: literale Fertigkeiten) in der 3. Klasse auch im angeleiteten 
Klassenunterricht wirksam gefˆrdert werden kˆnnen. 

8.7 Fazit 

Gegenstand des vorliegenden Beitrags war die Praxis der literalen Fˆrde-
rung im Unterricht der 3. Klasse. Weil bisher ¸ber die Wirksamkeit des 
Deutschunterrichts wenig bekannt ist, sollten mit dieser Studie erste be-
schreibende und explorative Zug‰nge zu diesem Forschungsfeld erarbei-
tet werden. Im Zentrum standen dabei die folgenden Fragestellungen: 1. 
Wie beschreiben Lehrpersonen ihre Lese- und Schreibfˆrderung im Un-
terricht? Wie stellt sich die Praxis der literalen Fˆrderung in 3. Klassen 
des Kantons Z¸rich aus ihrer Sicht dar? 2. Welche Zusammenh‰nge be-
stehen zwischen den einzelnen Praktiken der literalen Fˆrderung? 3. 
Welche Praktiken stehen in Zusammenhang mit den durchschnittlichen 
Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen der Klassen? 4. Las-
sen sich Typen der literalen Fˆrderung unterscheiden? Und h‰ngen dies 
Typen mit den durchschnittlichen Leistungen, Selbst- und Unterrichts-
wahrnehmungen der Klassen zusammen? Im Folgenden werden zu-
n‰chst einige methodische Aspekte dieser Studie angesprochen und an-
schliessend die wichtigsten Ergebnisse zusammenfassend dargestellt 
und kommentiert. 

Methodische Mˆglichkeiten und Grenzen 
Die Durchf¸hrung dieser Studie als Teilprojekt der Z¸rcher Lernstandser-
hebung bedeutet zuallererst eine Chance f¸r die deutschdidaktische Un-
terrichtsforschung: Die mit relativ bescheidenem Aufwand erhobenen 
Merkmale der Lese- und Schreibfˆrderung konnten bei der Auswertung 
mit einer Vielzahl von Daten verkn¸pft werden, die es erlaubten, die Zu-
sammenh‰nge zwischen den Unterrichtspraktiken der Lehrpersonen und 
den fachspezifischen Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen 
der Kinder (auf Klassenebene) sehr differenziert zu untersuchen. Beson-
ders wertvoll war dabei, dass f¸r die Analyse der Lese- und Wortschatz-
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leistungen auch Leistungsdaten aus der 1. Klasse greifbar waren und 
dass neben den Leistungen auch systematische Informationen zum sub-
jektiven Befinden der Kinder zur Verf¸gung standen. Diese Umst‰nde 
haben die Aussagekraft der Ergebnisse massgeblich gest‰rkt. 
Die nachtr‰gliche Einbettung dieser Studie in ein laufendes Grossprojekt 
brachte aber auch einige methodische Schwierigkeiten mit sich. Zun‰chst 
sei an das im Kapitel 7 diskutierte Grundproblem des Designs erinnert: 
Weil die Erhebung der Unterrichtsmerkmale zeitgleich mit den Leistungs-
tests und Befragungen der Sch¸lerinnen und Sch¸ler stattfand, ist unklar, 
ob der beschriebene Unterricht tats‰chlich die Praxis des 3. Schuljahres 
abbildet. Damit wird die Aussagekraft der Ergebnisse grunds‰tzlich ge-
schw‰cht. Ein zweites Problem besteht in der Messung der Deutschleis-
tungen: Weil die Erhebungsinstrumente nicht auf der Grundlage eines 
Kompetenzmodells entwickelt wurden, bilden sie die schriftsprachlichen 
Leistungen der Kinder nur unsystematisch ab. Insbesondere misst der 
Lesetest einseitig das lokale, textbasierte Leseverstehen und gerade 
nicht reading literacy im Sinne einer situativen schriftsprachlichen Hand-
lungsf‰higkeit. Weil formal-basale Fertigkeiten auch in den Tests zum 
Schreiben und ‹berarbeiten eher im Vordergrund stehen, muss bei der 
Interpretation der Ergebnisse immer mitbedacht werden, dass komplexe-
re rezeptive, produktive und reflexive Textkompetenzen zu wenig erfasst 
wurden ñ und dass genau diese Kompetenzen f¸r die Entwicklung der 
Lese- und Schreibf‰higkeiten ab der 2./3. Klasse zentral sein d¸rften 
(Schneider, 2004; Leseman & van Tujil, 2006). Ein drittes methodisches 
Problem betrifft die Erhebung der Unterrichtsmerkmale selbst: Da aus 
pragmatischen Gr¸nden nur eine Befragung der Lehrpersonen mˆglich 
war, stellen die erhobenen Daten den Lese- und Schreibunterricht aus 
der Sicht der Lehrpersonen dar. Selbstausk¸nfte tendieren zu sozial er-
w¸nschtem Antwortverhalten: die Mittelwerte sind eher hoch, die Streu-
ungen weniger ausgepr‰gt, was die Erkl‰rungskraft der Modelle verrin-
gert. Eine zus‰tzliche Schwierigkeit besteht darin, dass Lehrpersonen 
Expert/innen der Unterrichtsgestaltung sind, mit der Vermessung von 
Unterricht aber wenig Erfahrung haben. Schliesslich haben sich bei die-
ser Erhebung auch gewisse Grenzen eines ausschliesslich quantitativen 
Zugangs zu Unterrichtsprozessen gezeigt: Das konkrete, fachspezifische 
Unterrichtshandeln der Lehrpersonen wird von so vielen situativen Fakto-
ren bestimmt, dass es oft nicht mˆglich ist, differenzierte und differenzie-
rende Praktiken wie z. B. Lekt¸regespr‰che oder individuelle Schreibbe-
ratung durch schriftliche Fragen valide zu erfragen. 
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Merkmale des Lese- und Schreibunterrichts 
Wie stellt sich die literale Fˆrderung aus der Sicht der Lehrpersonen dar, 
und welche Zusammenh‰nge bestehen zwischen den einzelnen Prakti-
ken? Zun‰chst werden im Hinblick auf die Fragen 1 und 2 die Ergebnisse 
der deskriptiven Analysen berichtet. Den Sch¸lerinnen und Sch¸lern der 
3. Klasse steht in ihren Klassenzimmern ein recht umfangreiches Me-
dienangebot zur Verf¸gung. Sehr gut vertreten sind B¸cher aller Art (Bil-
derb¸cher, Sachb¸cher, B¸cher f¸r fortgeschrittene Leser/innen, etwas 
weniger oft auch B¸cher f¸r Leseanf‰nger/innen). Trendmedien wie Co-
mics, Kinderzeitschriften oder Hˆrtexte werden dagegen nur vereinzelt 
angeboten. Praktisch inexistent sind B¸cher und Medien in anderen 
Sprachen. Fast die H‰lfte der Klassen besucht einmal pro Woche die 
Schulhausbibliothek, 75% aller Klassen tun dies mindestens einmal im 
Monat. Die ˆffentliche Bibliothek wird dagegen nur von 10% der Klassen 
regelm‰ssig genutzt. 
Die Kinder verbringen an einem ganzen Schultag (in allen F‰chern) 
durchschnittlich 48 Minuten Unterrichtszeit mit Lesen und 53 Minuten mit 
Schreiben. Im Schreiben wird auch markant h‰ufiger trainiert. Umgekehrt 
ist freies, interessengeleitetes Lesen deutlich h‰ufiger als freies Schrei-
ben. Fast 70% der Lehrpersonen geben an, im Wochenstundenplan ein 
fixes Zeitgef‰ss f¸r freies Lesen eingerichtet zu haben, knapp 30% sind 
es beim freien Schreiben. Ein Teil der Klassen verbringt die freie Lesezeit 
in der Schulbibliothek. F¸r das Vorlesen investieren die Lehrpersonen im 
Durchschnitt eine Lektion pro Woche, und im selben Umfang bewegen 
sich auch die Lese-Hausaufgaben. 
Knapp 70% der Lehrpersonen haben mit ihren 3. Klassen zwei oder mehr 
B¸cher als Klassenlekt¸re gelesen. Die Klassenlekt¸re ist ñ wie auch das 
Vorlesen ñ nicht von anderen Unterrichtspraktiken abh‰ngig: Sie scheint 
in ganz unterschiedlichen Typen des Lese- und Schreibunterrichts glei-
chermassen verbreitet zu sein. Trendmedien (Comics, Kinderzeitschrif-
ten, neue Medien) werden im Unterricht nur selten eingesetzt. In indivi-
dueller Lekt¸re liest ein durchschnittlich leistungsf‰higes Kind w‰hrend 
der 3. Klasse im Mittel 16 B¸cher (dazu z‰hlen auch k¸rzere Ganztexte 
wie SJW-Heftchen oder illustrierte Geschichten). 
Bei der Lese- und Schreibfˆrderung kommen sehr unterschiedliche ‹-
bungstypen zum Einsatz. Eine geringe Rolle spielen kreative und kollekti-
ve Schreibspiele, aber auch das laute Lesen ist eher wenig verbreitet. Im 
Mittelfeld liegen ‹bungen zur Lesetechnik. ‹bungen zum Textverst‰nd-
nis, zur sprachlichen Verarbeitung von Texten und zu bestimmten 
Textsorten und Textmerkmalen (beim Schreiben) sowie ‹bungsdiktate 
werden in vielen Klassen mindestens gelegentlich eingesetzt. Je nach 
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‹bungstyp geben 15ñ25% der Lehrpersonen an, h‰ufig oder sehr h‰ufig 
mit Lese- oder Schreib¸bungen zu arbeiten. Die eher schwachen Zu-
sammenh‰nge zwischen den ‹bungstypen weisen darauf hin, dass 
Lehrpersonen nicht generell (beim Lesen und Schreiben) auf fertigkeite-
norientierte bzw. textkompetenzorientierte ‹bungen fokussieren. 
Nach Angabe der Lehrpersonen sind die Kinder in gut 50% der Klassen 
mit Lesestrategien und in rund 45% der Klassen mit Schreibstrategien 
vertraut oder sehr vertraut. Anschlusskommunikationen ñ Gespr‰che 
¸ber gelesene Texte, die den Kindern Verkn¸pfungen der Lekt¸re mit 
ihren Erfahrungen, ihrem Vorwissen oder anderen Texten ermˆglichen ñ 
finden in vielen Klassen gelegentlich bis h‰ufig statt. Selbstbeurteilung 
dagegen ist beim Lesen und Schreiben selten. Zwischen verschiedenen 
reflexiven Praktiken wie Strategien, Anschlusskommunikationen und 
Selbstbeurteilung bestehen deutliche Zusammenh‰nge: Gewisse Lehr-
personen scheinen auf die Fˆrderung von Reflexivit‰t beim Schreiben 
besonderen Wert zu legen. 
Die Lehrpersonen der 3. Klassen geben an, Aufgaben h‰ufig selbst zu 
steuern und den Kindern bez¸glich Sozialformen, Textsorten, Arbeits-
schritten eher wenig Mitsprache zu geben. Knapp 25% arbeiten selten 
oder nie mit differenzierenden Aufgabenstellungen f¸r schw‰chere oder 
st‰rkere Kinder, knapp 17% tun dies h‰ufig oder sehr h‰ufig. Sehr viel 
verbreiteter ist die zus‰tzliche Unterst¸tzung schw‰cherer Kinder: 68% 
der Lehrpersonen verwenden h‰ufig oder sehr h‰ufig solche Massnah-
men. In Klassen mit mehr differenzierenden Aufgabenstellungen gibt es 
auch ein grˆsseres Medienangebot, mehr Anschlusskommunikation, 
Zeitgef‰sse f¸r freies Schreiben und mehr Arbeit mit Lesestrategien und 
den Unterrichtsmaterialien des Sprachfensters. Bei der Beurteilung eines 
Kindertextes unterscheidet sich die Einsch‰tzung aller Lehrpersonen (im 
Mittelwert der Gesamtnoten) nicht von der Einsch‰tzung einer Gruppe 
fachdidaktischer Expert/innen. Die Beurteilung ist insgesamt ad‰quat und 
ausgewogen. 
Gut 93% aller Lehrpersonen unterst¸tzen Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache durch zus‰tzliche Deutschfˆrderung im Unterricht. Die Fˆrderung 
der Erstsprachen im Unterricht ist dagegen nur f¸r 28% der Lehrpersonen 
(eher) von Bedeutung. Die beiden Praktiken sind voneinander unabh‰n-
gig, es ist deshalb anzunehmen, dass es zu dieser Frage unter den Lehr-
personen zwei deutlich unterschiedliche Positionen gibt. Der Hoch-
deutschgebrauch im Unterricht wird grossmehrheitlich als sehr h‰ufig und 
konsequent dargestellt, und 50% der Lehrpersonen sprechen auch 
Hochdeutsch in Pausengespr‰chen. 
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Von den offiziellen Lehrmitteln f¸r die 3. Klasse werden die einsprachigen 
Wˆrterb¸cher von 80% der Lehrpersonen (sehr) h‰ufig benutzt. Die Le-
seb¸cher und die Arbeitstechniken im Sprachfenster setzen rund 65% 
gelegentlich oder h‰ufig ein, bei den ¸brigen Unterrichtsmaterialien des 
Sprachfensters betr‰gt dieser Anteil zwischen 35% und 55% und bei den 
zweisprachigen Wˆrterb¸chern 25%. Im Anfangsunterricht der ersten 
Klasse verwendeten ¸ber 50% der befragten Lehrpersonen das Lehrmit-
tel Buchstabenschloss, die ¸brigen zugelassenen Lehrmittel werden in je 
7ñ15% der Klassen eingesetzt. 
Schliesslich wurde untersucht, wie sich die literale Fˆrderung in Quims-
Klassen von anderen Klassen mit mehr als 40% DaZ-Kindern sowie von 
Klassen mit weniger DaZ-Kindern unterscheidet. Signifikante Unterschie-
de zwischen den Schultypen bestehen nur f¸r vier Unterrichtsmerkmale. 
Sie weisen darauf hin, dass es den Quims-Klassen besser als anderen 
Klassen mit vielen DaZ-Kindern zu gelingen scheint, eine anspruchsvolle, 
strategie- und textkompetenzorientierte Lese- und Schreibfˆrderung zu 
realisieren. Insgesamt scheint sich die literale Fˆrderung in unterschiedli-
chen Schultypen aber kaum zu unterscheiden. 

Wirksame Formen der Lese- und Schreibfˆrderung 
Welche Praktiken und Unterrichtstypen stehen in Zusammenhang mit den 
durchschnittlichen Leistungen, Selbst- und Unterrichtswahrnehmungen 
der Klassen? Um diese Fragen zu beantworten, wurden Regressionsana-
lysen zu den einzelnen Merkmalen und zu drei fachdidaktisch unter-
schiedlich profilierten Gruppen von Lehrpersonen durchgef¸hrt. Zun‰chst 
zu den einzelnen Unterrichtsmerkmalen: 
Sehr auff‰llig sind die negativen Zusammenh‰nge zwischen Merkmalen 
des offenen, angebots- und interessenorientierten Unterrichts (Medien-
angebot, Zeitgef‰sse f¸r freies Lesen und Schreiben) und den Leistungen 
in Lesen (Lesefertigkeiten) und Schreiben. Diese Befunde best‰tigen die 
Ergebnisse einer aktuellen Interventionsstudie, die in 4. Klassen negative 
Wirkungen des offenen Unterrichts auf die Lesefertigkeiten der Kinder 
festgestellt hat (Bertschi-Kaufmann & Schneider, 2006, S. 23). Wie die 
Analysen zu den Unterrichtswahrnehmungen zeigen, erleben die Klassen 
die Elemente des offenen Unterrichts zugleich als motivierend (Zeitgef‰ss 
f¸r freies Lesen, Selbstbestimmung beim Schreiben, Nutzung der Schul-
bibliothek) und ¸berfordernd (Medienangebot, Unterrichtszeit f¸r freies 
Lesen und Schreiben). Erg‰nzt wird dieses Bild durch die positiven Kor-
relationen zwischen Gespr‰chen ¸ber gelesene Texte (aus der Sicht der 
Sch¸ler/innen) und Leseleistung (Lesefertigkeit) sowie durch die negati-
ven Zusammenh‰nge von Vorlesen (durch die Lehrperson) und Leistun-
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gen in ‹berarbeiten und Wortschatz. Wie lassen sich diese Ergebnisse 
erkl‰ren? Es ist zu vermuten, dass viele Kinder im offenen Unterricht zu 
wenig Anleitung (Orientierung, Fokussierung, Anforderung, Modellierung, 
R¸ckmeldung, Reflexion) erhalten und in diesen Phasen sprachlich zu 
wenig aktiv sind. Diese Interpretation wird durch die in Kapitel 7 berichte-
ten Befunde zu den negativen Zusammenh‰ngen zwischen differenzie-
rendem Unterricht und der Deutschleistung gest¸tzt. In diesem Fall gibt 
es grunds‰tzlich zwei Handlungsans‰tze: einerseits die Optimierung der 
Anleitung im offenen Unterricht, andererseits die Intensivierung eines 
anspruchsvollen, aktivierenden Klassenunterrichts. Die im Folgenden 
dargestellten Einzelbefunde kˆnnen insbesondere zur zweiten Option 
genauere Hinweise geben. 
Die ‹berarbeitungsleistungen, die reflektierende und evaluierende Text-
kompetenzen beschreiben, stehen in positivem Zusammenhang mit 
Merkmalen eines anspruchsvollen, handlungs- und strategieorientierten 
Textunterrichts (‹bungen zum Textschreiben, Lesestrategien, Medien im 
Leseunterricht, Einsatz des Sprachfensters76). Die Wortschatzleistungen, 
die als guter Indikator f¸r die (schriftliche und m¸ndliche) Sprachentwick-
lung gelten, korrelieren positiv mit Buchlesen als Einzel- und Klassenlek-
t¸re. Beide Leistungsmasse stehen in negativen Zusammenh‰ngen mit 
Vorlesen (durch die Lehrperson) und in positiven Zusammenh‰ngen mit 
hohen Leistungserwartungen (hier indiziert durch das Merkmal ´strengeª 
Textbeurteilung). Die Schreib- und Rechtschreibleistungen korrelieren 
positiv mit Aufgabensteuerung (durch die Lehrperson), und Aufgaben-
steuerung, ´strengeª Textbeurteilung sowie ‹bungen zum Textschreiben 
werden von den Kindern als motivierend bzw. weniger ¸berfordernd 
wahrgenommen. Schliesslich bestehen positive Korrelationen zwischen 
Formen des gemeinsamen lauten Lesens und der Schreibleistung und 
negative Zusammenh‰nge zwischen ‹bungen zur Lesetechnik und der 
Leseleistung (Lesefertigkeit). Schreibstrategien, Anschlusskommunikati-
on, Diktatschreiben, Deutschfˆrderung von DaZ-Kindern und Hoch-
deutschgebrauch der Lehrpersonen stehen in keinem Zusammenhang 
mit den durchschnittlichen Sprachleistungen, Selbst- und Unterrichts-
wahrnehmungen der Klassen. 

                                                
76 Der Einsatz des Sprachfensters kann hier als Indikator f¸r strategieori-

entierte Lese- und Schreibfˆrderung interpretiert werden, weil die Ar-
beitstechniken (als sprachliche Handlungsstrategien) von allen Lehrmit-
telteilen am h‰ufigsten eingesetzt werden und weil dieses Item noch 
st‰rker als die Skala Sprachfenster Unterrichtsmaterialien mit Lese- 
und Schreibstrategien korreliert. 
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Um diese Befunde in ihren Wechselwirkungen noch genauer zu untersu-
chen, wurde unter Verwendung einiger empirisch wirksamer und theore-
tisch mˆglichst unabh‰ngiger Merkmale eine Clusteranalyse durchge-
f¸hrt, die drei Gruppen von Lehrpersonen mit unterschiedlichen Profilen 
der literalen Fˆrderung ergab. Die anschliessenden Regressionsanalysen 
best‰tigten den Befund, dass sprachliche Aktivierung und Anleitung f¸r 
die literale Fˆrderung in der 3. Klasse zentral sind. Ausserdem wurde 
deutlich, dass ein angeleiteter Text- und Medienunterricht die ´Leistungs-
risikenª von Medienangebot und Selbstbestimmung beim Lesen und 
Schreiben kompensieren kann. 
Als Konsequenz l‰sst sich festhalten, dass die literale Fˆrderung in Rich-
tung eines st‰rker angeleiteten, aktivierenden und anforderungsreichen 
Textunterrichts weiterentwickelt werden sollte. Gemeinsame und indivi-
duelle (interessengeleitete) Lekt¸ren von Ganztexten, fokussierte Ge-
spr‰che ¸ber Texte und Medien, strukturierte und strategieorientierte 
Aufgabenstellungen zum Textschreiben und Textverstehen sowie regel-
m‰ssige, aber zur¸ckhaltend eingesetzte ‹bungen zu Lese- und Schreib-
fertigkeiten (angeleitetes lautes Lesen, ‹bungsformen zur Rechtschrei-
bung) w‰ren Elemente eines leistungs- und motivationsfˆrdernden Lese- 
und Schreibunterrichts. Die langfristige Bedeutung des angebots- und 
interessenorientierten Lesens und Schreibens darf allerdings nicht unter-
sch‰tzt werden: Wie die Lesesozialisationsforschung zeigt, ist der Aufbau 
tragf‰higer Motivationen und habitueller Alltagspraktiken f¸r Literalit‰t als 
flexible schriftsprachliche Handlungsf‰higkeit langfristig ausschlagge-
bend, und gerade hier sind Kinder aus sozial benachteiligten Familien 
besonders auf schulische Lernangebote angewiesen. Um die Wirksam-
keit fachdidaktischer Praktiken im Hinblick auf die Entwicklung schrift-
sprachlicher Handlungsf‰higkeit (literacy) von Kindern mit unterschiedli-
chen Bildungsressourcen zuverl‰ssig zu ¸berpr¸fen, w‰ren L‰ngsschnitt-
untersuchungen notwendig, die Textkompetenzen systematisch erheben, 
Unterrichtsbeobachtungen miteinbeziehen und Mehrebenenanalysen 
ermˆglichen. 
Abschliessend sei noch auf eine zentrale Grundfrage der Deutschdidaktik 
hingewiesen: Wie in Kapitel 6 dargestellt, besteht im Deutschunterricht 
ein deutlicher Zusammenhang zwischen den sozialen Beziehungen der 
Kinder zur Lehrperson und der wahrgenommenen Motivierungsqualit‰t 
des Unterrichts. Theoretisch l‰sst sich dieser Zusammenhang gut erkl‰-
ren, wenn Sprache und Literalit‰t im Sinne soziolinguistischer und sozial-
konstruktivistischer Perspektiven als soziale Praxis verstanden werden 
(s. Halliday, 1975; Wygotski, 1986; Gee, 1996; Bruner, 2002; Feilke, 
2002). Ein solches Verst‰ndnis entspricht auch dem handlungs- und situ-
ationsorientierten Kompetenzbegriff, der den internationalen Vergleichs-
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studien (PISA, PIRLS/IGLU) zugrunde liegt. Wenn Sprache und Literalit‰t 
prim‰r im Kontext (schrift-)sprachlicher Praxis erworben wird, stellt sich 
die Frage, ob die Fˆrderung dieser Kompetenzen Gegenstand eines Un-
terrichtsfachs sein kann und soll. Es w‰re von grossem Interesse, in die-
sem Zusammenhang einerseits die Gegenst‰nde des Sprachunterrichts 
genauer zu bestimmen und andererseits die Fˆrderung von sprachlichen 
und literalen Kompetenzen als ¸berfachliche Bildungsaufgabe in allen 
Bereichen des schulischen Lernens und Zusammenlebens voranzubrin-
gen. 
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