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Zusammenfassung Lesekompetenz gilt als ficheriibergreifende Schliisselkompe-
tenz fiir Bildungserfolg und ist damit ein zentrales Ziel des Grundschulunterrichts.
Vor diesem Hintergrund zielte die Bund-Linder-Initiative ,,Bildung durch Sprache
und Schrift” unter anderem auf die Forderung lesebezogener Kompetenzen im Le-
seunterricht der Grundschule ab. Der intrinsischen Lesemotivation kommt aufgrund
ihres eigenstdndigen Wertes und wegen ihrer Zusammenhinge mit der Lesekom-
petenz eine groBe Bedeutung zu. Der vorliegende Beitrag untersucht a) Zusam-
menhinge zwischen schulischer BiSS-Beteiligung und der Entwicklung der Qua-
litdt des Leseunterrichts in einem quasi-experimentellen Langsschnittdesign mit
N=1032 Schiilerinnen und Schiilern der vierten Klassenstufe und b) Zusammen-
hinge von Unterrichtsqualitidt und der Entwicklung intrinsischer Lesemotivation.
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Es wurden Mehrebenenstrukturgleichungsmodelle spezifiziert und analysiert, die
einen kleinen positiven Effekt schulischer BiSS-Beteiligung auf die Differenzierung
im Leseunterricht zeigten. Aulerdem erwiesen sich Differenzierung, Stérungen im
Unterricht und Merkmale des unterstiitzenden Unterrichtsklimas als pradiktiv fiir
intrinsische Lesemotivation auf Individualebene.

Schliisselworter Unterrichtsqualitit - Grundschule - Lesen - Motivation

Instructional quality, reading comprehension, and intrinsic reading
motivation in the context of the German initiative ‘“Education through
Language and Writing” (BiSS)

Abstract Reading comprehension is an interdisciplinary key component for aca-
demic success and a main goal for elementary school learning. The German state-
wide initiative “Education through Language and Writing” (BiSS) focussed on pro-
moting students’ reading comprehension. Intrinsic reading motivation has a high
value in itself and it also shows high correlations with reading comprehension. The
presented study aims for investigating a) relations between BiSS-participation of
schools and the development of instructional quality in a quasi-experimental longi-
tudinal design with N=1032 fourth-grade students and b) relations between quality
of reading instruction and the development of students’ intrinsic reading motiva-
tion. Multilevel structural equation models revealed a small positive effect of BiSS-
participation on differentiation in reading classes. Furthermore, differentiation, dis-
turbances in the classroom and measures of supportive class climate were predictive
for student intrinsic reading motivation on individual level.

Keywords Instructional quality - Motivation - Primary school - Reading

1 Einleitung

Der systematische Erwerb von Lesekompetenz auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler ist eine zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts in der Grundschule, begin-
nend mit dem Erlernen des orthographischen Lesens bis hin zu komplexeren Lese-
und Verstidndnisprozessen (Becker et al. 2014). Als fachertibergreifende Schliissel-
kompetenz ist diese sowohl Bedingung als auch Ziel schulischer Lernprozesse (u. a.
Schroter und Bar-Kochva 2019). Diagnose und Forderung von Lesekompetenz sind
daher eine Kernaufgabe eines qualitidtsvollen Leseunterrichts als Voraussetzung fiir
erfolgreiche schulische Bildungsprozesse. Grofie Studien wie beispielsweise IGLU
oder der IQB-Bildungstrend, die Lernenden bereits am Ende der Grundschule — ei-
ner fiir den weiteren Bildungsweg entscheidenden Schnittstelle — nicht ausreichen-
de Lesekompetenzen bescheinigen, weisen jedoch auf Handlungsbedarf hin (u.a.
HuBmann et al. 2017; Stanat et al. 2017). Vor diesem Hintergrund wurden deutsch-
landweit zahlreiche Initiativen zur Leseforderung von Kindern und Jugendlichen
ins Leben gerufen. Der Mangel an systematischer Evaluation dieser Initiativen war
die Ausgangsmotivation fiir die Bund-Lander-Initiative ,,Bildung durch Sprache und
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Schrift”, die sich die wissenschaftliche Wirksamkeitsiiberpriifung von Manahmen
unter anderem im Bereich der Leseforderung zum Ziel gesetzt hat (Becker-Mrotzek
et al. 2016).

Ein Prédiktor fiir Lesekompetenz ist insbesondere die intrinsische Lesemotivati-
on. Lesemotivierte Kinder lesen lieber und mehr und héufig erreichen sie im Mit-
tel hohere Lesekompetenzwerte als gering lesemotivierte Kinder (Schiefele et al.
2012). Wihrend in der Grundschule iiberwiegend positive motivationale Vorausset-
zungen bei den Lernenden vorliegen, existieren zahlreiche empirische Hinweise auf
ein Stagnieren bzw. eine Abnahme der intrinsischen Lesemotivation im Laufe der
schulischen Bildungskarriere, beginnend bereits im Grundschulalter (u. a. Weidinger
et al. 2015). Sowohl aufgrund ihres eigenstindigen Wertes als auch aufgrund ihrer
Zusammenhinge zur Lesekompetenz sind Forderung und Erhaltung intrinsischer
Lesemotivation wichtige Ziele des Grundschulunterrichtes.

Zentrale Voraussetzung fiir eine positive Entwicklung motivationaler Schiiler-
merkmale ist die Qualitét des unterrichtlichen Lernangebotes (u.a. Seidel und Sha-
velson 2007). Effekte kognitiver Aktivierung, effizienter Klassenfiihrung und un-
terstiitzenden Unterrichtsklimas auf multikriteriale Zielerreichung konnten in ver-
schiedenen Schulstufen und Dominen — insbesondere im mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich — empirisch nachgewiesen werden (u.a. Helmke 2015).
Fiir den Bereich des Leseunterrichts hingegen ist die empirische Befundlage bis-
lang weniger gut abgesichert (Lotz 2016). Ziel dieses Beitrages ist zum einen, Zu-
sammenhénge schulischer BiSS-Teilnahme in ausgewihlten Modulen zur Qualitéit
des Leseunterrichts zu untersuchen und andererseits Zusammenhénge zwischen Un-
terrichtsqualitdtsmerkmalen und intrinsischer Lesemotivation bei Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der Grundschulzeit zu analysieren.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Die Bund-Linder-Initiative ,,BiSS*

Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung von Sprach- und Lesekompetenz
fiir Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe initiierte unter anderem das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) 2012 die gemeinsame Bund-
Liander-Initiative ,,BiSS“. Ausgelegt auf fiinf Jahre, war das Ziel von BiSS die wis-
senschaftliche Uberpriifung der Effektivitit und Effizienz sowohl von innovativen als
auch etablierten Methoden der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseforde-
rung (Becker-Mrotzek et al. 2016). Bundesweit beteiligten sich iiber 100 Verbiinde
mit mehr als 600 Bildungseinrichtungen (Kindergérten, Schulen und weitere Part-
ner) an BiSS, deren Aktivitidten im Bereich der Sprach- und Leseforderung in 15 in-
haltlichen Modulen koordiniert wurden (McElvany et al. 2018). Der vorliegende
Beitrag untersucht den Zusammenhang schulischer BiSS-Teilnahme und der Qua-
litidt des Leseunterrichts einerseits und intrinsischer Lesemotivation andererseits in
vom Trigerkonsortium zur Evaluation ausgewéhlten Verbiinden von Grundschulen,
die in den Modulen P3 und P4 im Primarbereich arbeiteten. Ziel des Moduls P3 war
die Steigerung der Lesefliissigkeit insbesondere bei schwach lesenden Schiilerinnen
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und Schiilern durch unterrichtsintegrierte und additive Malnahmen zur Forderung
des Wortschatzes, der phonologischen Bewusstheit und der basalen Lesekompetenz
(Schneider et al. 2012). Modul P4 fokussierte auf die Forderung des Leseverstind-
nisses ab Beginn der Klassenstufe drei unter anderem durch die Vermittlung ange-
messener Lesestrategien und baute damit auf Modul P3 auf (McElvany et al. 2018).
Voraussetzung fiir die Teilnahme an der externen Evaluation war ein fortgeschrit-
tener Entwicklungsstand der Forderkonzepte (BMBF 2014). Das bedeutet, dass die
Grundschulen aus den Verbiinden entweder seit lingerer Zeit zusammenarbeiteten
oder an Vorgingerprojekte ankniipften und konkrete Vorstellungen iiber Ausgestal-
tung und Umsetzung der Forderkonzepte hatten (Stufe II: Weiterentwicklung). Au-
Berdem wurden Grundschulen aus Verbiinden fiir die Evaluation ausgewéhlt, die sich
in Stufe III, der Optimierung von Konzepten, befanden und die Ansitze entweder in
Vorgéngerprojekten untersucht oder mindestens in Teilen etabliert waren (McElva-
ny et al. 2018). Ziele der Verbiinde waren u. a. facheriibergreifende Leseforderung,
Vermittlung von Lesestrategien und kooperativen Lernformen, Foérderung der Le-
semotivation oder des Wortschatzes (Tridgerkonsortium BiSS-Transfer 2020). Die
Implementation der Lesefordermanahmen wurde vorwiegend als bottom-up Pro-
zess realisiert, in dem die einzelnen Schulen sich mit eigenen — neuen oder bereits
implementierten — Leseforderkonzepten an BiSS beteiligten!.

Basierend auf Modellen der Implementationsforschung (u.a. Grisel 2010) wird
davon ausgegangen, dass Initiativen wie BiSS im Schulkontext Wirkungen auf die
Qualitdt von Unterricht und dariiber auch Effekte auf die gewiinschten Outcomes
— hier: intrinsische Lesemotivation von Schiilerinnen und Schiilern — haben. Sla-
vin et al. (2009) analysierten in ihrer Metastudie die Wirksamkeit von Interven-
tionen, die sich auf Instruktionsprozesse und professionelle Entwicklung bezogen.
Sie berichten positive Effekte auf leistungsbezogene Schiilermerkmale am Ende
der Grundschulzeit. Moderate positive Effekte auf basale Lesekompetenzen konnten
auch fiir niedrigschwellige Leseforderinterventionen fiir bestimmte Schiilersubgrup-
pen im Klassenkontext konnten gefunden werden (Wanzek et al. 2016). In Ab-
grenzung zu klassischen Interventionen, verfolgen die BiSS-Schulen keinen iiber
Verbiinde hinweg gemeinsamen Forderansatz, weswegen die Vergleichbarkeit mit
den oben aufgefiihrten Studien eingeschrinkt ist. Inwiefern sich die schulische Be-
teiligung an BiSS auf die Entwicklung des Leseunterrichtes und dariiber mediiert
auf intrinsische Lesemotivation auswirkt, ist bislang nicht untersucht.

2.2 Intrinsische Lesemotivation

Die Bedeutung motivationaler Orientierungen fiir Lernprozesse, schulisches Enga-
gement und Kompetenzentwicklung ist intensiv in verschiedenen Doménen erforscht
und empirisch nachgewiesen worden (u.a. Lazowski und Hulleman 2016). Lesemo-
tivation spielt in diesem Zusammenhang eine besondere Rolle, aufgrund der engen
reziproken Zusammenhinge zu Lesekompetenz, die wiederum eine zentrale inter-
disziplindre Schiisselkompetenz fiir schulischen Bildungserfolg ist (u.a. Schroter
und Bar-Kochva 2019). In der (Pdadagogischen) Psychologie werden unter anderem

! In einem Verbund verfolgten die Schulen ein gemeinsames Konzept zur Leseforderung.
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intrinsische und extrinsische Formen der Lesemotivation unterschieden (Deci und
Ryan 2008; Ryan und Deci 2020; Schiefele et al. 2012). Die intrinsische Lesemoti-
vation wird verstanden als die Motivation, um der Aktivitit selbst willen zu lesen,
da positive Erfahrungen mit dem Prozess des Lesens verbunden werden (Conradi
et al. 2014). Damit grenzt sich diese Facette von der extrinsischen Motivation ab, bei
der das Lesen durch duflere Faktoren wie beispielsweise das Vermeiden negativer
Konsequenzen begriindet ist (Ryan und Deci 2020; Schiefele et al. 2012). Typi-
sche Merkmale fiir intrinsische Lesemotivation sind beispielsweise Neugierde, eine
positive Einschitzung der eigenen Lesekompetenz oder das Gefiihl der kognitiven
Einbezogenheit (Artelt und Dorfler 2010). Intrinsisch motivierte Schiilerinnen und
Schiiler lesen haufiger sowohl in der Schule als auch in ihrer Freizeit (McGeown
et al. 2016) und sind eher bestrebt, ihre Lesekompetenzen und Wissensbasis aus-
zubauen (Wigfield et al. 2004). Insbesondere die intrinsische Lesemotivation weist
weiterhin enge reziproke Zusammenhznge zur Lesekompetenz auf (Miyamoto et al.
2018; Hebbecker et al. 2019) und ist darum ein wichtiges Ziel des Leseunterrichts in
der Grundschule. Gerichtete Zusammenhinge zwischen intrinsischer Lesemotivati-
on und Lesekompetenz lassen sich beispielsweise iiber das Leseverhalten erkléren.
Hiufiges Lesen steigert die Automatisierung von Leseprozessen und wirkt sich da-
riiber hinaus auch auf Lesekompetenz aus (u.a. Stein und Endepohls-Ulpe 2019).
Dariiber hinaus lassen sich auch positive Effekte intrinsischer Lesemotivation auf
weitere motivationale Merkmale, wie beispielsweise das Leseselbstkonzept nach-
weisen (Hellmich und Hoya 2014).

Nach iibereinstimmenden Befunden ist die intrinsische Lesemotivation bei Schii-
lerinnen und Schiilern der Grundschule zunichst noch hoch ausgeprigt (Goy et al.
2017). Doch bereits gegen Ende der Grundschulzeit zeichnet sich ein Trend der
abfallenden Motivation ab, der sich im weiteren Verlauf der schulischen Bildungs-
karriere fortsetzt (u.a. Schwabe et al. 2020, fiir lesebezogene Einstellungen [u.a.
personliche Griinde fiir das Lesen]: McKenna et al. 1995). Mogliche Faktoren fiir
einen solchen ,,Motivationsknick* sind zunehmende interpersonelle Vergleiche und
leistungsbezogene Riickmeldungen (Artelt und Dérfler 2010).

Ein Ziel von Bildungsprozessen in der Grundschule ist daher die Férderung und
Aufrechterhaltung intrinsischer Lesemotivation. Intrinsische Lesemotivation speist
sich aus verschiedenen Quellen. So konnen einerseits textbezogene Merkmale dazu
fiihren, intrinsisch motiviert zu lesen oder aber die Freude an der Tatigkeit selbst
(Artelt und Dorfler 2010).

Artelt und Dorfler (2010) schlagen in ihrer Expertise zur Forderung der Lese-
kompetenz vor, externe und interne Leseanreize zu setzen, beispielsweise durch die
Auswahl interessanter und vom Schwierigkeitsniveau her passender Texte oder die
Schaffung leseforderlicher Strukturen, wie etwa Schulbibliotheken, die auch zum
auBerunterrichtlichen Lesen anregen. Durch die Herstellung situationalen Lesein-
teresses soll eine langfristige positive motivationale Disposition gefordert werden.
Auf individueller Ebene konnen Maflnahmen in den Bereichen Wahrnehmung von
Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit eingesetzt werden, um
die intrinsische Freude am Lesen zu férdern (Schiefele 2014). Das Erleben der psy-
chologischen Grundbediirfnisse nach Ryan und Deci (2020) unterstiitzt selbstbe-
stimmtes Handeln und damit intrinsisch motivierte Aktivitdten. Damit bietet dieser
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Ansatz eine geeignete theoretische Fundierung fiir ein unterstiitzendes Lernklima
im Klassenraum — einer Basisdimension von Unterrichtsqualitit.

2.3 Qualitiit von Leseunterricht

Zahlreiche empirische Befunde, vorrangig im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich, stiitzen die Bedeutung von Unterrichtsqualitit fiir leistungsbezogene und
auch motivationale Zielkriterien (u.a. Kyriakides et al. 2013; Seidel und Shavelson
2007). Allgemein zeichnet sich qualitétsvoller Unterricht durch eine kognitiv anre-
gende, storungsarme und unterstiitzende Lernumgebung aus (u.a. Praetorius et al.
2020). Fiir die kognitive Aktivierung einer heterogenen Schiilerschaft ist die Dif-
ferenzierung des Lernangebotes ein wichtiger Aspekt der Unterrichtsqualitit, um
vor allem ein tiefgreifendes Verstindnis von Lerninhalten zu erméglichen und so-
mit leistungsbezogene aber auch motivationale Lernziele zu erreichen (Klieme und
Rakoczy 2008; Kyriakides et al. 2009). Differenzierte Lernangebote, zum Beispiel
nach leistungsbezogenen Kriterien, ermdglichen es Schiilerinnen und Schiilern, sich
ihren individuellen Voraussetzungen entsprechend mit dem Lerngegenstand aus-
einanderzusetzen und konzeptuelles Verstindnis aufzubauen (Klieme und Rakoczy
2008; Vygotskii et al. 1999). Fiir die Domine Lesen konnten positive Effekte der
Differenzierung auf Leseleistung identifiziert werden, keine Effekte zeigten sich hin-
sichtlich der Einstellungen zum Lesen (Little et al. 2014; Shaunessy-Dedrick et al.
2015). Als eine wesentliche Voraussetzung fiir inhaltliches Lernen gilt eine effiziente
Klassenfiihrung, welche die aktive Lernzeit maximiert und Storungen im Unterricht
minimiert (u.a. Marzano et al. 2003; Syring 2017). Durch eine proaktive Klassenfiih-
rung, in der zum Beispiel Regeln gemeinsam und transparent aufgestellt werden und
deren Einhaltung konsequent eingefordert wird, kénnen Unruhe und storendes Ver-
halten minimiert werden (Pianta und Hamre 2009). Die Vermeidung von Stérungen
zeigte positive Effekte sowohl auf leistungs- als auch verhaltensbezogene Zielkri-
terien (u.a. Seiz et al. 2016). Fiir die Lesemotivation konnte ein {iber miindliche
Beteiligung mediierter negativer Effekt von Disziplinproblemen auf verschiedene
motivationale Merkmale identifiziert werden (Arens et al. 2015). Insbesondere fiir
motivationale Lernziele ist das Erleben psychologischer Grundbediirfnisse essenzi-
ell, die zu der Unterrichtsqualitdtsdimension des unterstiitzenden Unterrichtsklimas
beitragen (Klieme und Rakoczy 2008; Ryan und Deci 2020). Nach Ryan und Deci
(2020) kommt dem Kompetenzerleben — dem Gefiihl, Ziele effektiv erreichen zu
konnen — eine grofle Bedeutung u.a. fiir die Entwicklung intrinsischer Motivation
zu. Ein optimales Anforderungsniveau von Aufgaben und positives Feedback kon-
nen zum Erleben von Kompetenz im Unterricht beitragen (Ryan und Deci 2020).
Das zweite psychologische Grundbediirfnis ist das Autonomieerleben — das Gefiihl
der Freiwilligkeit des eigenen Handelns. Autonomiefordernder Unterricht bezieht
die Lebenswelt, Interessen und Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler mit ein
und bietet Wahlmoglichkeiten (Ryan und Deci 2020). Die dritte Komponente der
Selbstbestimmungstheorie ist das Erleben sozialer Eingebundenheit — das Gefiihl,
fiir andere Personen im eigenen Umfeld eine Bedeutung zu haben. Personliche An-
teilnahme der Lehrkraft oder das Fordern personlicher Beziehungen innerhalb der
Klassengemeinschaft schaffen ein Lernklima, in dem sich Schiilerinnen und Schii-
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ler zugehorig fithlen (Ryan und Deci 2020). Die drei genannten psychologischen
Grundbediirfnisse tragen zur autonomen Selbstregulation von Lernenden bei, die
wiederum Zusammenhinge zu tiefergehendem Verstindnis von Lerninhalten, int-
rinsisch motivierten Lernhandlungen und weiteren emotional-motivationalen Fakto-
ren aufweist (Ryan und Deci 2000). Uber mastery-goals mediierte Effekte hinaus
konnten auch direkte Effekte des Erlebens der psychologischen Grundbediirfnisse
auf motivationale Outcomes empirisch festgestellt werden (z.B. instrinsische Mo-
tivation: Niemiec und Ryan 2009). Bisherige Befunde zum Leseunterricht zeigen
heterogene Befunde fiir die Dimension der kognitiven Aktivierung. Wihrend in der
Videostudie von Lotz (2016) festgestellt wurde, dass die Qualitit von Differenzie-
rung im Leseunterricht Optimierungspotenzial hat, so wurde kognitive Aktivierung
allgemein in der letzten IGLU Studie positiv von Lernenden eingeschitzt (Stahns
et al. 2017). Wihrend Klassenfiihrung und Unterrichtsklima iiberwiegend positiv
eingeschitzt wurden (Lotz 2016), zeigten die Ergebnisse aus IGLU 2016, dass die
Schiilerinnen und Schiiler den Deutschunterricht als wenig strukturiert wahrnehmen
(Stahns et al. 2017).

3 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung der Forderung von Lesekompetenz
im schulischen Kontext zielt die vorliegende Studie darauf ab, Zusammenhinge
der schulischen Teilnahme an BiSS zur Qualitit des Leseunterrichts zu untersuchen
und weitergehend Zusammenhénge zwischen Merkmalen der Unterrichtsqualitéit und
intrinsischer Lesemotivation zu analysieren. Folgende Forschungsfragen (FF) sind
dabei leitend:

Steht die schulische BiSS-Teilnahme in Zusammenhang mit der Entwicklung
der Qualitit des Leseunterrichts hinsichtlich Differenzierung (FF1a), Stérungen im
Unterricht (FF1b) und dem Erleben psychologischer Grundbediirfnisse (FF1c) unter
Kontrolle der Ausgangsbedingungen zum Beginn der vierten Klasse und relevanter
demographischer Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern?

Vor dem Hintergrund der angenommenen Wirkungskette von Interventionen auf
Unterricht wird ein positiver Zusammenhang der schulischen BiSS-Teilnahme ins-
besondere zur Entwicklung des fachspezifischen Unterrichtsqualitdtsmerkmals Dif-
ferenzierung erwartet (Hypothese Hla). Die teilnehmenden Schulen fokussierten
unter anderem auf die Forderung von Lesefliissigkeit und Leseverstindnis der ge-
samten Schiilerschaft. Es ist daher anzunehmen, dass sich diese Ziele in der Gestal-
tung eines adaptiven, differenzierten Lernangebotes widerspiegeln. Stérungen im
Unterricht sind als Indikator fiir eine nicht effektive Klassenfiihrung ein nicht fach-
spezifisches Merkmal von Unterricht. Da in den in dieser Studie untersuchten BiSS-
Modulen keine explizite Forderung padagogischen Professionswissens bzw. keine
Optimierung der Klassenfiihrung als Ziel gesetzt wurde, wird kein Zusammenhang
der schulischen BiSS-Teilnahme und der Entwicklung von Stérungen im Unter-
richt erwartet (Hypothese H1b). Es ist anzunehmen, dass die Lehrkrifte, durch die
Teilnahme an BiSS sensibilisiert fiir die Férderung von Lesekompetenz, ein motiva-
tionsforderliches Lernklima im Leseunterricht anstreben. Vor dem Hintergrund der
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motivationsforderlichen Wirkung der psychologischen Grundbediirfnisse werden da-
her positive Zusammenhénge der schulischen BiSS-Teilnahme auf die Entwicklung
des schiilerseitigen Erlebens psychologischer Grundbediirfnisse erwartet (Hypothese
Hlc).

Welche Zusammenhinge lassen sich zwischen Differenzierung (FF2a), Stérungen
im Unterricht (FF2b) und dem Erleben psychologischer Grundbediirfnisse (FF2c)
zu Beginn und Ende der vierten Klasse und der Entwicklung von intrinsischer Le-
semotivation identifizieren und gibt es einen tiber Unterrichtsqualitit mediierten Ef-
fekt schulischer BiSS-Teilnahme auf die Entwicklung intrinsischer Lesemotivation
(FF2d)?

Fiir die Differenzierung wird aufgrund der Passung von Schwierigkeiten der Lern-
aufgaben und Fihigkeiten der Lernenden ein positiver Zusammenhang zur Entwick-
lung der intrinsischen Lesemotivation angenommen (Hypothese H2a). Da Stérungen
im Unterricht vom Lerngegenstand ablenken und die Konzentration der Schiilerin-
nen und Schiiler beeintrichtigen, wird hier ein negativer Zusammenhang mit der
Entwicklung intrinsischer Lesemotivation vermutet (Hypothese H2b). Aufgrund der
motivationsforderlichen Effekte der psychologischen Grundbediirfnisse wird auch
in der Domine Lesen ein positiver Zusammenhang mit der Entwicklung der in-
trinsischen Lesemotivation angenommen (Hypothese H2c). Dariiber hinaus wird
aufgrund der angenommenen Wirkzusammenhinge bei Interventionen ein Mediati-
onseffekt schulischer BiSS-Teilnahme erwartet (Hypothese H2d).

4 Methode
4.1 Stichprobe und Design

Die Datengrundlage stammt aus dem vom BMBF geforderten Verbundprojekt
-Evaluation von Konzepten und MaBBnahmen der fachiibergreifenden Leseférderung
im Primarbereich® (BiSS-EvalLesen). An der freiwilligen, quasi-experimentellen
Liangsschnittstudie im Schuljahr 2016/17 beteiligten sich N=37 BiSS-Klassen (aus
N=22 Schulen?; Treatmentgruppe, TG) sowie N=22 Klassen (aus N=13 Schulen)
ohne strukturiertes Leseforderprogramm (Kontrollgruppe, KG). Das Einverstindnis
der Erziehungsberechtigen war Voraussetzung fiir die Studienteilnahme der Schii-
lerinnen und Schiiler. Daten wurden zu Beginn des vierten Schuljahres im Herbst
2016 (Messzeitpunkt, MZP I) und am Ende des Schuljahres im Sommer 2017
(MZP 1II) erhoben. Die Stichprobe bestand aus N=1032 Schiilerinnen und Schiilern
der vierten Klassenstufe. In die Analysen wurden diejenigen Klassen aufgenommen,
bei denen an der Erhebung mindestens die Hilfte aller Kinder und nicht weniger als
zehn Kinder teilgenommen hatten. Die Stichprobenkennwerte und Anteile fehlender
Werte sind in Tab. 1 aufgefiihrt.

Der Migrationshintergrund wurde iiber die zu Hause gesprochene Sprache erfasst.
Als MaB fiir den soziookonomischen Hintergrund wurde der Highest International

2 Aus fiinf der sieben zur Evaluation ausgewihlten Verbiinde; Voraussetzung fiir die Auswahl des Triger-
konsortiums war ein fortgeschrittener Stand der BiSS-MaBnahmen.
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Tab. 1 Stichprobenkennwerte und Anteil fehlender Werte

Alter Anteil Anteil Anteil HISEI KFT
Beginn Médchen MIG SFB
Klasse 4
N M (SD) Miss- In Miss- In Miss- In  Miss- M (SD) Miss- M (SD) Miss-
ing % ing %  ing %  ing ing ing
in in in in in in %
% % % % %
Ge- 1032 9,70 1,6 51,0 2,2 38,0 1,6 35 55 50,90 8,5 8,58 10,7
samt (0,51) (20,37) (3,71)
BiSS 656 9,73 2,1 51,0 1,8 41,1 1,8 32 56 4985 8,5 8,49 10,7
(0,52) (20,61) (3,77)
Kon- 376 9,66 0,5 51,0 2,9 32,6 1,3 40 40 52,70 8,5 8,74 10,6
troll (0,50) (19,83) (3,60)

Anmerkung. Imputierte Daten
MIG Sprachlicher Migrationshintergrund, SFB Sonderpddagogischer Forderbedarf, KFT Kognitiver Fi-
higkeitstest (Heller und Perleth 2000)

Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI, Ganzeboom, Harry B.G.
et al. 1992) herangezogen. Die numerische Teilskala des KFT 4-12R (Heller und
Perleth 2000) wurde als Indikator fiir die kognitiven Grundféhigkeiten eingesetzt
(Cronbachs Alpha=0,81).

4.2 Umsetzung von BiSS in den Schulen

Ergebnisse der Eingangsbefragung im Friihjahr 2016 an 40 Schulen (Daten von
30 Schulleitungen und 10 Lehrkriften) zeigten, dass die Hauptausgangsmotivati-
on der Schulen, die im Mittel seit 36 Monaten an BiSS arbeiteten (Teerling et al.
2019) und teilweise seit Klassenstufe drei BiSS-Ziele verfolgten (Schwabe et al.
2020), die Forderung von Lesekompetenz aller Schiilerinnen und Schiiler war, mit
Fokus insbesondere auf die Verbesserung des Leseverstindnisses (McElvany et al.
2018). Die Analyse von Schulprogrammen, BiSS-Forderprogrammen und weiteren
leseférderbezogenen Dokumenten, die von 32 Schulen vorlagen, ergab, dass das
(Laut-)Lesetandem in knapp der Hilfte der Schulen fest etabliert war (McElvany
et al. 2018). In Dyaden verfolgt ein stirker lesendes Kind den Leseprozess eines
schwicher lesenden Kindes und macht auf Fehler aufmerksam bzw. lobt bei erfolg-
reicher Selbstverbesserung (Munser-Kiefer 2012). Als zweithdufigstes Instrument
wurde der Stolperworter-Lesetest zur Lesediagnostik genannt (Metze 2009), bei
dem aus vorgegebenen Sitzen ein nicht zugehoriges Wort identifiziert werden muss,
was neben dem Erlesen von Einzelwortern einen Abgleich mit den grammatischen,
syntaktischen und semantischen Lexika erfordert (Metze 2009). Hinsichtlich der
organisatorischen Implementation zeigte sich, dass die Initiative zur Beteiligung an
BiSS in mehr als 50 % aller Fille von der Schulleitung ausging. Die schulinterne Ko-
ordination des BiSS-Programms lag in 78,1 % der Schulen bei der Schulleitung oder
der stellvertretenden Schulleitung, wobei an mehr als der Hilfte der Schulen auch
ein BiSS-spezifisches Gremium aus Lehrkriften und pddagogisch titigem Personal
mit der Organisation des Programms betraut wurde (McElvany et al. 2018).
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4.3 Instrumente

Die Skala intrinsische Lesemotivation umfasste vier Items (Beispiel: ,,Ich lese ger-
ne.”; Quelle: McElvany et al. 2009) und erreichte in beiden Gruppen zu beiden
MZP hohe Reliabilititen (0,86 < Cronbachs Alpha<0,91). Die Skalen zur Erfas-
sung der Unterrichtsqualitdtsmerkmale wurden im Schiilerfragebogen zu beiden
MZP administriert. Die Items wurden jeweils tiber eine vierstufige Likert-Skala
von 1=, stimmt gar nicht” bis 4=, stimmt genau‘ beantwortet. Differenzierung im
Leseunterricht wurde iiber drei Items erfasst (Beispiel: ,,Unsere Lehrerin/unser Leh-
rer gibt den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem
Konnen.“; Quelle: Ditton 2001), Storungen im Unterricht iiber vier Items (Beispiel:
,-lm Deutschunterricht wird der Unterricht oft sehr gestort.”; Quelle: Ramm et al.
2006), Kompetenzerleben iber fiinf Items (Beispiel: ,,Jm Deutschunterricht hatte
ich das Gefiihl, schon viel bei meiner Lehrerin/meinem Lehrer gelernt zu haben.®;
Quelle: adaptiert nach Kunter 2005), Autonomieerleben mit drei Items (Beispiel:
,Meine Lehrerin/mein Lehrer horte sich an, auf welche Weise ich etwas gerne ma-
chen wiirde.*; Quelle: Kunter 2005) und Erleben sozialer Eingebundenheit mit fiinf
Items (Beispiel: ,Im Deutschunterricht férderte meine Lehrerin/mein Lehrer, dass
ich mich zugehorig fiihle.“; Quelle: Kunter 2005). Alle Skalen erreichten zu bei-
den MZP in beiden Gruppen ausreichende bis gute Reliabilitdten (0,63 < Cronbachs
Alpha<0,89), bis auf die Skala Autonomieerleben, die darauthin von den weiteren
Analysen ausgeschlossen wurde.

4.4 Analysestrategie

Deskriptive Analysen zur Bestimmung der internen Konsistenz der verwendeten
Skalen wurden mit SPSS 26 (IBM Corp. 1989-2019) durchgefiihrt. Aufgrund des
Anteils fehlender Werte in den Skalen zur Unterrichtsqualitit (zwischen 12.3 %
bei Storungen im Unterricht MZP I BiSS-Gruppe und 25.0% bei Storungen
im Unterricht MZP II Kontrollgruppe), die bis auf die Skala Differenzierung
wcompletely at random* waren (Enders 2010), wurde eine multiple hierarchische
Imputation der fehlenden Werte in R durchgefiihrt (van Buuren und Groothuis-
Oudshoorn 2011; Robitzsch et al. 2019). Die Intraklassenkorrelationen der abhéngi-
gen Variablen erforderten die Beriicksichtigung der Datenclusterung nach Klassen
(IC Cingrinsische Lesemotivation Mz 1= 0,07, IC Cingrinsische Lesemotivation Mzp 1= 0,09;  Geiser 2011).
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Mehrebenenmodelle in MPlus 8
(Muthén und Muthén 1998-2018) mit Gleichsetzung der Parameter der Messmodelle
zu beiden Messzeitpunkten und auf beiden Ebenen spezifiziert. Auf Individualebe-
ne wurden Alter zu MZP I, Geschlecht (0=maénnlich, 1=weiblich), sprachlicher
Migrationshintergrund (dichotomisiert: 0= spricht nur Deutsch zu Hause, 1= spricht
Deutsch und eine andere Sprache zu Hause oder spricht nur eine andere Sprache
zu Hause), sonderpiddagogischer Forderbedarf (SFB; O=kein SFB; 1=mit SFB),
HISEI und kognitive Féhigkeiten (Subskala numerische Féhigkeiten zu MZP I)
als Pridiktorvariablen sowohl fiir die jeweiligen Unterrichtsqualititsmerkmale zu
beiden MZP sowie fiir die intrinsische Lesemotivation zu beiden MZP spezifi-
ziert. Auf Klassenebene wurden direkte und indirekte Effekte der schulischen
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BiSS-Teilnahme auf Unterrichtsqualititsmerkmale (auf Klassenebene aggregiert)
und intrinsische Lesemotivation analysiert. In den Abbildungen zu Ergebnissen
der Mehrebenenstrukturgleichungsmodelle (Abb. 1, 2 und 3) werden auch Pfa-
de berichtet, die bei Wahl eines Alpha-Fehlers von p<0,l aufgrund der relativ
kleinen Anzahl von Klassen signifikant wurden. Unterrichtsqualitidtsmerkmale und
intrinsische Lesemotivation wurden in allen Analysen latent modelliert.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Befunde

Die in Tab. 2 dargestellten deskriptiven Ergebnisse zeigten insbesondere bei dem
Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit sowie bei der intrinsischen
Lesemotivation positive Ausprdagungen, wobei sich hier bereits numerisch Unter-
schiede zwischen BiSS- und Kontrollgruppe andeuteten. Storungen im Unterricht
wurden eher weniger berichtet ebenso wie Differenzierungsmafinahmen im Unter-
richt.

5.2 Effekte schulischer BiSS-Teilnahme auf Unterrichtsqualitit

Vor dem Hintergrund der angenommenen Wirkungskette von Interventionen auf
Unterricht und motivationale Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern (Abb. 1)
wurde ein positiver Zusammenhang zwischen schulischer BiSS-Teilnahme und der
Entwicklung der Differenzierung angenommen (H1a). Die Ergebnisse der Mehrebe-
nenmodelle, die in Tab. 3 dargestellt sind, zeigten, dass bereits zu MZP I Unterschie-
de zwischen BiSS- und Kontrollklassen in der Differenzierung im Leseunterricht

Tab. 2 Mittelwerte, Standardabweichungen und Anteil fehlender Werte der erfassten Konstrukte

Differenzierung Storungen Kompetenzerleben Soziale Einge- Intrinsische
bundenheit Lesemotivation
M (SD)  Miss- M(SD) Miss- M(SD) Miss- M(SD) Miss- M (SD)  Miss-
ing ing ing ing ing
in in in in in
% % % % %
Ge- 240 13,4/ 2,72 13,4/ 3,24 15,4/ 3,10 13,0/ 3,32 13,8/
samt  (0,89)/ 19,3 (0,80)/ 21,0 (0,63)/ 18,5  (0,78)/ 20,8 (0,78)/ 16,5
2,23 2,84 3,17 0,78 3,19
(0,86) 0,87) 0,61) 0,82) (0,88)
BiSS 2,35 13,1/ 2,72 12,3/ 3,19 15,4/ 3,05 13,0/ 3.36 14,6/
(0,90)/ 16,6 (0,80)/ 18,8 (0,64)/ 155  (0,78)/ 19,7 (0,75)/ 239
2,29 2,80 3,15 3,01 3,29
0,87) 0,92) 0,63) 0,82) (0,85)
Kon- 2,49 13,8/ 2,71 15,2/ 3,33 15,4/ 3,20 13,0/ 3,30 13,3/
troll  (0,88)/ 239  (0,79)/ 250  (0,61) 23,7  (0,76)/ 22,9  (0,80)/ 12,2
2,13 291 321 3,06 3,14
0,82) 0,77) (0,56) 0,81) (0,89)

Anmerkung. Wertangaben MZP I/MZP II; nicht imputierte Daten
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Abb. 1  Zusammenhiinge zwischen Differenzierung im Unterricht und Lesemotivation. Anmerkung.
MIG sprachlicher Migrationshintergrund, SFB Sonderpidagogischer Forderbedarf, KFT kognitive Fi-
higkeiten; * p<0,05; * p<0,10; X2:427,13 (df=232); CFI=0,97, RMSEA=0,03; SRMRwithin=0,03;
SRMRpetween=0,12; standardisierte Koeffizienten

vorlagen. Zu Beginn der vierten Klasse wurde also in den BiSS-Klassen weniger
leistungsbezogen hinsichtlich Aufgabenstellungen oder Gruppenzusammensetzung
differenziert, als in den Schulen ohne strukturiertes Leseforderprogramm. Der nega-
tive Zusammenhang schulischer BiSS-Teilnahme zur mittleren Differenzierung im
Unterricht zeigte sich zum zweiten Messzeitpunkt am Ende der vierten Klasse nicht
mehr. Fiir die Entwicklung der Differenzierung im Leseunterricht konnte sogar ein
auf dem 10 %-Niveau signifikanter positiver Zusammenhang zur schulischen BiSS-
Teilnahme festgestellt werden. Im Laufe der vierten Klassenstufe gelang es den
BiSS-Klassen haufiger, differenzierte Lernangebote und nach Leistung zusammen-
gestellte Lerngruppen einzusetzen als den Kontrollklassen. Der stirkste Pradiktor
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fiir die Differenzierung zu MZP II auf Individualebene war das Ausgangsniveau zu
MZP 1. Hypothese Hla wird also von den Daten gestiitzt.

Bei dem Merkmal Storungen im Unterricht konnten zu keinem Messzeitpunkt
Unterschiede zwischen BiSS- und Kontrollklassen identifiziert werden, was die Hy-
pothese H1b, dass keine Zusammenhinge zwischen schulischer BiSS-Teilnahme
und der Entwicklung der Stérungen im Leseunterricht erwartet werden, stiitzt. Auf
Individualebene erwies sich neben der Ausgangslage zu Beginn der vierten Klasse
der soziookonomische Hintergrund der Lernenden als Prédiktor fiir die Stérungen
im Unterricht.

Im Kompetenzerleben und auf 10 %-Niveau auch in der sozialen Eingebunden-
heit lagen zu MZP I Unterschiede zuungunsten der BiSS-Klassen vor, jedoch nicht
mehr am Ende des Schuljahres. Schiilerinnen und Schiiler in BiSS-Klassen hatten
zu Beginn der vierten Klassenstufe weniger hédufig das Gefiihl, schon viel gelernt
zu haben oder auch schwierige Leseaufgaben 16sen zu konnen als Kinder in Klas-
sen ohne strukturiertes Leseforderprogramm. Auf Individualebene zeigte sich, dass
Maidchen ein hoheres Kompetenzerleben hatten als Jungen und der HISEI positiv
mit dem Kompetenzerleben zusammenhing. Bei der sozialen Eingebundenheit zeig-
te sich nur am Ende des vierten Schuljahres ein positiver Zusammenhang des Alters
und des Erlebens von Zugehorigkeit im Klassenkontext. Die Hypothese Hlc, die
positive Zusammenhinge zwischen schulischer BiSS-Teilnahme und dem Erleben
psychologischer Grundbediirfnisse konstatierte, muss daher verworfen werden.

5.3 Zusammenhiinge von Unterrichtsqualitiit und intrinsischer Lesemotivation

Des Weiteren wurde angenommen, dass die hier erfassten Merkmale von Unter-
richtsqualitdt — unter Kontrolle der Ausgangsbedingungen zu Beginn der vierten
Klasse und relevanter demographischer Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern —
positive Effekte auf die Entwicklung von intrinsischer Lesemotivation aufweisen.

Hinsichtlich der Differenzierung zeigte sich auf Klassenebene kein statistisch
bedeutsamer Zusammenhang zur Entwicklung der intrinsischen Lesemotivation
(Abb. 1). Auf Individualebene zeigte sich zum ersten Messzeitpunkt ein kleiner
positiver Zusammenhang zwischen der Differenzierung im Leseunterricht und der
intrinsischen Lesemotivation.

Das heifit, Schiilerinnen und Schiiler, die je nach Leistungsvermogen unterschied-
liche Aufgaben zugeteilt bekamen oder in nach Leistung zusammengestellten Grup-
pen arbeiteten, wiesen zu Beginn der vierten Klassenstufe eine hohere intrinsische
Lesemotivation auf. Zu MZP I konnten auf Individualebene iiber demographische
Schiilermerkmale, die Ausgangslage zu MZP I und die Differenzierung 10 % der
Varianz in der intrinsischen Lesemotivation aufgeklart werden. Hypothese H2a, die
Zusammenhinge zwischen leistungsbezogener Differenzierung im Leseunterricht
und der intrinsischen Lesemotivation annahm, kann somit teilweise bestitigt wer-
den.

Fiir das Merkmal Stérungen im Unterricht wurden zu keinem der beiden Messzeit-
punkte statistisch bedeutsame Zusammenhinge mit der intrinsischen Lesemotivation
gefunden, weder auf Individual- noch auf Klassenebene. Hypothese H2b muss daher
verworfen werden.
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Abb. 2 Zusammenhdnge zwischen Kompetenzerleben im Unterricht und Lesemotivation Anmerkung.
MIG sprachlicher Migrationshintergrund, SFB Sonderpiddagogischer Forderbedarf, KFT kognitive Fi-
higkeiten; * p<0,05; * p<0,10; X2:620,98 (df=382); CFI=0,97; RMSEA=0,03; SRMRwithin=0,03;
SRMRpetween=0,18; standardisierte Koeffizienten

Beim Kompetenzerleben zeigten sich ausschlieflich auf Individualebene positive
Zusammenhidnge mit der intrinsischen Lesemotivation zu beiden Messzeitpunkten
(Abb. 2). Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler, die das Gefiihl haben,
im Deutschunterricht schon viel gelernt zu haben oder von der Lehrkraft das Ge-
fiihl vermittelt bekommen, auch schwierige Leseaufgaben 16sen zu konnen, stirker
intrinsisch motiviert waren zu lesen. Zum Ende der vierten Klasse wurden {iber
demographische Schiilermerkmale, die Ausgangssituation zu MZP I und das Kom-
petenzerleben 41 % der Varianz in der intrinsischen Lesemotivation aufgeklart.

Ahnliche Ergebnisse zeigten sich fiir das Erleben sozialer Eingebundenheit
(Abb. 3). Auf Individualebene war die soziale Eingebundenheit ein positiver Pra-
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Abb.3 Zusammenhiinge zwischen dem Erleben sozialer Eingebundenheit im Unterricht und Lesemo-
tivation. Anmerkung. MIG sprachlicher Migrationshintergrund, SFB Sonderpddagogischer Forderbedarf,
KFT kognitive Fahigkeiten; * p<0,05; * p<0,10; X2:406,96 (df=232); CFI=0,97; RMSEA=0,03;
SRMRvithin= 0,03; SRMRbetween=0,16; standardisierte Koeffizienteny

diktor fiir intrinsische Lesemotivation zu beiden Messzeitpunkten. Kinder, bei
denen die Lehrkraft auf Akzeptanz und Zugehorigkeitsgefiihl in der Klasse achtet,
lesen lieber aus eigenem Antrieb und zum Vergniigen. Ahnlich wie beim Kom-
petenzerleben wurden 39 % der Varianz in der intrinsischen Lesemotivation durch
die Ausgangslage zu MZP I, demographische Schiilermerkmale und das Erleben
sozialer Eingebundenheit in der Klasse erklrt.

Hypothese H2c wird daher teilweise von den Daten gestiitzt. In keinem Modell
lieB sich ein iiber Unterrichtsqualitidt mediierter BiSS-Effekt auf die mittlere int-
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rinsische Lesemotivation auf Klassenebene feststellen’. Hypothese H2d muss daher
verworfen werden.

6 Diskussion

Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung von Lesekompetenz fiir Bildungs-
erfolg, Bildungsbeteiligung und gesellschaftliche Teilhabe wurde die Bund-Lénder-
Initiative Bildung durch Sprache und Schrift — kurz: BiSS initiiert. In dem vorliegen-
den Beitrag werden zunéchst Zusammenhénge schulischer BiSS-Teilnahme mit der
Qualitédt des Leseunterrichts und intrinsischer Lesemotivation analysiert. Anschlie-
Bend wird ein Mediationseffekt der Unterrichtsqualitét untersucht. Im Rahmen der
Studie wurden Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen, die sich den
Schwerpunkten Diagnose und Forderung von Lesefliissigkeit und Leseverstiandnis
widmeten, mit Klassen ohne strukturiertes Leseforderprogramm verglichen.

6.1 Interpretation und Einordnung der Befunde

Dem theoretischen Wirkmodell von BiSS folgend wurden zunédchst Zusammenhén-
ge schulischer BiSS-Teilnahme zur Entwicklung des Leseunterrichts in der vierten
Klasse untersucht. Hier zeigte sich unter Kontrolle der Ausgangsbedingungen zu
Beginn der vierten Klasse und relevanter Schiilermerkmale ein kleiner positiver
BiSS-Effekt auf die leistungsbezogene Differenzierung als Merkmal der kogniti-
ven Aktivierung im Leseunterricht. Vor dem Hintergrund, dass die Hauptmotivation
der Schulen fiir die Beteiligung an BiSS die Forderung von Leseverstindnis und
Lesefliissigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler war, ist dieser Befund besonders er-
freulich. Durch differenzierte Lernangebote im Leseunterricht konnen sowohl stark
als auch schwach Lesende gefordert werden. Es besteht die Moglichkeit, dass Lehr-
krifte durch die Beteiligung an BiSS stérker fiir leistungsdifferente Forderung sensi-
bilisiert sind und entsprechende MaBnahmen in ihrem Unterricht einsetzen. Fiir das
Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit als Aspekte des unterstiit-
zenden Unterrichtsklimas zeigten sich zu Beginn der vierten Klassenstufe statistisch
bedeutsame Unterschiede zwischen BiSS- und Kontrollklassen, zuungunsten der
BiSS-Klassen. Dies deckt sich mit dem Befund, dass keine oder sogar kleine negati-
ve Effekte schulischer BiSS-Teilnahme auf das Leseselbstkonzept von Schiilerinnen
und Schiilern gefunden wurden (Schwabe et al. 2020). Dariiber hinaus konnte kein
BiSS Effekt auf diese beiden Merkmale des Leseunterrichts identifiziert werden. Ins-
gesamt stehen die hier gefunden eher kleinen positiven bzw. negativen Effekte der
Teilnahme an BiSS im Einklang mit bisherigen Untersuchungen zur Wirksamkeit
schulischer Leseforderprogramme im deutschsprachigen Raum, die ebenfalls kleine
oder ausbleibende Effekte zeigten (Philipp und Souvignier 2016). Ein Charakteris-
tikum der BiSS-Initiative ist der vorrangige bottom-up-Ansatz, bei dem die Schulen
eigene und dadurch sehr heterogene Mafinahmen der Leseforderung und -diagnos-

3 Ein direkter BiSS-Effekt auf die intrinsische Lesemotivation konnte nur zu MZP I identifiziert werden
(B=-0,08, p< 0,05, standardisierter Koeffizient).
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tik umsetzen. Es ist im Rahmen dieser Untersuchung nicht méglich, die potenzielle
Wirkung einzelner Mafinahmen auf Unterricht und Lesemotivation zu identifizieren;
ein Vergleich von Verbiinden oder Konzepten war nicht zuldssig. Die hier berichteten
»Nulleffekte* konnten auch auf die Vielfalt der Ansitze zuriickzufiihren sein. Ins-
gesamt wurde iiber alle Schulen hinweg in knapp der Hilfte das Lautlesetandem als
Instrument zur Leseforderung eingesetzt und das am zweithdufigsten genutzte Ins-
trument war der Stolperworter-Lesetest zur Lesediagnostik. Dieser Befund kann als
Hinweis auf das Optimierungspotenzial der systematischen Leseforderung gedeutet
werden.

Die Mehrebenenanalysen zeigten keine Zusammenhidnge zwischen Unterrichts-
qualitédt und mittlerer intrinsischer Lesemotivation auf Klassenebene und daher auch
keine indirekten Effekte schulischer BiSS-Teilnahme. Hierbei ist zu beriicksichti-
gen, dass die intrinsische Lesemotivation zu MZPI ein sehr starker Priadiktor fiir
die Motivation zu MZP II ist und damit bereits einen Grofteil der Varianz aufklért.
AuBerdem weisen die Intraklassenkorrelationen auf stabile Motivationsunterschiede
zwischen den Klassen hin. Auf Individualebene zeigte sich erwartungskonform ein
positiver Zusammenhang der Differenzierung im Leseunterricht und der intrinsi-
schen Lesemotivation auf Individualebene. Durch ein adaptives Lernangebot kann
unter anderem Uber- oder Unterforderungslangeweile vermieden werden, die zu ge-
ringerem Interesse am Lerngegenstand fiihren konnen (Sparfeld 2011). Auflerdem
konnte durch eine gute Passung zwischen der Schwierigkeit des Lernmaterials und
der Féhigkeiten der Lernenden das Kompetenzerleben gefoérdert werden, welches
wiederum als Voraussetzung fiir intrinsische Motivation gilt (Ryan und Deci 2020).
Dies deckt sich mit dem Befund, dass das Kompetenzerleben in dieser Studie auf
Individualebene positive gerichtete Zusammenhinge zur intrinsischen Lesemotiva-
tion zu beiden Messzeitpunkten aufwies. Positives Feedback seitens der Lehrkrifte
beispielsweise, als Moglichkeit Kompetenzerleben zu ermdéglichen, kann sich posi-
tiv auf die intrinsische Lesemotivation auswirken (Hellmich und Hoya 2017). Ein
analoges Muster zeigte sich fiir das Erleben sozialer Eingebundenheit. Diese Ergeb-
nisse unterstiitzen daher die Bedeutung der psychologischen Grundbediirfnisse fiir
intrinsische Motivation auch in der Doméne Lesen.

6.2 Limitationen und Schlussfolgerung

Einschrinkend ist anzumerken, dass im Rahmen dieser Studie lediglich eine vom
BiSS-Konsortium getroffene Auswahl an Schulen beziehungsweise Klassen evalu-
iert wurde. Dariiber hinaus arbeiteten die Schulen bereits ldngere Zeit in BiSS, so
dass keine Baseline-Messung erfolgen konnte, was fiir die Untersuchung der Ent-
wicklung von Unterrichtsqualitit und intrinsischer Lesemotivation im Rahmen der
BiSS-Teilnahme ungiinstig ist. Die Konzeption der Initiative als bottom-up organi-
sierte Implementation der Leseforderung stellt eine weitere Einschrankung aufgrund
der Heterogenitit der an den Schulen realisierten Fordermafinahmen dar. AuBerdem
zielen die in der Studie eingesetzten Skalen auf den gesamten Deutschunterricht ab,
in dem Lesen bzw. Leseunterricht eine Facette darstellt. Instrumente, die gezielt die
Leseanteile im Deutschunterricht fokussieren, konnten noch spezifischere Befunde
ermoglichen.
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Eine Perspektive fiir zukiinftige Forschung wire zunichst die evaluative Beglei-
tung innovativer Konzepte zur Leseforderung von Beginn an, um mogliche Effekte
identifizieren und einordnen zu konnen. In dem vorliegenden Beitrag wurde die Ebe-
ne der Lehrkrifte, als Gestalterinnen und Gestalter von Unterricht, nicht betrachtet.
Wie eingangs bereits erwihnt ist die Akzeptanz von Innovationen innerhalb eines
Schulkollegiums ein wichtiger Gelingensfaktor. Mogliche Mediationseffekte sollten
in zukiinftigen Analysen untersucht werden. Insgesamt leistet der vorliegende Ar-
tikel dennoch einen Beitrag zur Evaluation breit angelegter Lesefordermalinahmen
einerseits und zur Analyse von Zusammenhingen zwischen Unterrichtsqualitit und
motivationalen Lernoutcomes in der Doméne Lesen andererseits. Hinsichtlich des
Studiendesigns empfiehlt die vorliegende Untersuchung eine moglichst friihe Be-
gleitung der zu evaluierenden Initiativen, um eine Baselinemessung zu erméglichen.
AuBerdem zeigt die Studie Herausforderungen heterogener Mafinahmenlandschaften
fiir summative Evaluationen auf. Einheitlichere Forderansitze im Rahmen einer In-
itiative wie BiSS konnten unter Umstéinden zu messbaren Effekten fiihren. Beziiglich
der Bedeutung von Unterrichtsqualitét fiir Lernoutcomes untermauert die vorliegen-
de Studie Befunde aus mathematisch-naturwissenschaftlichen Doménen und konn-
te hier insbesondere auf der Individualebene Effekte von kognitiver Aktivierung,
effizienter Klassenfiihrung und unterstiitzendem Unterrichtsklima auf intrinsische
Lesemotivation zeigen. Der lediglich auf Individualebene gefundene positive Effekt
leistungsbezogener Differenzierung auf intrinsische Lesemotivation unterstreicht das
forderliche Potenzial individualisierten adaptiven Lernens. Die Befunde zu Effekten
des Erlebens von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit auf intrinsische Lese-
motivation unterstiitzen die Bedeutung eines lernforderlichen Klassenklimas.

Forderung Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF); Forderkennzeichen: 01JI1504
A&01J11504B

Funding Open Access funding enabled and organized by Projekt DEAL.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz veroffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Literatur

Arens, A.K., Morin, A.J.S., & Watermann, R. (2015). Relations between classroom disciplinary problems
and student motivation: achievement as a potential mediator? Learning and Instruction, 39, 184—193.

@ Springer


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

880 A. Ohle-Peters et al.

Artelt, C., & Dorfler, T. (2010). Forderung von Lesekompetenz als Aufgabe aller Ficher. Forschungser-
gebnisse und Anregungen fiir die Praxis. In Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
/ Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (Hrsg.), ProLesen — auf dem Weg zur Lese-
schule: Leseforderung in den gesellschaftswissenschaftlichen Fiichern; Aufsditze und Materialien aus
dem KMK-Projekt ,,ProLesen* (S. 13-36). Donauwérth: Auer.

Becker, M., McElvany, N., Liidtke, O., & Trautwein, U. (2014). Lesekompetenzen und schulische Lern-
umwelten. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pédagogische Psychologie, 46(1), 35-50.

Becker-Mrotzek, M., Hasselhorn, M., Roth, H.-J., & Stanat, P. (2016). Stichwort. Die Bund-Lander Initia-
tive ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)“. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 63(1),
75-717.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2014). Evaluationskonzept der Bund-Linder-Initiative
,.Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)*. https://www.bmbf.de/files/BISS_Evaluationskonzept_
12_2014.pdf. Zugegriffen: 11. Aug. 2020.

van Buuren, S., & Groothuis-Oudshoorn, K. (2011). mice multivariate imputation by chained equations in
R. Journal of Statistical Software, 45(3), 1-67.

Conradi, K., Jang, B.G., & McKenna, M. C. (2014). Motivation terminology in reading research: a con-
ceptual review. Educational Psychology Review, 26, 127-164. https://doi.org/10.1007/s10648-013-
9245-7.

Deci, E.L., & Ryan, R.M. (2008). Self-determination theory. A macrotheory of human motivation, devel-
opment, and health. Canadian Psychology/Psychologie canadienne, 49(3), 182—-185.

Ditton, H. (2001). DFG-Projekt ,,Qualitit von Schule und Unterricht — QuaSSU Skalenbildung Hauptun-
tersuchung. http://www.quassu.net/SKALEN_1.pdf. Zugegriffen: 5. Aug. 2020.

Enders, C.K. (2010). Methodology in the social sciences: applied missing data analysis. New York: Guil-
ford.

Ganzeboom, H.B.G., de Graaf, P.M., & Treiman, D.J. (1992). A standard international socio-economic
index of occupational status. Social Science Research a Quarterly Journal of Social Science Metho-
dology and quantitative Research, 21, 1-56.

Geiser, C. (2011). Lehrbuch: Datenanalyse mit Mplus. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung (2. Aufl.).
Wiesbaden: VS.

Goy, M., Valtin, R., & HuBmann, A. (2017). Leseselbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und Le-
sekompetenz. In A. HuBmann, H. Wendt, W. Bos, A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankes,
N. McElvany, T.C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2016. Lesekompetenzen von Grundschulkin-
dern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 143—176). Miinster: Waxmann.

Grisel, C. (2010). Stichwort: Transfer und Transferforschung im Bildungsbereich. Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 13(1), 7-20.

Hebbecker, K., Forster, N., & Souvignier, E. (2019). Reciprocal effects between reading achievement and
intrinsic and extrinsic reading motivation. Scientific Studies of Reading, 23(5), 419-436.

Heller, K. A., & Perleth, C. (2000). KFT 4-12+ R. Kognitiver Fihigkeitstest fiir 4. bis 12. Klassen, Revision.
Gottingen: Hogrefe.

Hellmich, F., & Hoya, F. (2014). Die Rolle von Klassenklima und Riickmeldungen fiir Selbstkonzept,
Motivation und Leseleistung bei Kindern im Grundschulunterricht. Ergebnisse aus einer empirischen
Studie. In C. Tillack, J. Fetzer & N. Fischer (Hrsg.), Beziehungen in Schule und Unterricht. 2. Sozio-
kulturelle und schulische Einfliisse auf pidagogische Beziehungen (Theorie und Praxis der Schulpéd-
agogik, Bd. 24, S. 163-185). Immenhausen: Prolog.

Hellmich, F., & Hoya, F. (2017). Primary school students’ implicit theories and their reading motivation.
Zeitschrift fiir Psychologie, 225(2), 117-126.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts (6. Aufl.). Seelze-Velber: Kallmeyer, Klett Friedrich.

Hufmann, A., Wendt, H., Bos, W., Bremerich-Vos, A., Kasper, D., Lankes, E.-M., McElvany, N., Stubbe,
T.C., & Valtin, R. (Hrsg.). (2017). IGLU 2016. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutsch-
land im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

IBM Corp (1989-2019). IBM SPSS statistics for windows, version 26.

Klieme, E., & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outcome-orien-
tierte Messung und Prozessqualitidt des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54, 222-237.

Kunter, M. (2005). Multiple Ziele im Mathematikunterricht (Pédagogische Psychologie und Entwicklungs-
psychologie, Bd. 51). Miinster: Waxmann.

Kyriakides, L., Christoforou, C., & Charalambous, C.Y. (2013). What matters for student learning out-
comes: a meta-analysis of studies exploring factors of effective teaching. Teaching and Teacher Edu-
cation, 36, 143-152.

@ Springer


https://www.bmbf.de/files/BISS_Evaluationskonzept_12_2014.pdf
https://www.bmbf.de/files/BISS_Evaluationskonzept_12_2014.pdf
https://doi.org/10.1007/s10648-013-9245-z
https://doi.org/10.1007/s10648-013-9245-z
http://www.quassu.net/SKALEN_1.pdf

Unterrichtsqualitdt und intrinsische Lesemotivation im Kontext der Bund-Lénder-Initiative... 881

Kyriakides, L., Creemers, B.P.M., & Antoniou, P. (2009). Teacher behaviour and student outcomes: Sug-
gestions for research on teacher training and professional development. Teaching and Teacher Edu-
cation, 25(1), 12-23.

Lazowski, R. A., & Hulleman, C.S. (2016). Motivation interventions in education. Review of Educational
Research, 86(2), 602—-640.

Little, C. A., McCoach, D.B., & Reis, S.M. (2014). Effects of differentiated reading instruction on student
achievement in middle school. Journal of Advanced Academics, 25(4), 384-402.

Lotz, M. (2016). Kognitive Aktivierung im Leseunterricht der Grundschule. Eine Videostudie zur Gestal-
tung und Qualitdit von Leseiibungen im ersten Schuljahr. Wiesbaden: VS.

Marzano, R.J., Marzano, J. S., & Pickering, D. (2003). Classroom management that works. Research-based
strategies for every teacher. Alexandria: Association for Supervision and Curriculum Development.

McElvany, N., Becker, M., & Liidtke, O. (2009). Die Bedeutung familisrer Merkmale fiir Lesekompetenz,
Wortschatz, Lesemotivation und Leseverhalten. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pédago-
gische Psychologie, 41(3), 121-131.

McElvany, N., Ohle-Peters, A., Igler, J., Schlitter, T., Teerling, A., Asseburg, R., & Koller, O. (2018).
Evaluation der Leseforderung an Grundschulen im Rahmen von ,,Bildung durch Sprache und Schrift*
(BiSS). In F. Schwabe, N. McElvany, W. Bos & H.G. Holtappels (Hrsg.), Schule und Unterricht
in gesellschaftlicher Heterogenitdt (1. Aufl., Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 20, S. 258-280).
Weinheim: Beltz Juventa.

McGeown, S.P., Osborne, C., Warhurst, A., Norgate, R., & Duncan, L. G. (2016). Understanding children’s
reading activities: reading motivation, skill and child characteristics as predictors. Journal of Research
in Reading, 39(1), 109-125.

McKenna, M.C., Kear, D.J., & Ellsworth, R. A. (1995). Children’s attitudes toward reading: a national
survey. Reading Research Quarterly, 30(4), 934-956.

Metze, W. (2009). Stolperworter-Lesetest. Version 2009. http://www.wilfriedmetze.de/Handanweisung_
2009.pdf. Zugegriffen: 28. Aug. 2020.

Miyamoto, A., Pfost, M., & Artelt, C. (2018). Reciprocal relations between intrinsic reading motivation
and reading competence: a comparison between native and immigrant students in Germany. Journal
of Research in Reading, 41(1), 176-196.

Munser-Kiefer, M. (2012). Lesen im Lesetandem trainieren. In M. Philipp & A. Schilcher (Hrsg.), Selbst-
reguliertes Lesen. Ein Uberblick iiber wirksame Leseforderansiitze (1. Aufl., S. 100-126). Seelze:
Klett.

Muthén, L.K., & Muthén, B.O. (1998-2018). Mplus Version 8.1. Base Program and Combination Add-
On. Los Angeles: Muthén & Muthén.

Niemiec, C.P., & Ryan, R.M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the classroom. Theory
and Research in Education, 7(2), 133-144.

Philipp, M., & Souvignier, E. (Hrsg.). (2016). Implementation von Lesefordermafinahmen. Perspektiven
auf Gelingensbedingungen und Hindernisse. Miinster: Waxmann.

Pianta, R.C., & Hamre, B.K. (2009). Conceptualization, measurement, and improvement of classroom
processes: standardized observation can leverage capacity. Educational Researcher, 38(2), 109-119.

Praetorius, A.-K., Klieme, E., Kleickmann, T., Brunner, E., Lindmeier, A., Taut, S., & Charalambous, C.
(2020). Towards developing a theory of generic teaching quality: origin, current status, and necessary
next steps regarding the three basic dimensions model. In A.-K. Praetorius, J. Griinkorn & E. Klie-
me (Hrsg.), Empirische Forschung zu Unterrichtsqualitit (Zeitschrift fiir Padagogik: 66. Beiheft,
S. 15-36). Weinheim: Beltz.

Ramm, G., Prenzel, M., Baumert, J., Blum, W., Lehmann, R., Leutner, D., Neubrand, M., Pekrun, R., Rolff,
H.-G., Rost, J., & Schielefe, U. (Hrsg.). (2006). PISA 2003 — Dokumentation der Erhebungsinstru-
mente. Miinster: Waxmann.

Robitzsch, A., Grund, S., & Henke, T. (2019). miceadds: Some additional multiple imputation functions,
especially for mice. R package version 3. (S. 4-17).

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motivation,
social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68-78.

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2020). Intrinsic and extrinsic motivation from a self-determination theory per-
spective: definitions, theory, practices, and future directions. Contemporary Educational Psychology,
61, 101860. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860.

Schiefele, U. (2014). Forderung von Interessen. In G. W. Lauth, M. Griinke & J.C. Brunstein (Hrsg.),
Interventionen bei Lernstorungen. Forderung, Training und Therapie in der Praxis (2. Aufl., S. 20).
Gottingen: Hogrefe.

@ Springer


http://www.wilfriedmetze.de/Handanweisung_2009.pdf
http://www.wilfriedmetze.de/Handanweisung_2009.pdf
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860

882 A. Ohle-Peters et al.

Schiefele, U., Schaffner, E., Moller, J., & Wigfield, A. (2012). Dimensions of reading motivation and their
relation to reading behavior and competence. Reading Research Quarterly, 47(4), 427-463.

Schneider, W., Baumert, J., Becker-Mrotzek, M., Hasselhorn, M., Kammermeyer, G., Rauschenbach, T.,
RoBbach, H.-G., Roth, H.-J., Rothweiler, M., Stanat, P., Schmiedeler, S., & Chilla, S. (2012). Exper-
tise ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)“. http://www.bmbf.de/pubRD/BISS_Expertise.pdf.
Zugegriffen: 11. Aug. 2020.

Schroter, H., & Bar-Kochva, I. (2019). Keyword: Reading literacy. Reading competencies in Germany and
underlying cognitive skills. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 22(1), 17-49.

Schwabe, F., Schlitter, T., Igler, J., Ohle-Peters, A., Teerling, A., Koller, O., & McElvany, N. (2020). Le-
semotivation, Leseselbstkonzept und Leseverhalten am Ende der Grundschulzeit — Wirksamkeit und
differenzielle Effekte der schulischen Teilnahme an einer bundesweiten Forderinitiative. Zeitschrift
fiir Péidagogische Psychologie, 60, 53-70.

Seidel, T., & Shavelson, R.J. (2007). Teaching effectiveness research in the past decade: the role of theory
and research design in disentangling meta-analysis results. Review of Educational Research, 77(4),
454-499.

Seiz, J., Decristan, J., Kunter, M., & Baumert, J. (2016). Differenzielle Effekte von Klassenfiihrung und
Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Zeitschrift fiir Pddagogische
Psychologie, 30(4), 237-249.

Shaunessy-Dedrick, E., Evans, L., Ferron, J., & Lindo, M. (2015). Effects of differentiated reading on
elementary students’ reading comprehension and attitudes toward reading. Gifted Child Quarterly,
59(2), 91-107.

Slavin, R.E., Lake, C., Chambers, B., Cheung, A., & Davis, S. (2009). Effective reading programs for
the elementary grades: a best-evidence synthesis. Review of Educational Research, 79, 1391-1466.
https://doi.org/10.3102/0034654309341374.

Sparfeld, J. (2011). Uberforderungs- und Unterforderungslangeweile in Mathematik. Differenzierung und
Korrelate. In M. Dresel & L. Lammle (Hrsg.), Motivation, Selbstregulation und Leistungsexzellenz.
Talentforderung, Expertiseentwicklung, Leistungsexzellenz (Bd. 9, S. 53-70). Miinster: LIT.

Stahns, R., Rieser, S., & Lankes, E.-M. (2017). Unterrichtsfithrung, Sozialklima und kognitive Aktivie-
rung im Deutschunterricht in vierten Klassen. In A. HuBmann, H. Wendt, W. Bos, A. Bremerich-Vos,
D. Kasper, E.-M. Lankes, N. McElvany, T.C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2016. Lesekompe-
tenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 251-278). Miinster:
Waxmann.

Stanat, P., Schipolowski, S., Rjosk, C., Weirich, S., & Haag, N. (Hrsg.). (2017). IQB-Bildungstrend 2016.
Kompetenzen in den Fdchern Deutsch und Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im zweiten
Léndervergleich. Miinster: Waxmann.

Stein, M., & Endepohls-Ulpe, M. (2019). Die erlebte Selbstbestimmung als Einflussfaktor auf die Lese-
motivation von Jungen und Médchen im Grundschulalter. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 12(1),
181-196.

Syring, M. (2017). Classroom Management. Theorien, Befunde, Fiille; Hilfen fiir die Praxis (1. Aufl.).
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Teerling, A., Bernholt, A., Asseburg, R., Hasl, A., Igler, J., Schlitter, T., Ohle-Peters, A., McElvany, N., &
Koller, O. (2019). Affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Implementations-
prozess. Eine modellbasierte Erfassung. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 66(1), 33-50.

Tréagerkonsortium BiSS-Transfer. BiSS vor Ort: Verbiinde. https://www.biss-sprachbildung.de/biss-vor-
ort/. Zugegriffen: 14. Dez. 2020.

Vygotskii, L.S., Rieber, R.W., & Carton, A.S. (1999). Cognition and language: The collected works of
L.S. Vygotsky. New York: Plenum press.

Wanzek, J., Vaughn, S., Scammacca, N., Gatlin, B., Walker, M. A., & Capin, P. (2016). Meta-analyses of
the effects of tier 2 type reading interventions in grades K-3. Educational Psychology Review, 28(3),
551-576.

Weidinger, A.F., Spinath, B., & Steinmayr, R. (2015). Zur Bedeutung von Grundschulnoten fiir die Verin-
derung von Intrinsischer Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch. Zeitschrift fiir Pddago-
gische Psychologie, 29(3—4), 193-204.

Wigfield, A., Guthrie, J.T., Tonks, S., & Perencevich, K.C. (2004). Children’s motivation for reading:
domain specificity and instructional influences. Journal of Educational Research Online, 97(6),
299-310.

@ Springer


http://www.bmbf.de/pubRD/BISS_Expertise.pdf
https://doi.org/10.3102/0034654309341374
https://www.biss-sprachbildung.de/biss-vor-ort/
https://www.biss-sprachbildung.de/biss-vor-ort/

	Unterrichtsqualität und intrinsische Lesemotivation im Kontext der Bund-Länder-Initiative „Bildung durch Sprache und Schrift“ (BiSS)
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Theoretischer Hintergrund
	Die Bund-Länder-Initiative „BiSS“
	Intrinsische Lesemotivation
	Qualität von Leseunterricht

	Fragestellungen und Hypothesen
	Methode
	Stichprobe und Design
	Umsetzung von BiSS in den Schulen
	Instrumente
	Analysestrategie

	Ergebnisse
	Deskriptive Befunde
	Effekte schulischer BiSS-Teilnahme auf Unterrichtsqualität
	Zusammenhänge von Unterrichtsqualität und intrinsischer Lesemotivation

	Diskussion
	Interpretation und Einordnung der Befunde
	Limitationen und Schlussfolgerung

	Literatur


