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Zusammenfassung In den Ergebnissen der IGLU- und PISA-Studien zeigen Jun-
gen deutlich geringere Leseleistungen als ihre gleichaltrigen Mitschiilerinnen. Diese
Unterschiede werden héufig auf eine hohere Lesemotivation der Madchen zuriickge-
fiihrt, die Griinde fiir diese Motivationsdifferenzen sind jedoch noch nicht abschlie-
Bend erforscht. In der vorliegenden Querschnittstudie bearbeiteten Grundschiile-
rinnen und Grundschiiler der 3. (N=235) und 4. Klassenstufe (N=208) aus zwolf
Grundschulen in Rheinland-Pfalz einen Leseverstindnistest sowie einen Fragebogen
zum Leseverhalten, zu verschiedenen Aspekten der Lesemotivation und zur erlebten
Selbstbestimmung des Lesens. Die Befunde der statistischen Analysen zeigen, dass
Maidchen in der vierten Klassenstufe im Leseverstindnis besser abschneiden. Zudem
berichten Miadchen beider Klassenstufen signifikant hohere Werte in Bezug auf die
Selbstbestimmung und den Spal} beim Lesen.
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Experienced self-determination as a factor influencing the reading
motivation of boys and girls at primary school age

Abstract The results of the PIRLS and PISA surveys show that girls outperform
boys in reading competencies. These differences are attributed to girls’ higher read-
ing motivation, while the concrete aspects involved are not quite clarified yet. Pri-
mary school children in the 3" (N=235) and the 4™ (N=208) grade of twelve primary
schools in Rhineland-Palatinate were tested with a reading comprehension test. In
addition, they worked on a questionnaire comprising questions to reading behavior,
reading motivation and self-determination. 4" grade girls performed better than boys
in reading comprehension. There was a gender difference in self-determination and
fun in reading favoring girls in both grades.

Keywords reading motivation - reading competence - self-determination - gender
difficulties - primary school

1 Einleitung

Die Fihigkeit zum Lesen hat eine Schliisselfunktion zur Teilhabe am kulturellen
Leben inne und gilt als Indikator fiir Schulerfolg (Naumann et al. 2010). Lesekom-
petenz wird unterschiedlich definiert, in diesem Beitrag folgen wir dem Versténdnis
von Lesekompetenz als Fihigkeit zum Erkennen von Wortern und Sitzen sowie zum
Konstruieren von Sinnzusammenhéngen und dadurch zum Leseverstindnis (Bert-
schi-Kaufmann 2015). Lesen ist auch in vielen anderen Féchern als zentrale Kom-
petenz gefordert — so zum Beispiel bei Sachaufgaben in Mathematik oder Texten im
Sachunterricht — und nimmt Einfluss auf die Laufbahnempfehlungen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler zum Ende ihrer Grundschulzeit (Valtin et al. 2007). Zugleich
verdeutlichen Studien wie PISA oder IGLU immer wieder bestehende erhebliche
Unterschiede in der Lesekompetenz. Diese wurden in bisherigen Studien zum Teil
auf den soziookonomischen Status (Bos et al. 2007b), den Einfluss des Migrations-
hintergrunds (Schwippert et al. 2015) oder auch den Einfluss der Eltern durch ihr
Vorleseverhalten oder ihre Beteiligung an den Leseprozessen (Valtin et al. 2005)
zuriickgefiihrt. Auch zwischen den Geschlechtern sind sie nahezu konstant signifi-
kant (OECD 2016; McElvany et al. 2017). Untersuchungen zur Leseleistung in der
Grundschule veranschaulichen, dass sich dort oftmals noch keine oder nur geringe
Geschlechtsunterschiede zeigen (vgl. Budde 2008; Hellmich 2008) oder erst spit
und erst mit zunehmendem Alter deutlicher werden. Die Jungen bleiben vor allem
im Jugendalter hdufig hinter den Leistungen ihrer gleichaltrigen Mitschiilerinnen
zuriick, was unter anderem mit Unterschieden in der intrinsischen Lesemotivation
in Zusammenhang gebracht wird (Artelt et al. 2010). Dabei bezeichnet die Lesemo-
tivation ,,das Ausmal des Wunsches oder der Absicht in einer bestimmten Situation
einen spezifischen Text zu lesen (Moller und Schiefele 2004, S. 102).
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1.1 Geschlechtsunterschiede in Lesekompetenz und Lesemotivation

Lesekompetenz ist ein vielschichtiges Konstrukt und wird in Teilkompetenzen un-
terschiedlicher Stufen eingeteilt (Bremerich-Vos et al. 2012): Nutzung von Textin-
formationen und externem Wissen, Reflexion tiber Inhalte und Strukturen, Heraus-
greifen einzelner Textinformationen, Herstellen von Zusammenhidngen sowie den
Verstehensprozessen, zu denen u. a. Schlussfolgern und Bewerten gehoren. Seit vie-
len Jahren werden diese Teilkompetenzen in entsprechenden Studien erfasst und
belegen konstant Geschlechtsunterschiede in der allgemeinen Leseleistung bei Kin-
dern und Jugendlichen und dies in nahezu allen Léndern, in denen das Phianomen
untersucht wurde. In elf der 72 teilnehmenden Lénder der PISA-Studie 2012 nahm
der Leistungsvorsprung der 15-jdhrigen Midchen zwischen 2000 und 2012 sogar
noch zu (OECD 2014). In der IGLU Studie zeigten sich in der vierten Jahrgangs-
stufe 2016 in nahezu allen Teilnehmerstaaten signifikante Geschlechterunterschiede
in der Lesekompetenz zugunsten der Médchen. Diese Ergebnisse sind ebenfalls
seit 2001 konstant und weichen innerhalb der Linder nur geringfiigig voneinander
ab (Bremerich-Vos et al. 2017). Deutliche Vorteile haben die Midchen besonders
im Bereich des literarischen Lesens, im informierenden Lesen fallen die Unter-
schiede geringer aus (McElvany et al. 2017). Der vermutete Zusammenhang dieser
Leistungsunterschiede mit der Lesemotivation der Schiilerinnen und Schiiler wurde
auch in Langsschnittstudien wie der Berliner Leseldngsschnittstudie LESEN 3-6,
der Potsdamer PIER-Studie (Potsdamer Intrapersonale Entwicklungsrisiken-Studie)
und der Kieler Studie LISA (Lesen in der Sekundarstufe) untersucht. Die Berliner
Studie zeigte, dass die Lesemotivation zwischen dem dritten und sechsten Schul-
jahr abnimmt, besonders Jungs dabei benachteiligt sind und die Lesekompetenz der
dritten Klasse ein Prédiktor fiir die Lesemotivation in der sechsten Klasse darstellt
(McElvany et al. 2008; Becker et al. 2010; Becker und McElvany 2017). Die PIER-
Studie nahm Schiilerinnen und Schiiler am Anfang der Grundschulzeit in den Blick
und konnte bereits dort Unterschiede in der Lesemotivation und -kompetenz zeigen
(Schiefele et al. 2016). Und auch in der Kieler Studie wurde die Lesemotivation
in allen drei getesteten Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) zwi-
schen der fiinften und achten Jahrgansstufe als riickldufig interpretiert (Retelsdorf
und Moller 2008). In der IGLU-Studie 2006 wiesen nur 48 % der Jungen eine hohe
Lesemotivation auf, wihrend es bei den Méddchen 69 % waren. Eine niedrige Le-
semotivation zeigen zwolf Prozent der Jungen und nur vier Prozent der Méadchen.
AuBlerdem gaben 19 % der Jungen an, nie zum Vergniigen zuhause zu lesen, bei den
Midchen waren es nur neun Prozent (vgl. Bos et al. 2007a). Und auch 2016 zei-
gen sich in den Untersuchungen weiterhin Unterschiede in der Lesemotivation, im
Leseselbstkonzept und im Leseverhalten zuungunsten der Jungen (McElvany et al.
2017), wobei Jungen und Midchen mit gleichem Leseinteresse und einem &hnlichen
Niveau im Leseselbstkonzept hiufig auch gleiche Leseleistungen zeigen (McElvany
et al. 2017; Prenzel et al. 2004). Die Ursachen fiir diese Motivationsunterschiede
zuungunsten der Jungen, die oftmals fiir den Riickgang der Lesehidufigkeit und da-
mit auch der Leseleistung verantwortlich gemacht werden, sind bisher noch nicht
eindeutig geklirt.
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1.2 Erkldrungsansitze fiir genderspezifische Unterschiede in der
Lesekompetenz und -motivation

Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern im Bildungssystem wurden lange Zeit
hauptsichlich als Ungleichheiten zuungunsten der Médchen thematisiert (Diefen-
bach und Klein 2002; Preuss-Lausitz 1999), vor allem im Bereich Naturwissen-
schaften und Mathematik. Eine Benachteiligung der Jungen im Bildungssystem
im Bereich der Sprachen wurde erst seit den 1990er Jahren, auch aufgrund der
Aufmerksamkeit fiir die Benachteiligung der Médchen, immer stirker mit in die
Diskussion einbezogen (Endepohls-Ulpe 2011; Retelsdorf et al. 2015). Geschlech-
terunterschiede in Bezug auf die Lesekompetenz werden auf eine sozialisationsbe-
dingt unterschiedlich starke Ausprigung der Lesemotivation zuriickgefiihrt. Dabei
wird u. a. angefiihrt, dass Jungen in ihrer Freizeit lieber andere Interessen verfolgen,
z.B. Fernsehen oder Videospiele (Kleimann et al. 2006). Zudem wird angemerkt,
dass Jungen, wenn sie lesen, hiufig zu Comics und Zeitungen greifen (Hughes-
Hassell und Rodge 2007), sodass Erwachsene noch weitere Leseaktivitdten von den
Jungen fordern. Eine weitere Ursache wird in der sogenannten ,,Feminisierung des
Unterrichts* gesehen, eine Folge des Umstands, dass die Lehrkrifte in den ersten
Schuljahren hdufig ausschlielich weiblich sind (Endepohls-Ulpe 2013). Damit er-
folgen das Vorlesen und auch die Vorbildfunktion in Bezug auf das Lesen haufig
durch eine Frau, was dazu fiihren kann, dass Lesen als weibliche Titigkeit kate-
gorisiert, moglicherweise abgelehnt wird und sich damit nicht in das Selbstkonzept
des Jungen integrieren ldsst. Auch finden sich Diskrepanzen im leistungsbezoge-
nen Selbstkonzept, die u.a. darauf zuriickgefiihrt werden, dass dieses unter dem
Einfluss von Stereotypen der nahestehenden Personen wie Eltern, Peers oder Leh-
rer steht (Retelsdorf et al. 2015). Ob Jungen solche stereotypen Uberzeugungen der
Lehrkrifte zu ihren Ungunsten wahrnehmen und ob sich diese auf ihr Leseselbstkon-
zept auswirken, das mit der Lesemotivation eng zusammenhéngt, muss noch geklart
werden. Zu beantworten wire auch die Frage, ob Jungen Lesen in den gelebten
.Ménnlichkeitskulturen* ihrer Peergroup (Philipp 2010) als wenig akzeptabel anse-
hen. Moglicherweise findet aufgrund der Kategorisierung des Lesens als weibliche
Titigkeit auch weniger Anschlusskommunikation der Jungen im Freundeskreis statt
(Richter und Plath 2012). Dabei scheint besonders die soziale Eingebundenheit in
Bezug auf das Lesen einen groen Einfluss auf das Leseverhalten der Kinder zu ha-
ben (Hurrelmann et al. 1993). Auffillig ist jedenfalls der stabil auftretende Befund,
dass Jungen weniger intrinsische Lesemotivation, also weniger Freude am Lesen
und weniger Leseinteresse angeben (Bos et al. 2007a; Moller und Bonerad 2007,
Naumann et al. 2010; Schaffner und Schiefele 2007). Der Mangel an Leseinteres-
se wird auch mit der fehlenden Passung des schulischen Angebots an Lesestoff in
Genres und mit Themen, die fiir Grundschulkinder generell und fiir Jungen speziell
von Interesse sind, begriindet (Richter und Plath 2012; Philipp und Garbe 2007).
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1.3 Motivationstheoretische Ansitze

Ein motivationstheoretischer Ansatz, auf den sich u. a. auch der Fragebogen zur habi-
tuellen Lesemotivation von Moéller und Bonerad (2007) bezieht, ist das Erwartungs-
Wert-Modell. Das von Wigfield und Eccles (2000) in den 1980er Jahren entwickelte
Modell wurde von Mboller und Schiefele (2004) in Bezug auf die Lesekompetenz
und -motivation verdndert. Die Erwartungskomponente (in Bezug auf das Lesen:
Bin ich ein guter Leser?) befasst sich dabei mit dem Selbstkonzept und der Selbst-
wirksamkeit, die Wertkomponente (in Bezug auf das Lesen: Lese ich gern?) mit
intrinsischer und extrinsischer Motivation und entsprechend mit Interesse und Ziel-
orientierungen. Die intrinsische Motivation kann noch einmal in titigkeitsbezogen —
also die Titigkeit Lesen an sich gefillt — und in gegenstandsbezogen — z.B. Lesen,
um Informationen iiber ein Thema zu erhalten — unterschieden werden (Moller und
Bonerad 2007). Eine besondere Rolle nehmen dabei auch Einfliisse der sozialen Um-
welt ein, welche sowohl die schulische als auch die familidre Umwelt eines Kindes
umfassen kann. In Bezug auf das Lesen wirken vermittelte Haltungen und vorgeleb-
tes Leseverhalten sowie Geschlechterrolleniiberzeugungen auf das Kind ein. Ebenso
bedingen die eigenen Erfahrungen des Kindes die Lesemotivation. Positive Erfah-
rungen wie Anerkennung konnen die Lesemotivation steigern, negative Erfahrungen
wie unangenehme Riickmeldungen oder Probleme beim Lesen konnen die Lesemo-
tivation mindern und zu einem Vermeidungsverhalten fiihren (Moller und Schiefele
2004). In dem motivationstheoretischen Konzept von Ryan und Deci (2000a, 2000b)
werden drei Grundbediirfnisse des Menschen benannt, die fiir intrinsisch motiviertes
Handeln bedeutsam sind. So wird dieses neben der Selbstbestimmung (,,autonomy*)
durch die Faktoren selbsterlebte Kompetenz (,,competence*) und soziale Eingebun-
denheit (,,relatedness®) bedingt (ebd.). Je nach Ausprigung dieser Faktoren ist es
aber auch moglich, dass die Bediirfnisse nach Kompetenz und Selbstbestimmung
auch bei extrinsischer Motivation befriedigt werden, wenn die Person beispielswei-
se von den Anweisungen, die sie erhilt, iberzeugt ist (Schiefele 1996). Die Selbst-
bestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2002) unterscheidet dabei verschiedene
Arten der Motivation, die auf unterschiedliche Richtungen und Ziele ausgerichtet
sind. Die autonome Handlungsregulation (Selbstbestimmung) geht hdufig mit einem
hoheren Interesse am Lern- oder Lesegegenstand einher und beeinflusst somit die
Qualitdt des Lernens/Lesens sowie folglich die Leistungsergebnisse (Deci und Ryan
1993). Gerade Jungen schitzen ihre Mitbestimmungsmoglichkeiten im schulischen
Raum wohl eher als gering ein, sie erleben sich daher weniger als selbstindige Ak-
teure und ihr Interesse, ihre Motivation und Zufriedenheit konnen dadurch gemindert
werden (Budde 2008). Auch steht eine Einschrinkung der Selbstbestimmung — z.B.
durch Vorgabe des Lesestoffes — im Widerspruch zu den gerade im Grundschulal-
ter sehr ausgeprigten kindlichen Minnlichkeitsstereotypen der Jungen (Endepohls-
Ulpe 2011) und konnte so motivationsmindernd wirken. Richter und Plath (2012)
zeigen, dass Selbstbestimmung in Bezug auf Mediennutzung generell wichtig ist und
Fremdbestimmung oftmals als negativ empfunden wird. Auch berichten sie in Bezug
auf den Faktor ,relatedness®, also die soziale Eingebundenheit, iiber dahingehende
Ergebnisse, dass sich das Gespriach mit der Lehrkraft und mit Mitschiilerinnen und
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Mitschiilern iiber die eigene Lektiire positiv auf den Spall am Deutschunterricht und
auf die Lesemotivation auswirkt (Richter und Plath 2012).

2 Fragestellung und Hypothesen

Der bisherige Forschungsstand zu den Ursachen der Geschlechterunterschiede in der
Lesemotivation und den damit verbundenen Unterschieden in der Leseleistung gibt
derzeit lediglich einige Anhaltspunkte fiir — wahrscheinlich sozialisationsbedingte —
Unterschiede in theoretisch beschriebenen Teilkomponenten der Motivation. Diese
sind zum einen in der in mehrfacher Hinsicht eher positiven sozialen Eingebun-
denheit des Lesens fiir Méadchen zu finden, eine Komponente, die sich in beiden
oben dargestellten Modellen der Lesemotivation wiederfindet. Fiir das Fiahigkeits-
selbstkonzept, ebenso Bestandteil beider Ansitze, finden sich ebenfalls Ergebnisse,
die allerdings bisher nicht eindeutig sind. Die bei Deci und Ryan (1993) postulier-
te Bedeutung der Selbstbestimmung wurde trotz der oben dargestellten Hinweise
auf mogliche negative Effekte auf die Motivation von Jungen in Bezug auf Unter-
schiede in der Lesemotivation noch wenig untersucht (Guthrie et al. 2004; Wigfield
et al. 2004, 2008). Auch das Zusammenspiel der motivationswirksamen Bediirf-
nisse mit einzelnen Motivationskomponenten wurde bisher fiir die Lesemotivation
nicht geklért. Anhand der im Modell beschriebenen Auswirkungen der Erfiillung der
Grundbediirfnisse durch eine Handlung auf die intrinsische Motivation kann vermu-
tet werden, dass hohe Selbstbestimmung einer Tétigkeit die Freude an derselben
erhoht und sich auBlerdem positiv auf die Haufigkeit der Ausfithrung auswirkt.

Ziel der vorliegenden Studie war es daher, Zusammenhinge der erlebten Selbst-
bestimmung mit dem Spall am Lesen, der Lesehéufigkeit und der Leseleistung bei
Grundschulkindern zu untersuchen. Zur Verifizierung der Ubereinstimmung der Ver-
hiltnisse in der Stichprobe mit den in der Literatur beschriebenen Sachverhalten
sollten zwei Aspekte iiberpriift werden. Zum einen die Geschlechterunterschiede
aller erhobenen Variablen, zum anderen mogliche Unterschiede in der Klassenstufe
(Klasse drei und vier, aufgrund der beobachteten Vergroferung der Geschlechterun-
terschiede mit dem Alter).

Erwartet wurde, dass:

a) Midchen beider Klassenstufen signifikant bessere Lesekompetenzen zeigen als
Jungen,

b) Médchen beider Klassenstufen iiber mehr erlebte Selbstbestimmung berichten als
Jungen,

¢) Midchen beider Klassenstufen tiber mehr Spafl am Lesen berichten als Jungen,

d) Midchen beider Klassenstufen iiber eine hohere Lesehdufigkeit berichten als Jun-
gen,

e) der Zusammenhang zwischen der Selbstbestimmung und dem Leseverstindnis
durch den SpaBl am Lesen und durch die Lesehéufigkeit mediiert wird.
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3 Forschungsdesign und Methode
3.1 Stichprobe

Die Rekrutierung der Stichprobe! erfolgte iiber das Koblenzer Netzwerkprojekt
KONECS? des Instituts fiir Grundschulpddagogik der Universitit Koblenz-Landau
(Campus Koblenz) sowie iiber weitere Kontaktaufnahmen via E-Mail im Umkreis
von 50 Kilometern. Insgesamt nahmen 15 dritte’ Klassen aus zehn Schulen und 18
vierte Klassen aus acht Schulen aus dem Koblenzer Raum* an der Erhebung teil.
Die dritte Klassenstufe war mit insgesamt 235 Schiilerinnen und Schiilern vertre-
ten, davon 125 Midchen (53 %) und 110 Jungen (47 %). Die Drittkldsslerinnen und
Drittkldssler waren im Durchschnitt 8,13 Jahre alt (SD=0,436; Min="7; Max=10).
Die Teilnehmerzahl der vierten Klassenstufe betrug 208, davon waren 115 Maid-
chen (55 %) und 93 Jungen (45 %). Die Viertklisslerinnen und Viertkldssler waren
im Durchschnitt 9,34 Jahre alt (SD=0,541; Min=8; Max=11). 51 % der Kinder
der dritten Klassenstufe wuchsen deutschsprachig auf, 48 % mehrsprachig’. In Klas-
senstufe vier gaben 55 % an, zuhause nur Deutsch zu sprechen und 44 % zuhause
mehrere Sprachen zu sprechen. Die Zusammensetzung der Stichprobe ist in Tab. 1
dargestellt.

3.2 Erhebungsinstrumente und Durchfiihrung
3.2.1 Leseverstindnistest ELFE 1-6

Zur Erfassung der Lesekompetenz wurde der Leseverstindnistest ELFE 1-6 (Len-
hard und Schneider 2006), der fiir Erst- bis Sechstkldssler geeignet ist, eingesetzt.
Das Testverfahren gliedert sich in drei Untertests, mit denen Wort-, Satz- und Text-
verstdndnis abgebildet werden, und ist zur Gruppentestung geeignet. Die einzel-
nen Untertests werden dabei unter zeitlichen Vorgaben bearbeitet, welche jeweils

I Die vorliegende Datenerhebung ist in das GroBprojekt ,,SprachLit — Schriftsprachliches Lernen mit lite-
rarischen Vorgaben und Lesemotivation in der Grundschule* der Universitdt Koblenz-Landau eingebettet,
welches der Graduiertenakademie Bildung-Mensch-Umwelt zugehorig ist. Zum Team von SprachLit ge-
horten aulerdem Prof. Dr. Daniela Merklinger, Prof. Dr. Claudia Quaiser-Pohl, Sascha Wittmer und Betti-
na Schartner-Ebelhéuser. Zusitzlicher Dank gilt den wissenschaftlichen Hilfskriften Alina Cremerius und
Jana Fricke fiir ihre Unterstiitzung bei der Datenerhebung.

2 Im Zentrum von KONECS (Koblenzer Netzwerk Campusgrundschulen & Studienseminare) steht die
enge Zusammenarbeit von Grundschulen, Studienseminaren und der Universitit. Es ist ein vom Land
Rheinland-Pfalz unterstiitztes Projekt unter der Leitung von Prof. Dr. Heike de Boer am Institut fiir Grund-
schulpddagogik.

3 Auch wenn in einigen Studien bereits berichtet wurde, dass die Geschlechterunterschiede sich bereits zu
Beginn der Primarstufe zeigen, war aufgrund der Erhebungsmethode mit einem Fragebogen die Fihigkeit
zu Lesen Voraussetzung, sodass die Wahl auf Kinder ab der dritten Klasse fiel.

4 Die teilnehmenden Schulen befinden sich in Stadtteilen von Koblenz und einem Umkreis von bis zu
40 Kilometern.

5 Die Ein- oder Mehrsprachigkeit wurde mithilfe eines Items erfasst: Welche Sprache(n) sprecht ihr zuhau-
se? — Deutsch/Deutsch und eine andere Sprache/Deutsch und zwei andere Sprachen/Nur andere Sprachen.
Fiir weitere Analysen wurde die Variable dichotomisiert (deutsch, mehrsprachig).
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Tab. 1 Zusammensetzung der Stichprobe

Klassenstufe 3 Klassenstufe 4 Gesamt
Midchen 125 115 240
Jungen 110 93 203
Deutschsprachig 121 115 236
Mehrsprachig 114 93 207
Gesamt 235 208 443

durch ein Stimmsignal begrenzt werden. Der Untertest zum Wortverstindnis um-
fasst 72 Items, der zum Satzverstindnis 28 Items und der zum Textverstindnis
20 Items. Es kann dann entsprechend ein Gesamtergebnis berechnet werden. Die
interne Konsistenz liegt fiir die Untertests zwischen a=0,92 und a=0,97 (ebd.).

3.2.2 Schiilerfragebogen

Die an der Studie beteiligten Kinder wurden im Rahmen eines Fragebogens um
Auskunft iiber ihr Leseverhalten und ihre Lesemotivation gebeten. Dazu wurde ein
Fragebogen konzipiert, der besonders die Faktoren Leseselbstkonzept, soziale Einge-
bundenheit und Selbstbestimmung (Beispielitems siehe Tab. 2) abbildet. Aulerdem
wurden Spafs am Lesen (Beispielitems siehe Tab. 2) und Leseehrgeiz durch mehrere
Items abgefragt. Die verwendeten Items stammen iiberwiegend aus unterschiedli-
chen bereits existierenden Fragebogen (sieche dazu Richter und Plath 2012; Ruders-
dorff 2015, unveroffentlichte Masterarbeit; Bos et al. 2007a; Wigfield und Guthrie
1997) — zum Teil in leicht abgednderter Form — und einige wurden eigenstindig
konzipiert. Die fiir diesen Artikel wichtigen Faktoren Selbstbestimmung und Spaf}
am Lesen wurden mit drei Items bzw. mit zwolf Items erfasst. Die Erfassung der
Lesehaufigkeit erfolgte mit dem Item ,,Wie oft liest du in deiner Freizeit?*“. Der Fra-
gebogen wurde im Rahmen einer unverdffentlichten Masterarbeit (Cremerius 2017)
pilotiert und daraufhin entsprechend angepasst. Die Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse mit Varimax-Rotation) ergab sechs Faktoren (Leseselbstkonzept,
Leseehrgeiz, soziale Eingebundenheit Erwachsene, soziale Eingebundenheit Peers,
SpaBl am Lesen, Selbstbestimmung), welche insgesamt 49 % der Varianz aufkldren.
Die Ergebnisse der Itemanalyse zu den Faktoren Spafl am Lesen und Selbstbestim-
mung sind in Tab. 2 dargestellt.

3.2.3 Durchfiihrung

Die Datenerhebungen wurden im Zeitraum von September 2016 bis Februar 2017
durchgefiihrt. Vor Beginn der Testungsphase erhielten die Eltern der Schulklassen
die auszufiillenden Einverstidndniserkldrungen. Die Testungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die von Mitarbeiterinnen und Hilfskréften durchgefiihrt wurden, fanden im
Klassenverband wihrend der Unterrichtszeit im Klassenraum der jeweiligen Klas-
se statt und umfassten etwa zwei Schulstunden. Wenn moglich, waren zu diesen
Testungen auch die zugehorigen Lehrkrifte mit im Klassenraum, um nicht-teilneh-
menden Kindern in den Klassen Aufgaben zu erteilen und als Gruppe zu betreuen.
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Tab. 2 Skalen zu ,,Selbstbestimmung* und ,,Spall am Lesen* mit Beispielitems, Mittelwerten und
Reliabilitidten

Skala mit An- Beispielitems M SD Min/Max Cronbachs
zahl der Ttems a
Spall am Lesen Ich lese, weil es Spall macht.; 2,27 0,58 Min=0,13 0,76
(zwolf Items) Ich habe beim Lesen oft Bilder dazu Max=3,13

im Kopf.;

Ich lese, weil ich es spannend finde.;
Ich lese gerne etwas tiber neue Din-
ge.;

Ich lese zuhause jemandem etwas
vor

Selbstbestimmung  Darfst du in deiner Freizeit bestim- 2,38 0,70 Min=0 0,78
(drei Items) men, was du liest?; Max=3

Darfst du in deiner Freizeit bestim-

men, wann du liest?;

Darfst du in deiner Freizeit bestim-

men, wie viel du liest?

Datenbasis: Gesamtstichprobe; Likert-Skala fiir Spal am Lesen von 0 bis 3 (Stimmt gar nicht bis Stimmt
genau; Nie oder fast nie bis Jeden Tag oder fast jeden Tag) bzw. fiir ein Item eins bis vier (Seltener als
einmal in der Woche bis Mehrmals tédglich); Likert-Skala von 0 bis 3 fiir Selbstbestimmung (Nie oder fast
nie bis Immer)

Den Schiilerinnen und Schiilern wurde zu Beginn erklért sie wiirden im Rahmen
eines Projektes befragt, das sich damit beschiftigt zu ergriinden, wie Jungen und
Maidchen in ihrem Alter denken und lernen. Zunichst bearbeiteten die Schiilerinnen
und Schiiler den Leseverstindnistest, der sich in drei Untertests gliedert, deren jewei-
lige Bearbeitung zeitlich begrenzt und durch Stimmsignale begonnen und beendet
wird. Nach einer Pause wurde der Schiilerfragebogen ausgeteilt und das Antwort-
format an einem Beispiel vorgestellt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten die
Information, es gébe bei diesen Fragen kein richtig oder falsch, sondern es gehe um
ihre personliche Einschitzung. Die Bearbeitung des Fragebogens erfolgte dann ohne
Zeitbegrenzung und mit der Moglichkeit fiir Riickfragen, wobei diese lediglich zum
Verstdndnis und nicht als Ausfiillhinweise dienten.

3.2.4 Auswertung

Die Uberpriifung der Ergebnisse erfolgte mithilfe von Varianzanalysen, zu Hypothe-
se e per Regressionsanalyse. In den Analysen zur Kontrolle von Altersunterschieden
und von Interaktionseffekten gingen das Geschlecht und die Klassenstufe als feste
Faktoren ein. Dabei konnten keine signifikanten Interaktionseffekte berichtet wer-
den. Um die Haupteffekte zu berechnen, wurden die Daten nach den Klassenstufen
aufgeteilt und das Geschlecht als Faktor eingegeben. Im nachfolgenden Kapitel wer-
den die in Abschn. 2 dargestellten Hypothesen iiberpriift.
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4 Ergebnisse
4.1 Ergebnisse zum Leseverstindnis (Hypothese a)

Fiir die dritte Klassenstufe zeigte sich weder in den Untertests noch in der Ge-
samtleistung ein signifikanter Geschlechterunterschied (siehe Ergebnisse Tab. 3).
In der vierten Klassenstufe unterscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler
im Wortverstdndnis ebenfalls nicht. Allerdings zeigten sich im Satzverstindnis
(F(1, 207)=4,045; p=0,046; d=0,278) und im Textverstindnis (F(1, 207)=4,486;
p=0,035; d=0,293) signifikante Geschlechterunterschiede. Im Blick auf die Ge-
samtleistung (F(1, 207)=3,710; p=0,055; d=0,271) zeigte sich lediglich ein
marginal signifikanter Unterschied, eine Tendenz ist damit auch hier erkennbar. Die
Leistungen der Klassenstufe vier sind erwartungskonform insgesamt hoher als die
der Klassenstufe drei (Wortverstiandnis (F(1, 443)=119,571; p=0,000; d=1,041);
Satzverstiandnis (F(1,441)=121,973; p=0,000; d=1,053) und Textverstdndnis (F(1,
442)=96,148; p=0,000; d=0,934)).

4.2 Ergebnisse zur Selbstbestimmung (Hypothese b)

Aus den Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zu den drei Items zur Selbstbe-
stimmung wurde der Mittelwert gebildet und dieser Skalenwert ging als abhingige
Variable in die Varianzanalyse ein. Wie in Abb. 1 zu sehen berichteten die Mad-
chen der dritten Klassenstufe iiber eine hohere erlebte Selbstbestimmung als ihre
gleichaltrigen Mitschiiler (F(1, 235)=6,578; p=0,011; d=0,333). Ebenso liegt die
angegebene Selbstbestimmung der Jungen in der vierten Klassenstufe hinter derjeni-
gen der Midchen zuriick (F(1, 208)=5,727; p=0,018; d=0,333). Insgesamt zeigen
jedoch beide Geschlechter in Klassenstufe vier eine hohere Selbstbestimmung als
in Klassenstufe drei (F(1, 443)=16,152; p=0,000; d=0,381).

Tab. 3 Auswertung ELFE 1-6 (Lenhard und Schneider 2006) (z-Werte)

ELFE 1-6 Geschlecht 3. Klasse 4. Klasse
M (SD) M (SD)
Wortverstiandnis Midchen -0,10 (1,06) -0,36 (0,99)
Jungen -0,11 (1,02) -0,49 (0,83)
- p=0,950 p=0,321
Satzverstindnis Midchen 0,01 (1,14) -0,16 (1,07)
Jungen -0,14 (1,02) -0,46 (1,05)
- p=0,299 p=0,046
Textverstindnis Midchen 0,26 (1,11) 0,23 (1,75)
Jungen 0,03 (1,10) -0,18 (1,31)
- p=0,110 p=0,035
Leseverstindnis gesamt Miidchen -0,08 (1,12) -0,24 (1,16)
Jungen -0,18 (1,07) -0,54 (1,05)
- p=0475 p=0,055
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4.3 Ergebnisse zum Spafl am Lesen (Hypothese c)

Fiir die Ergebnisse zum Spall am Lesen wurden die aufgrund der Faktorenanalyse
fiir diese Skala gefilterten zwolf Items zu einem Mittelwert zusammengefasst und
gingen als abhingige Variable in die Varianzanalyse ein. Die Items hatten dabei
jeweils die Form einer vierstufigen Likert-Skala (von 0 bis 3). In Klassenstufe drei
gab es keinen signifikanten Geschlechterunterschied (siche Abb. 2) in Bezug auf
den Spall am Lesen. In der vierten Klassenstufe berichteten die Miadchen jedoch
tiber mehr Spafl am Lesen als die Jungen (F(1, 208)=0,313; p=0,003; d=0,320).
Ein signifikanter Altersunterschied in Bezug auf den Spal am Lesen konnte nicht
festgestellt werden.

4.4 Ergebnisse zur Lesehiufigkeit (Hypothese d)

Die Lesehidufigkeit bei Schiilerinnen und Schiiler wurde mithilfe des Items ,,Wie oft
liest du in deiner Freizeit? (nach Richter und Plath 2012) und einer vierstufigen
Likert-Skala (1= Seltener als einmal in der Woche bis 4 =Mehrmals tiglich) erfasst.
Maidchen der dritten Klassenstufe berichteten iiber eine hohere Lesehédufigkeit (siche
Tab. 4) als die Jungen gleichen Alters (F(1, 235)=254,077; p=0,005; d=0,364). In
der vierten Klassenstufe ist kein signifikanter Geschlechterunterschied mehr nach-
weisbar (F(1,207)=229,244; p=0,064; d=0,263). In Bezug auf das Alter insgesamt
gab es keinen signifikanten Unterschied.
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Tab. 4 Deskriptive Statistik zur Lesehdufigkeit bei Jungen und Midchen in Klassenstufe drei und vier

Lesehéufigkeit 3. Klasse 4. Klasse

M (SD) M (SD)
Midchen 2,96 (0,954) 2,94 (1,032)
Jungen 2,58 (1,128) 2,67 (1,077)
- p=0,005 p=0,064

4.5 Mediationen (Hypothese e)

Mithilfe von Regressionsanalysen der Gesamtstichprobe® wurde tiberpriift, ob der
SpaB am Lesen zwischen der erlebten Selbstbestimmung und dem Leseverstiandnis
(z-Wert der Gesamtleistung) eine mediierende Funktion (nach Baron und Kenny
1986) hat. Aus Abb. 3 wird deutlich, dass der Grad der erlebten Selbstbestimmung
sowohl die Leistung im Leseverstdndnis als auch den Spafl am Lesen signifikant vor-
hersagt. Wird der Spall am Lesen ebenfalls als Préadiktor in die jeweilige Regression
aufgenommen, verringert sich das 3-Gewicht der erlebten Selbstbestimmung, bleibt
jedoch weiterhin signifikant, womit eine partielle Mediation nachgewiesen werden
konnte. Zum anderen wurde iiberpriift, ob die Lesehdufigkeit zwischen der erlebten
Selbstbestimmung und dem Leseverstdndnis als Mediator fungiert. Auch hier kann
berichtet werden, dass der Grad der erlebten Selbstbestimmung die Leistung im
Leseverstindnis und die Lesehédufigkeit signifikant vorhersagt (siche Abb. 4). Eben-
so konnte eine partielle Mediation nachgewiesen werden, wenn die Lesehdufigkeit
als zusdtzlicher Pridiktor hereingegeben wird und sich das -Gewicht der erlebten
Selbstbestimmung verringert, aber signifikant bleibt.

Testschritt 2 (= .318; p = .000)

Testschritt 1 Testschritt 3
(B=349; p = .000) (8= ".308; p = .000)

. »| Spall am Lesen a1
Selbstbestimmung » Leseverstindnis

(z-Wert)

(8= 240; p = .000)

Abb. 3 SpaBl am Lesen als Mediatorvariable des Zusammenhangs zwischen der erlebten Selbstbestim-
mung und dem Leseverstindnis der Schiilerinnen und Schiiler

Testschritt 2 (8 =.318; p = .000)

Testschritt 1 Testschritt 3
(8= 246; p = .000)

(#=.189; p=.000)
. » | Lesehaufigkeit aa
Selbstbestimmung > Leseverstindnis

(z-Wert)

(B=.279; p = .000)

Abb. 4 Lesehidufigkeit als Mediatorvariable des Zusammenhangs zwischen der erlebten Selbstbestim-
mung und dem Leseversténdnis der Schiilerinnen und Schiiler

¢ Bei Berechnungen getrennt nach Klassenstufen ergaben sich keine Unterschiede, weshalb die Berech-
nungen der Gesamtstichprobe berichtet werden.
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5 Diskussion und Ausblick

In den Ergebnissen der vorliegenden Studie zum Leseverstindnis zeigen sich in der
dritten Klassenstufe noch keine Geschlechterunterschiede, in der vierten Klassen-
stufe allerdings schon signifikante Differenzen zugunsten der Midchen, vor allem in
Aufgaben mit syntaktischem und semantischem Charakter. Diese Ergebnisse bestiti-
gen vorliegende Befunde (vgl. Bos et al. 2007a; Klieme et al. 2010; McElvany et al.
2017, 2008; Becker et al. 2010; Retelsdorf und Moller 2008), wonach die Geschlech-
terunterschiede mit steigendem Alter entstehen und sich verstirken und untermauern
damit zugleich die Forderung, der Entwicklung solcher Differenzen bereits in der
Primarstufe entgegenzuwirken. Die Ergebnisse zur erlebten Selbstbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler zeigen, dass in beiden Klassenstufen die Madchen in ihrer
Freizeit haufiger eigenstindig entscheiden diirfen, was sie lesen, wann sie lesen und
wie viel sie lesen. Insgesamt ist die Selbstbestimmung fiir beide Geschlechter in
Klassenstufe vier hoher als in Klassenstufe drei, was darauf hindeuten kann, dass
die Kinder mit zunehmendem Alter auch stirker in Entscheidungsprozesse einge-
bunden werden. Die Selbstbestimmung ist bei den &lteren Jungen zwar auch hoher
als bei den jiingeren, bleibt jedoch hinter denen der Méddchen zurtick. Spall am Le-
sen finden Schiilerinnen und Schiiler in der dritten Klassenstufe noch in etwa gleich
viel, in der vierten Klasse ziehen auch hier die Middchen an den Jungen vorbei.
Die Geschlechterunterschiede, die in der dritten Klassenstufe in der Lesehdufigkeit
noch signifikant sind, zeigen sich in der vierten Klassenstufe nur noch marginal.
Die Lesehaufigkeit der Jungen néhert sich derjenigen der Méadchen an. Hinsichtlich
der moglichen Zusammenhinge zwischen den einzelnen Faktoren konnte vermutet
werden, dass Jungen zwar mit hoherem Alter auch an Selbstbestimmung gewinnen
und die Lesehédufigkeit zunimmt, diese aber weiterhin hinter denen der Midchen
zuriickbleiben und damit auch die Leistungsunterschiede verantworten. Dies lédsst
einen Bezug zur Aussage von Deci und Ryan (1993) zu, nach der die Autonomie
mit einem Interesse am Lerngegenstand einhergeht und die Leistungsergebnisse be-
einflusst. Entsprechend lesen Jungen in hoherem Alter also fast genauso hédufig wie
Maidchen, eventuell weil sie hdufiger dazu angehalten werden, bleiben aber dennoch
in den Leistungen hinter den Midchen zuriick. Geringere Auswahlfreiheiten und
-moglichkeiten und daraus resultierendes fehlendes Interesse und weniger Spafl am
Lesen mogen der Grund dafiir sein.

Die Geschlechterunterschiede in Bezug auf die erlebte Selbstbestimmung schon
in den jiingeren Klassen und die erst bei den Alteren aufzufindenden Unterschiede
im Spall am Lesen konnen zum einen als Beleg dafiir gedeutet werden, dass selbstbe-
stimmtes Lesen sich langfristig positiv auf die Lesemotivation und die Leseleistung
auswirkt. Zum anderen weist beides auf die Notwendigkeit hin, der Selbstbestim-
mung schon bei jiingeren Kindern und insbesondere bei den Jungen mehr Beach-
tung zu schenken. Im Kontext Schule konnte dem bereits zu Beginn der Primarstufe
Rechnung getragen werden — so zum Beispiel durch Zeit fiir eigene Lektiiren im
Unterricht oder auch durch stirkere Mitbestimmung der Kinder bei der Auswahl
von Unterrichtslektiire. Die damit zusammenhéingende Moglichkeit zur Anschluss-
kommunikation kann sich dabei zusitzlich positiv auswirken. Damit einhergehend
erscheint eine verstirkte Geschlechtersensibilisierung der Lehrkréfte in Bezug auf
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Handlungsmoglichkeiten (Lektiirecauswahl etc.) als Weg. Zugleich sollte das Lesen
selbstgewihlter Texte und auch das kreative Verfassen eigener Texte gefordert und
entsprechend in der Lehrerausbildung berticksichtigt werden (vgl. Valtin et al. 2007).
Im Freizeitbereich konnte die kindliche Selbstbestimmung durch Gewihrung grofe-
rer Freiheit seitens der Eltern bei der Lektiirewahl und bei den Rahmenbedingungen
des Leseverhaltens unterstiitzt werden.

Bei der Interpretation der Befunde sind allerdings mehrere Limitationen unserer
Studie zu bedenken. Insbesondere ist das querschnittliche Design zu nennen, das
keine Aussagen iiber die altersabhiingige Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler zuldsst. Weiterhin ist zu beachten, dass die Befragung durch ausschlief3-
lich Mitarbeiterinnen ein moglicherweise vorhandenes Geschlechterstereotyp weiter
verstirken kann. Da in der vierten Klassenstufe zwangsldaufig das Thema Wechsel
auf die weiterfithrende Schule auftritt, ist zu beriicksichtigen, dass diese Schiilerin-
nen und Schiiler hdufig unter hoherem Druck stehen — dies wurde beispielsweise
durch die wihrend der Testung gestellte Frage deutlich, ob die Aufgaben benotet
werden. Ein weiterer Aspekt ist die Itemauswahl — die Fragen zur Selbstbestim-
mung bezogen sich auf die Freizeit, entsprechend sind praktische Implikationen fiir
die Schullandschaft nur begrenzt daraus ableitbar. Weitere, die Selbstbestimmung
im Schulkontext erfassende Fragen, wiren hilfreich gewesen.

Da der Anteil der mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler in der Stichprobe
sehr hoch war, sollten in einem nichsten Schritt mogliche Zusammenhénge noch ein-
mal unter zusétzlicher Beriicksichtigung dieses Aspekts untersucht werden. Zudem
wurden mit Bezug auf das Modell von Deci und Ryan (1993) weitere mogliche Ein-
flussfaktoren wie soziale Eingebundenheit in Bezug auf Peers und Erwachsene, Le-
seselbstkonzept und Leseehrgeiz erfasst, sowie ein Lehrkraftfragebogen eingesetzt,
der das Unterrichtsgeschehen und moglicherweise vorhandene Geschlechterstereo-
type (vgl. dazu bereits Ergebnisse von Retelsdorf et al. 2015) abfragt. Diese Daten
werden in einem weiteren Analyseschritt einbezogen, um dabei weitere mogliche
beteiligte Wechselwirkungen zu iiberpriifen.
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