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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Der Unterricht gilt als eine wesentliche Rahmenbedingung fir das Lernen von Schiile-
rinnen und Schilern im Kontext Schule (Fend, 2008; Helmke, 2015; Lipowsky, 2015). Dabei
ist die Qualitat unterrichtlicher Lehr-Lernprozesse von entscheidender Bedeutung fir die Errei-
chung multikriterialer Lernziele (Klieme & Rakoczy, 2008). Wahrend leistungsbezogene Indi-
katoren haufig im Fokus der empirischen Unterrichtsforschung zu Effekten der Unterrichtsqua-
litat stehen, werden motivationale Merkmale, wie die intrinsische Motivation, das Interesse o-
der das F&higkeitsselbstkonzept von Lernenden, vergleichsweise selten als Zielkriterien von
Unterricht untersucht (Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018). Dabei besitzen motivatio-
nale Merkmale hohe Relevanz fiir ein positives Erleben von Lehr-Lernprozessen: Schilerinnen
und Schiler, die gunstig ausgepragte motivationale Merkmale aufweisen, nehmen den Lehr-
Lernprozess an sich als belohnend und positiv wahr. Daraus ergeben sich hdufig gtinstige Fol-
gen fir deren Lernverhalten und Leistungen, die wiederum als wichtige Determinanten von
schulischem und beruflichem Erfolg gelten (Guo et al., 2018; Lauermann, Chow & Eccles,
2015; Wigfield, Tonks & Klauda, 2016). Daher kommt der Forderung motivationaler Merk-
male von Lernenden eine hohe Bedeutsamkeit im Unterricht zu (Klieme, Lipowsky, Rakoczy

& Ratzka, 2006; Rakoczy, 2008).

Die vorliegende Dissertation beschaftigt sich mit verschiedenen Aspekten einer moti-
vationsunterstiitzenden Unterrichtsgestaltung in der Grundschule. Der Fokus wird so auf eine
besonders relevante Schnittstelle zwischen der empirischen Unterrichtsforschung zur Qualitét
von Unterricht und der padagogisch-psychologischen Motivationsforschung gelegt. Ausgangs-
punkt sind zentrale Theorien zu Zusammenhangen zwischen Unterrichtsqualitat und multikri-
terialen Lernzielen (Klieme & Rakoczy, 2008) und theoretische Annahmen aus der Motivati-
onspsychologie, insbesondere der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985, 2000),

der Interessenstheorie (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009) und Theorien



Zusammenfassung

zum Fahigkeitsselbstkonzept (Marsh, 1990). Anhand von drei empirischen Beitrdgen und einer
weiteren Studie (weitere Analysen) wurde untersucht, inwiefern die Motivierungsqualitat des
Unterrichts bedeutsam mit verschiedenen Merkmalen der Lernmotivation von Kindern in der
Grundschule verbunden ist und welche Rolle dem Kompetenzerleben der Lernenden zukommit.
Vor dem Hintergrund der Interessensanregung im Unterricht wurde auBerdem analysiert, in
welchem Verhaltnis Textmerkmale von Lesetexten und das Interesse der Grundschulkinder am
Text stehen. Dabei wurden auch geschlechtsspezifische Befundmuster tberprift, um das Zu-
sammenspiel zwischen text- und personenbezogenen Faktoren im Textinteresse der Lernenden

zu analysieren.

In Beitrag | wurde die wahrgenommene Motivierungsqualitit des Unterrichts aus der
Sicht von Kindern der vierten Klasse in den Blick genommen. Bei der Betrachtung der Zusam-
menh&nge mit motivationalen Merkmalen wurde auch die Bedeutung von wichtigen Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitat fur die anvisierten Zielkriterien berticksichtigt. Die Regres-
sionsanalysen, die basierend auf Daten von 4942 Grundschulkindern im Kontext der Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2019 durchgefuhrt wurden, ergaben,
dass die Motivierungsqualitat in beiden untersuchten Doménen als hoch ausgepragt einge-
schatzt wurde und diese positiv mit der intrinsischen Motivation der Lernenden fur das Fach
verknlpft war. Der Beitrag verdeutlicht, dass die von Schilerinnen und Schiilern wahrgenom-
mene Motivierungsqualitat des Unterrichts ein wichtiger Faktor fiir eine motivationsforderliche

Unterrichtsgestaltung in der Grundschule war.

Beitrag Il ging der Frage nach, inwiefern die individuell wahrgenommene Motivie-
rungsqualitat des Unterrichts iber die Mathematiknote hinaus mit der intrinsischen Motivation
und dem Fahigkeitsselbstkonzept Kinder im Fach Mathematik verbunden ist. Daruiber hinaus
sollte bezugnehmend auf die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000; 2020) Aufschluss

dariiber gegeben werden, ob das Kompetenzerleben der Grundschulkinder die angenommenen
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Zusammenhange vermittelt. Mithilfe von Regressions- und Mediationsanalysen und Daten von
187 Viertklasslerinnen und Viertklasslern zeigte sich ein statistisch signifikanter Zusammen-
hang zwischen der der individuell wahrgenommenen Motivierungsqualitit und beiden motiva-
tionalen Merkmalen. AuRerdem ergab sich, dass das Kompetenzerleben der Kinder die Effekte
der individuell wahrgenommenen Motivierungsqualitat des Unterrichts bzw. der Mathema-
tiknote auf das Fahigkeitsselbstkonzept mediierte. Die Ergebnisse des Beitrages implizieren,
dass die Motivierungsqualitat des Unterrichts Giber die Mathematiknote hinaus Erklarungskraft
fiir verschiedene motivationale Merkmale besal? und das Kompetenzerleben eine mediierende

Rolle fur die Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder einnahm.

In Beitrag 11l wurde untersucht, welche Rolle verschiedene Merkmale von Lesetexten
fur das Textinteresse von Grundschulkindern spielen. Dazu wurde mithilfe eines experimentell
variierten Texts Uberprift, ob die Textmerkmale Textgenre, geschlechtskonnotiertes Textthema
und das Geschlecht der Hauptfiguren Unterschiede im Textinteresse von Lernenden der vierten
Klasse erklarten. Es wurde auch analysiert, ob die Befundmuster fiir Jungen und Médchen un-
terschiedlich waren. Auf der Basis der Daten von 504 Kindern zeigten Regressionsanalysen,
dass nicht nur statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Lernenden in Abhangigkeit
des Textgenres und des geschlechtskonnotierten Textthemas bestanden, sondern auch ge-
schlechtsspezifische Unterschiede beobachtet werden konnten. Jungen wiesen nicht nur ein
durchschnittlich geringeres Textinteresse auf als Madchen, sondern waren insbesondere an
Texten mit einem stérker weiblich konnotierten Thema und an Texten mit weiblichen Hauptfi-
guren geringer interessiert als M&dchen. Die Studienbefunde geben Hinweise darauf, dass In-
teressensunterschiede an Texten anhand von text- und personenbezogenen Merkmalen sowie
Interaktionen zwischen den beiden erklart werden konnten. Die neugewonnenen Ergebnisse
sind insbesondere vor dem Hintergrund der Interessensanregung durch die Auswahl stimulie-

render Lesetexte fiir Schiilerinnen und Schiiler relevant.
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In Beitrag IV (weitere Analysen) wurde fiir Grundschulkinder erforscht, ob die Zusam-
menhange zwischen Textmerkmalen und Textinteresse bzw. zwischen Textinteresse und Text-
verstehen geschlechtsspezifischen Effekten unterliegen. Mithilfe von 14 Lesetexten, die sich
hinsichtlich der Merkmale geschlechtskonnotiertes Textthema, Geschlecht der Hauptfiguren
und Textschwierigkeit systematisch unterschieden, berichteten insgesamt 514 Viertklasslerin-
nen und Viertklassler tber ihr Interesse an den Lesetexten und bearbeiteten Aufgaben zum
Textverstehen. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen verdeutlichten, dass das Textinteresse
der Jungen nicht nur mit einer groReren Anzahl an Textmerkmalen, sondern auch starker mit
Textmerkmalen zusammenhing als das Textinteresse der Madchen. Mit Blick auf die Unter-
stitzung des Interesses sollten daher Férdermoglichkeiten entwickelt werden, bei denen die
Interessen der Kinder starker bertcksichtigt werden und die Mitbestimmung von Lernenden bei

der Textauswahl starker gefordert wird.

Die Dissertation hebt die Bedeutung verschiedener Aspekte einer motivationsforderli-
chen Unterrichtsgestaltung hervor. Die Motivierungsqualitit des Unterrichts, die als eine Fa-
cette der Basisdimension konstruktive Unterstiitzung gilt, war mit verschiedenen motivationa-
len Merkmalen bedeutsam verkniipft. Die Interessensanregung im Unterricht wurde in der Do-
mane Lesen betrachtet. Dabei wurde ersichtlich, dass das Textinteresse der Kinder mit text- und
personenbezogenen Merkmalen zusammenhing. Die Ergebnisse der Dissertation ermdglichen
erste Implikationen fiir zukunftige Forschung und schulische Praxis. Diese werden beispiels-
weise hinsichtlich der Rolle verschiedener Sozialisationsakteure, wie der Lehrkraft, der Férde-
rung des Selbstbestimmungserlebens der Kinder im Unterricht und mdglicher Bedarfe fiir die

Aus- und Fortbildung von Lehrkréaften diskutiert.
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Abstract

Instruction is considered as an essential framework for student learning in school (Fend,
2008; Helmke, 2015; Lipowsky, 2015). In this respect, the quality of instruction is crucial for
learning processes and the achievement of multiple learning objectives (Klieme & Rakoczy,
2008). While performance-related indicators are often in focus of empirical research on the
effects of instructional quality, motivational variables such as intrinsic motivation, interest, or
learners' ability self-concept are less often considered as targets of instruction (Praetorius,
Klieme, Herbert & Pinger, 2018). However, motivational variables are highly relevant to expe-
rience teaching and learning processes positively: students who possess more positive motiva-
tional characteristics perceive teaching and learning processes as intrinsically rewarding, which
in turn often result in positive consequences for learning behavior and school related perfor-
mance as important determinants of successful academic and professional careers (Guo et al.,
2018; Lauermann, Chow & Eccles, 2015; Wigfield, Tonks & Klauda, 2016). Therefore, sup-
porting students’ motivational variables is a highly relevant aim for classroom instruction

(Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Rakoczy, 2008).

This dissertation deals with conditions and effects of a motivationally supportive in-
structional design in elementary school. Based on essential theories on the relations between
instructional quality and multiple learning objectives (Klieme & Rakoczy, 2008) and theoretical
assumptions from motivational psychology, especially Deci and Ryan's (1985, 2000) self-de-
termination theory, interest theory (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009),
and theories of ability self-concept (Marsh, 1990), the dissertation addresses a particularly rel-
evant interface between empirical research on the quality of teaching and educational psycho-

logical research on motivation.

Three empirical studies and one further study (further analysis) were used to investigate

whether the motivational quality of instruction is significantly related to various motivational



Abstract

variables of learners in elementary school and to their perceived competence in class. Regarding
reading tasks that stimulate students’ interest, the interplay between text characteristics and
text-based interest was analyzed. Thereby, gender-specific patterns were also examined to gain
deeper insights into the interplay between text- and person-related factors in students’ text-

based interest.

Study I focused on the perceived motivational quality of instruction from the perspective
of 4" grade children. It was investigated whether significant correlations exist between the in-
dividually perceived quality of motivation and students’ intrinsic motivation in mathematics
and science. Thereby, the importance of basic dimensions of instructional quality for motiva-
tional variables was additionally taken into account. Based on data from 504 elementary stu-
dents in the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2019, regression
analyses revealed that the motivational quality of instruction was rated to be high in both do-
mains and was positively associated with students' intrinsic motivation in the corresponding
domain. The study illustrates that students' perceived motivational quality of instruction was an

important factor of a motivationally supportive instruction in elementary school.

Study Il addressed the question to what extent the individually perceived motivational
quality of instruction is related to students’ intrinsic motivation and ability self-concept in math-
ematics beyond the mathematics grade. Drawing on assumptions of the self-determination the-
ory (Ryan & Deci, 2000; 2020), it was also analyzed whether elementary school children's ex-
perience of competence mediates the hypothesized relations between perceived motivational
quality of instruction and both motivational variables. Using regression and mediation analyses
and data from 187 fourth graders, it was shown that there was a statistically significant relation
between individually perceived motivational quality and both motivational variables. It was
also found that children's experience of competence significantly mediated the effects of indi-

vidually perceived motivational quality of instruction respectively mathematics grade on ability

10
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self-concept. The results of this study imply that motivational quality of instruction was signif-
icantly associated with important motivational characteristics, and that perceived competence

acted as a mediator for the effects on children’s ability self-concept.

Study 111 dealt with the role text characteristics for students’ text-based interest in ele-
mentary school. For this purpose, an experimentally manipulated text was used to examine to
whether text genre, gender-typed text topic, and the gender of protagonists affect students’ text-
based interest. It was also analyzed whether text-based interest varied significantly between
boys and girls and whether gender-specific relations occurred in the interplay of text character-
istics and text-based interest. Based on data of 504 children of grade 4, regression analyses
showed that not only statistically significant differences between students based on text genre
and gender-typed text topic, but also gender-specific differences were found. On average, boys
showed a lower text-based interest than girls and were less interested in texts with a more fe-
male-typed text topic and in texts with female protagonists than girls. The study findings illus-
trate that text- and person-related factors as well as interactions between the two were signifi-
cantly related to text-based interest. Against the background of interest stimulation in class, the

results are of importance for selecting texts that address students’ interest appropriately.

In study IV (further analyses) it was investigated for elementary students whether rela-
tions between text characteristics and text-based interest as well as between text-based interest
and text comprehension are affected by students’ gender. Using fourteen texts that varied in
terms of gender-typed text topic, gender of protagonists, and text difficulty, 514 fourth graders
provided information about their text-based interest and completed tasks on text comprehen-
sion. Results of regression analyses revealed that boys' text-based interest was related to a com-
parably greater number of text characteristics than girls' text-based interest was, and that the
relation between text-based interest and text comprehension was stronger for boys than for girls.

Thus, with respect to foster students’ interest in reading material, children's interests should be

11
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given greater consideration in class and during the process of selecting stimulating tasks that

address boys’ and girls’ interest.

The dissertation highlights the importance of instructional design aspects in supporting
motivational variables. It was demonstrated that various aspects of a motivational supportive
learning environment were relevant to students’ motivational variables. The motivational qual-
ity of instruction which is considered as one specific facet of the basic dimension constructive
support was shown to be an important factor for motivational variables, such as intrinsic moti-
vation, interest, and academic self-concept. Interest stimulation in the classroom was examined
in the domain of reading. It was found that students’ text-based interest was affected by both
text and person related characteristics. The results of the present dissertation allow for first
initial research and practice implications, which are discussed, for example, with respect to the
role of socialization actors like the teacher, the promotion of students’ self-determination in the

classroom, and requirements for teacher education and training.
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Einleitung

1. Einleitung

Die vorliegende Dissertation widmet sich der Erforschung des Zusammenspiels von
motivationsforderlichen Gestaltungsmerkmalen des Unterrichts und motivationalen Merkma-
len von Grundschulkindern. Unterricht stellt eine wichtige Rahmenbedingung flir Lernprozesse
von Schilerinnen und Schilern dar, denn die Qualitat des unterrichtlichen Angebotes ist von
grolRer Bedeutung fur den Lernerfolg im Schulkontext (Ditton, 2008; Fend, 2008; Helmke,
2015). Die Frage, inwiefern verschiedene Unterrichtsmerkmale eine tragende Rolle fur multi-
kriteriale Lernziele spielen, wird in der empirischen Unterrichtsforschung seit Jahrzehnten in-
tensiv beforscht (Gruehn, 2000; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Pianta & Hamre,
2009; Seidel & Shavelson, 2007). Aktuellere empirische Forschungsbefunde ergaben, dass ins-
besondere die Klassenfiihrung, die kognitive Aktivierung und die konstruktive Unterstiitzung
als drei wichtige Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat mit leistungsbezogenen und moti-
vationalen Lernergebnissen verknupft waren (z.B. Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Buttner,
2014a, 2014b; Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018; Stahns, Rieser & Lankes, 2017).
Wahrend leistungsbezogene Zielkriterien im Unterricht haufig im Fokus der Studien zu Effek-
ten der Unterrichtsqualitat auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern standen, wurden
motivationale Merkmale seltener als Zielkriterien des Unterrichts betrachtet. Motivationale
Merkmale gelten als wichtige Antreiber fur zielgerichtetes Verhalten und erfolgreiche Lernpro-
zesse und werden neben schulischen Leistungen ebenfalls als Zielkriterium von Unterricht for-
ciert (Kriegbaum, Becker & Spinath, 2018; Kunter, 2005; Wang & Degol, 2013). Schilerinnen
und Schler, die intrinsisch motiviert und durch eigenes Interesse angetrieben lernen, erleben
die Lernaktivitat als belohnend und positiv (Ryan & Deci, 2000, 2020). Das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten wird dariiber hinaus als wichtiges motivationales Merkmal von Lernenden
erachtet, da das akademische Fahigkeitsselbstkonzept mit weiteren motivationalen Merkmalen
und mit Leistungen positiv assoziiert ist (Arens, Yeung, Craven & Hasselhorn, 2011; Marsh,

1990; Steinmayr, Weidinger, Schwinger & Spinath, 2019; Weidinger, Steinmayr & Spinath,
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2019). Welche Bedeutung der Gestaltung des Unterrichts fur verschiedene motivationale Merk-
male von Schilerinnen und Schilern zukommt, ist eine relevante Frage, um das Lehren und
Lernen qualitatsvoll gestalten bzw. unterstiitzen zu kénnen. Die empirische Befundlage zum
Zusammenspiel von Unterrichtsqualitdt und motivationalen Merkmalen verdeutlicht, dass
Merkmale der konstruktiven Unterstiitzung im Unterricht zentral fur motivationale Merkmale
von Lernenden sind (z.B. Cornelius-White, 2007; Dietrich, Dicke, Kracke & Noack, 2015;
Klieme & Rakoczy, 2008; Lazarides & Raufelder, 2017; fiir eine Ubersicht siehe z.B. Praetorius
et al., 2018). Hingegen ist bislang wenig darlber bekannt, inwiefern die Motivierungsqualitat
des Unterrichts als ein Merkmal der konstruktiven Unterstiitzung motivationale Merkmale des
Lernens beglnstigt. Auch ist das Zusammenspiel von text- und personenbezogenen Aspekten

fiir das Interesse von Lernenden an Lesetexten nur selten systematisch untersucht worden.

In der Grundschulzeit werden wichtige Grundsteine fiir die motivationalen Merkmale
in Bezug auf das Lernen in unterschiedlichen Doménen bei Schilerinnen und Schiilern gelegt,
sodass sich die intrinsische Motivation, das Interesse und das Fahigkeitsselbstkonzept im Ver-
lauf der Schulzeit zunehmend formieren (Guay, Marsh & Boivin, 2003; Schrader, Helmke &
Hosenfeld, 2008). Hinsichtlich der motivationalen Unterstltzung im Unterricht spielen die
Motivierungsqualitat des Unterrichts und die Interessensanregung durch stimulierende Lern-
aufgaben eine wichtige Rolle (Pintrich, 2003; Rakoczy, 2006, 2008; Schiefele, 2004). Aul3er-
dem unterliegen motivationale Merkmale von Lernenden im Verlauf der Schulzeit haufig un-
gunstigen Entwicklungstendenzen (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Scher-
rer & Preckel, 2019; Trobst, Kleickmann, Lange-Schubert, Rothkopf & Mdller, 2016), sodass
der Forderung motivationaler Merkmale bereits in der Grundschule einen hohen Stellenwert
einnimmt. Da die Motivierungsqualitit des Unterrichts jedoch bislang selten im Grundschul-
kontext und die Interessensanregung beispielsweise durch interessante Lesetexte kaum syste-

matisch fir Grundschulkinder erforscht wurden, verfolgt die vorliegende Dissertation das
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Ziel, Bedingungen und Effekte einer motivationsforderlichen Unterrichtsgestaltung im Grund-
schulkontext zu beforschen. Spezifischer wird anhand von vier Studien untersucht, inwiefern
die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitit des Unterrichts mit motivationalen
Merkmalen von Grundschulkindern verknipft ist. Dabei wird auch auf das Kompetenzerleben
als eine wichtige Komponente des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht fokussiert (Ryan
& Deci, 2000, 2020). Hinsichtlich der Interessensanregung am Beispiel von Lesetexten soll
beantwortet werden, inwiefern text- und personenbezogene Faktoren und Interaktionen dieser

Faktoren den Unterschieden im Textinteresse zugrunde liegen.

Die Arbeit gliedert sich in die folgenden Abschnitte: Zu Beginn wird der theoretische
Rahmen des Forschungsvorhabens vorgestellt (Kapitel 2), indem Unterricht anhand von Ange-
bot-Nutzungsmodellen erldutert (Kapitel 2.1) und die zentralen motivationalen Merkmale der
vorliegenden Arbeit (2.2.1 Intrinsische Motivation; 2.2.2 Interesse; 2.2.3 Fahigkeitsselbstkon-
zept) definiert werden (Kapitel 2.2). Daran ankniipfend werden das Geschlecht von Lernenden
(Kapitel 2.3.1) und die riickgemeldete Leistung (Kapitel 2.3.2) als motivationsbedingende De-
terminanten beleuchtet. Im Fokus der Dissertation steht die Erforschung des Zusammenspiels
von unterrichtlichen Lehr-Lernbedingungen und motivationalen Merkmalen (Kapitel 2.4).
Konkret werden die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Kapitel 2.4.1), der Zusammen-
hang von Unterrichtsqualitdt und motivationalen Zielkriterien (Kapitel 2.4.2), die Motivie-
rungsqualitat des Unterrichts (Kapitel 2.4.3) und die Interessensanregung durch Textmerkmale
(2.4.4) betrachtet. Der theoretische Teil der Arbeit schlie3t mit einem vorl&ufigen Fazit zu dem
bisherigen Forschungsstand und relevanten Forschungsdesiderata (Kapitel 2.5). Die drei empi-
rischen Einzelbeitrage der vorliegenden Dissertation sowie die weiteren Analysen (Beitrag V)
werden in den darauffolgenden Kapiteln vorgestellt (Kapitel 3 und 4). Eine Ubersicht zu den
Einzelbeitrdgen der Dissertation sowie zu den weiteren Analysen ist zusétzlich in tabellarischer

Form dargestellt (siehe Tabelle 1a und Tabelle 1b). In der Gesamtdiskussion werden die neu-
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gewonnenen Erkenntnisse kritisch reflektiert und in den bisherigen Forschungsstand eingeord-
net (Kapitel 5.1 und 5.2). Darber hinaus werden Starken und Limitationen thematisiert (Kapi-

tel 5.3). Die Arbeit endet mit einem Ausblick auf erste Implikationen fiir zukiinftige Forschung

und die padagogische Praxis sowie einer Schlussbetrachtung (Kapitel 5.4 und 5.5).
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2. Unterricht und multikriteriale Lernziele

Unterricht gilt als Kerngeschaft von Schule und umfasst komplexe Interaktionsprozesse
zwischen Lehrkraften, Schilerinnen und Schilern und dem Lerngegenstand (Ditton, 2002;
Fend, 2019; Klieme & Rakoczy, 2008; Reusser, 2009; Terhart, 1994, 2014). Im Unterricht wer-
den nicht nur wichtige Schlisselkompetenzen, wie das Lesen oder das Rechnen, erlernt, son-
dern auch erzieherische Ziele anvisiert. Der unterrichtliche Lehr-Lernkontext stellt so eine Rah-
menbedingung fur Lernprozesse und die psychosoziale Entwicklung von Schulerinnen und
Schilern dar (Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2013; Praetorius et al., 2018; Seidel,
2014). Die Fragen, welche Unterrichtsmerkmale einen qualitatsvollen Unterricht auszeichnen
und inwiefern diese Gestaltungsmerkmale des Unterrichts Effekte auf das Lernen von Schiile-
rinnen und Schilern hat, sind daher von grofRem Interesse fur die empirische Unterrichtsfor-
schung (McElvany, Bos, Holtappels, Gebauer & Schwabe, 2016; Reusser & Pauli, 2010; Vie-
luf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknrecht & Pietsch, 2020). Dabei umfasst qualitatsvoller Unter-
richt nicht nur die Beriicksichtigung von padagogischen Wertvorstellungen, sondern auch die
Erreichung von unterschiedlichen Zielkriterien des Unterrichts (Helmke, 2015; Klieme et al.,
2006; Kunter, 2005). Unterricht soll Lernende darin unterstiitzen, zentrale Schliisselkompeten-
zen, wie das Lesen und mathematische Fahigkeiten, zu erlernen und zugleich Gbergeordnete
Erziehungsziele, wie glnstige Auspragungen motivationaler Merkmale von Lernenden, zu for-
dern (Bloom, 1976; Einsiedler, 2017; Pintrich, 2003). In dem nachfolgenden Kapiteln wird zu-

néchst die Rolle des Unterrichts anhand von Angebot-Nutzungs-Modellen erldutert.

2.1 Unterricht als Angebot-Nutzungs-Modell

Angebot-Nutzungs-Modelle des Unterrichts werden als theoretische Grundlage zur Er-
klarung schulischen Lernerfolgs anhand mdglicher Wirkungsweisen des Unterrichts herange-
zogen (Vieluf et al., 2020). Die Urspriinge dieser Modelle sind insbesondere auf die Arbeiten

von Fend (1981, 1982) und Helmke (2003) zurlckfihren. Aktuell existiert eine Vielzahl an
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Angebot-Nutzungs-Modellen des Unterrichts, die zum Teil Modifikationen vorheriger Modelle
sind (z.B. Helmke, 2012, 2015; Lipowsky, 2006; Reusser & Pauli, 2010; Seidel, 2014; fiir eine
Ubersicht siehe Vieluf et al., 2020) und das Ziel der Komplexitatsreduktion der Bedingungen
und Effekte von Unterricht verfolgen. Den unterschiedlichen Konzeptualisierungen ist aller-
dings gemein, dass multikriteriale Lernziele als Unterrichtsertrage erachtet werden, die durch
das Unterrichtsangebot und die Nutzungsprozesse auf Seiten der Lernenden beeinflusst werden.
Die theoretisch erwarteten Zusammenhange zwischen Unterrichtsbedingungen und Effekten
auf den Lernerfolg von Schilerinnen und Schiillern wurden im deutschsprachigen Raum héaufig
unter dem Terminus Prozess-Produkt-Paradigma bzw. im internationalen Kontext als Educati-
onal-Effectiveness-Paradigma verwendet (fiir eine Ubersicht siehe Seidel & Shavelson, 2007).
Unterricht wird in theoretischen Angebot-Nutzungs-Modellen als ein ,,Angebot* fur Lernende
verstanden, sodass der Unterricht nur dann Folgen fur Schilerinnen und Schiler nach sich zie-
hen kann, wenn die Lernenden das Unterrichtsangebot auch wahrnehmen und nutzen (Fend,
2019; Helmke, 2015; Vieluf et al., 2020). In Anlehnung an konstruktivistische Theorien werden
Schilerinnen und Schiler aufgrund ihrer aktiven und mitgestaltenden Rolle im Unterrichtsge-
schehen auch als Ko-Konstrukteure und Ko-Konstrukteurinnen des Unterrichts bezeichnet (z.B.
Reusser, 2006; Vieluf et al., 2020). Im deutschsprachigen Raum wird das Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke (2015) besonders stark rezipiert (siehe Abbildung 1). In den folgenden
Ausfiihrungen wird auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2015) fokussiert. Dabei
werden inshesondere die Effekte des Unterrichts auf das Lernen von Schilerinnen und Schulern

betrachtet.

GemaR des Angebot-Nutzungs-Modells von Helmke (2015) umfasst Unterricht (Ange-
bot) fachiibergreifende und fachspezifische Aspekte des Unterrichts, die die Prozessqualitét des
Unterrichts auszeichnen. Zudem wird die Qualitat des Lehr-Lernmaterials als ein weiteres Kri-
terium des Unterrichtsangebotes angefiihrt. Da der Unterricht lediglich als ein Angebot fir Ler-
nende verstanden wird, kommt der Interpretation und Wahrnehmung des Unterrichtsangebotes
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aus der Sicht von Lernenden (Nutzung) eine tragende Funktion fir tatséchlich stattfindende
Lernprozesse zu. Die theoretisch erwartbaren Effekte oder ,,Wirkungen des Unterrichts (Er-
trag) werden in dem Modell durch das Unterrichtsangebot und die Nutzung auf Seiten der Ler-
nenden determiniert. Dabei werden nicht nur leistungsbezogene Kriterien, sondern auch moti-
vationale Merkmale, wie das Interesse, die intrinsische Motivation oder starker kompetenzbe-
zogene Konstrukte wie das Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden, als Zielkriterien des Un-

terrichts anvisiert.

Neben dem Unterrichtsangebot besitzen auch individuelle Lernpotenziale, beispiel-
weise die Lernmotivation oder das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, Relevanz fir die Nut-
zung des Unterrichtsangebotes. Diese motivationalen Merkmale werden zugleich als wichtige
Ertrage des Unterrichts im Sinne erzieherischer Ziele des Unterrichts forciert, die neben fach-
lichen und tberfachlichen Kompetenzen erreicht werden sollen. Motivationale Merkmale wer-
den in vielen theoretischen Rahmenmodellen des Unterrichts als bedeutsame Faktoren berlick-
sichtigt, da sie das lernbezogene Verhalten von Schilerinnen und Schilern beeinflussen und
Bildungsentscheidungen prégen kdnnen, gleichzeitig aber auch als erstrebenswerte Zielkrite-
rien von Unterricht erachtet werden (Helmke, 2003; Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky,
2006; Reusser & Pauli, 2010; Seidel, 2014). Anhand von Ubersichtartikeln zu Angebot-Nut-
zungs-Modellen des Unterrichts, beispielsweise von Vieluf et al. (2020), wird allerdings er-
sichtlich, dass motivationale Merkmale zum Teil eher uneinheitlich in den verschiedenen Mo-
dellen integriert werden. Da verschiedene Merkmale der Lernmotivation im Kontext des Ler-
nens im Unterricht zentral sind und im Vergleich zu leistungsbezogenen Lernergebnissen von
Schilerinnen und Schuler als leichter von duBeren Faktoren zu beeinflussen gelten, bieten mo-
tivationale Merkmale wichtige Anknlpfungspunkte fiir die motivationale Unterstiitzung der
Lernenden im Unterricht (Guthrie et al., 2006; Hulleman & Harackievicz, 2009; Hulleman,
Godes, Hendricks & Harackiewicz, 2010; Lazowski & Hulleman, 2016; Rakoczy, 2008; Reeve,
Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004).
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Abbildung 1. Eigene Darstellung des Angebot-Nutzungs-Modells von Unterricht nach Helmke
(2015).

2.2 Motivationale Merkmale im Kontext des Lernens

Neben dem Erwerb zentraler Schlisselkompetenzen, wie dem Lesen, mathematischen
und naturwissenschaftsbezogenen Féahigkeiten, gelten motivationale Merkmale von Lernenden
als wichtige Zielkriterien schulischen Lernens. Daher beschéftigen sich verschiedene Theorien
mit Bedingungen und Effekten von Lernmotivation (Rheinberg, 2002; Ryan & Deci, 2000,
2020; Wigfield & Eccles, 2000). Im Allgemeinen wird Motivation als psychologischer Prozess
aufgefasst, welcher die ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen
positiv bewerteten Zielzustand” (Rheinberg, 2002, S.17) bezeichnet. Im Lehr-Lernkontext gilt
Motivation fachtibergreifend als wichtiger Antreiber von Lernprozessen, da sie Einfluss auf die
Initiierung, Steuerung und Evaluation des Lernverhaltens nimmt (Go6tz, 2017; Schunk, Pintrich

& Meece, 2008). Motivation wird als mentale Ressource und Lernpotenzial von Individuen
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verstanden, wobei eine hohere Motivation mit einer gréfReren Ausdauer und Anstrengungsbe-
reitschaft sowie einer hoheren Intensitat der Lernaktivitaten von Schilerinnen und Schiilern
einhergeht (Aelterman et al., 2019; Flowerday & Shell, 2015; Linnenbrink-Garcia, Patall &
Messersmith, 2013). Dartber hinaus ist eine héhere Lernmotivation mit besseren Leistungen
der Lernenden in unterschiedlichen Doménen verknlpft (Arens, 2019; Schiefele, Schaffner,
Moller & Wigfield, 2012; Weidinger, Steinmayr & Spinath, 2017, 2018). Hervorzuheben ist
auch, dass eine glinstige Lernmotivation mit einer positiven Erlebensqualitat der Schilerinnen
und Schuler einhergeht (Goetz, Cronjaeger, Frenzel, Lidtke & Hall, 2010; Hulleman, Barron,
Kosovich & Lazowski, 2016; Wigfield & Cambria, 2010). Die motivationale Unterstlitzung im
Unterricht nimmt so einen wichtigen Stellenwert fiir die Forderung des motivationalen Erlebens

ein.

Allerdings rahmt der Begriff Lernmotivation verschiedene motivationale Konstrukte,
die wiederum verschiedene Subfacetten und Komponenten aufweisen (Conradi, Jang &
McKenna, 2014; Eccles & Wigfield, 2000; Krapp, 2002; Marsh, 1990; Ryan & Deci, 2000). Im
Lehr-Lernkontext sind die motivationalen Merkmale die intrinsische Motivation, das Interesse
und das Fahigkeitsselbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern. Im Folgenden werden die ge-
nannten Konstrukte jeweils umfassender beschrieben und in Form von Arbeitsdefinitionen flr

den Kontext der vorliegenden Arbeit festgehalten (siehe Tabelle 2).

2.2.1 Intrinsische Motivation und Selbstbestimmungserleben

Wie intensiv, ausdauernd und regelmaRig sich Lernende mit Aktivitaten oder Inhalten
beschéftigen, hangt substanziell von der Qualitét ihrer Motivation ab. Die Selbstbestimmungs-
theorie befasst sich mit verschiedenen Motivationsformen (Ryan & Deci, 2000, 2017, 2020),
die sich insbesondere in die intrinsische und die extrinsische Motivation differenzieren lassen.
GemaR der Selbstbestimmungstheorie verspiiren intrinsisch motivierte Lernende einen inneren

Antrieb, Aktivitaten auszufiihren oder sich mit Inhalten zu beschéaftigen. Die Quellen fir diese
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Form des inneren Antriebs konnen beispielsweise die empfundene Freude, Interesse oder die
subjektiv wahrgenommene Bedeutsamkeit sein. Intrinsisch motivierte Personen erleben die
Auseinandersetzung mit Inhalten dann als belohnende und positiv konnotierte Aktivitat. Die
Folgen der Handlung spielen fir intrinsisch motivierte Personen keine oder eine eher unterge-
ordnete Rolle, da die Aktivitat um ihrer selbst willen bzw. selbstbestimmt ausgefiihrt wird.
Kontrar dazu werden extrinsisch motivierte Lernende vorwiegend durch das Erreichen positiver
oder das Vermeiden negativer Handlungsfolgen angetrieben. Beispielsweise kénnen das Lob
der Eltern oder das Umgehen von Strafen als Quellen der extrinsischen Motivation erachtet
werden. Entfallen diese duReren Anreize, so sinkt die extrinsische Motivation der Person. Vor
diesem Hintergrund wird auch der Begriff starker kontrollierter bzw. fremdbestimmter Hand-
lungen verwendet (Ryan & Deci, 2020).

Allerdings basiert das schulische Lernen in der Regel nicht immer auf einer rein intrin-
sischen Motivation (Ryan, 1982). Daher werden zusatzlich verschiedene Formen der extrinsi-
schen Motivation unterschieden, bei denen starker selbstbestimmte Formen der extrinsischen
Motivation von starker fremdbestimmten Motivationsformen differenziert werden (siehe sche-
matische Abbildung bei Ryan & Deci, 2020). Die integrierte oder internalisierte Motivation
reprasentiert starker selbstbestimmte Motivationsformen, bei denen Anreize, wie die Nutzlich-
keit oder der Wert einer Tatigkeit, im Vordergrund stehen (Ryan & Deci, 2000; 2017). Zum
Beispiel kann das Lernen fiir eine wichtige Priifung einen stérker internal verorteten Anreiz flr
das Lernen bieten, wenn das Bestehen der Priifung von personlicher Bedeutung fur die Lernen-
den ist. Die Motivation zu Lernen ist somit zwar extrinsisch gelagert, dennoch sind extrinsisch
motivierte Lernenden bereit, zielorientiertes Lernverhalten zu zeigen und Anstrengung zu in-
vestieren (Guay, Chanal et al., 2010; Ryan & Deci, 2000). Personen mit starker selbstbestimm-
ter extrinsischer Motivation kdnnen anhand des gezeigten Lernverhaltens nur noch geringfuigig
von intrinsisch motivierten Personen unterschieden werden. Ein Unterscheid liegt allerdings

darin, dass starker selbstbestimmten Formen der extrinsischen im Gegensatz zur intrinsischen
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Motivation nicht unabhéngig externaler Anreize fortbesteht und nicht zwingend mit einer posi-
tiven Erlebensqualitat, wie der Freude beim Lernen, einhergeht. Stérker selbstbestimmte For-
men des Lernens und insbesondere die intrinsische Motivation gelten daher als besonders er-
strebenswerte Motivationsformen im schulischen Kontext (Hildebrandt & Watermann, 2019).
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Begriff intrinsische Motivation als die Absicht,
eine Handlung aufgrund von internalen Anreizen, wie Spal3 oder Interesse, und unabhangig der
Handlungsfolgen ausfuhren zu wollen, definiert (vgl. Tabelle 2).

Hinsichtlich der Frage, wie intrinsische Motivation entstehen kann, gelten zentrale psy-
chologische Grundbedurfnisse von Personen als wichtige Bedingungen, die das motivationale
Erleben bedeutsam beeinflussen (deCharms, 1968; Deci & Ryan, 1985, 2000). In der Selbstbe-
stimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2020) wird postuliert, dass die
Befriedigung der drei psychologischen Grundbedirfnisse, Autonomieerleben, Kompetenzerle-
ben und soziale Eingebundenheit, als notwendige Bedingung fiir die Entwicklung der intrinsi-
schen Motivation erachtet wird. Das Autonomieerleben beschreibt den Wunsch nach selbstbe-
stimmten Handlungen, die eigeninitiativ und nicht von auf3en kontrolliert vorangetrieben wer-
den. Das Kompetenzerleben der Lernenden beschreibt das Bedirfnis, die eigene Person in der
Interaktion mit der Umwelt als wirksam und erfolgreich zu erleben, beispielsweise durch das
erfolgreiche Bewaltigen einer angemessen herausfordernden Aufgabe. Dabei kann auch kom-
petenzbezogenes Feedback das Kompetenzerleben befriedigen. Die soziale Eingebundenheit
fokussiert auf das Zugehdorigkeitsgefihl, das durch gegenseitige Akzeptanz und Respekt gefor-
dert werden kann. Werden die drei psychologischen Grundbediirfnisse erfullt, kann sich die
intrinsische Motivation von Personen im Allgemeinen und von Schulerinnen und Schilern im
Speziellen bestmoglich entwickeln.

In Bezug auf die empirische Befundlage zum Zusammenhang zwischen der intrinsi-

schen Motivation und Leistungen von Grundschulkindern lasst sich festhalten, dass eine posi-
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tive Verknlpfung zwischen den beiden Faktoren tiber unterschiedliche Domanen hinweg ge-
funden wurde (Lesen: z.B. Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Hebbecker, Forster &
Souvignier, 2019; Miyamoto, Pfost & Artelt, 2018; Stutz, Schaffner & Schiefele, 2016; Mathe-
matik: z.B. Garon-Carrier et al., 2016; Weidinger et al., 2017). Empirische Studien zeigten auch
fur Schilerinnen und Schuler des weiterfihrenden Schulbereichs, dass Lernende mit einer ho-
heren intrinsischen Motivation fiir das Unterrichtsfach oder eine doménenspezifische Lernak-
tivitat durchschnittlich bessere Leistungen erzielten als geringer intrinsisch motivierte Lernende
(z.B. Berendes et al., 2019; Diseth, Mathisen & Samdal, 2020; Kriegbaum, Jansen & Spinath,
2015). Metaanalysen unterstltzen den Befund und zeigten, dass eine geringe bis mittlere Zu-
sammenhangsstérke fiir die Relation zwischen intrinsischer Motivation und schulischen Leis-

tungen vorlag (Aelterman et al., 2019; Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014; Taylor et al., 2014).

2.2.2 Interesse

Das Interesse von Personen stellt ein weiteres wichtiges motivationales Merkmal dar,
das die Steuerung der Aufmerksamkeit und des Verhaltens von Personen bedeutsam beeinflus-
sen kann (Ainley, 2006; Krapp, 2002, 2007; Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2019;
Schiefele, 2009). In der Forschungsliteratur wird der Begriff Interesse zum Teil unterschiedlich
definiert und féalschlicherweise haufig mit inhaltlich verwandten Merkmalen, wie der intrinsi-
schen Motivation, synonym verwendet. Interesse kann als eine Quelle fur intrinsische Motiva-
tion fungieren und umfasst affektive (z.B. empfundene Freude) und auch starker kognitive
Komponenten (z.B. positive Wertzuschreibungen), die in Bezug auf das Objekt des Interesses
vorliegen (Hidi & Harackiewicz, 2000; Krapp, 2005; Schiefele, 2009; Ryan & Deci, 2020).
GemaR der Person-Objekt-Theorie des Interesses nach Krapp (2002) wird Interesse als gegen-
standsspezifisches Konstrukt definiert, wobei sich das Interesse in der Interaktion zwischen
Person und Objekt bzw. Umwelt generiert. Dabei konnen Aktivitdten, Gegensténde, Ereignisse,
Doménen, Themenbereiche oder spezifische Themen als Objekte des Interesses fungieren
(Krapp, 2002).
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AuBerdem wird Interesse anhand einer zeitlichen Dimension definiert, sodass die For-
men des Interessiert-Seins in einer Situation und die Form des zeitlich Uberdauernden Interesses
als differenziert werden. In verschiedenen Interessenstheorien wird diese Unterscheidung auf-
gegriffen, indem die Begriffe situationales und individuelles Interesse definiert werden (Hidi &
Renninger, 2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009). Das situationale Interesse stellt einen aktuel-
len Zustand des Interesses (state) in einer spezifischen Situation dar, welches sich beispiels-
weise in der Reaktion auf einen externalen Stimulus der Lernumwelt duf3ert (Hidi & Renninger,
2006; Knogler, 2017; Krapp, 2002; Schiefele, 2009). Das situationale Interesse ist besonders
durch situationsbedingte Faktoren beeinflussbar und kann basierend auf Merkmalen der Ler-
numgebung bedeutsam variieren (Hidi & Renninger, 2006; Linnenbrink-Garcia, Patall & Mes-
sersmith, 2013; Tanaka & Murayama, 2014; Tsai, Kunter, Litke, Trautwein & Ryan, 2008).
Das individuelle Interesse hingegen wird als dispositionales Merkmal (trait) definiert, das als
zeitlich stabil und wiederkehrend gilt (Ainley & Ainley, 2011; Hidi & Renninger, 2006; Krapp
& Prenzel, 2011; Schiefele, 2009). Das individuelle Interesse umfasst neben positiven Emotio-

nen auch eine hohe Wertzuschreibung hinsichtlich des Interessensobjekts.

Betrachtet man die zeitliche Entwicklung des Interesses, so kann ein zunéchst anfang-
liches Interesse in ein zeitlich Gberdauerndes Interesse tberfiihrt werden (Renninger & Su,
2012). In dem Vier-Phasen-Modell der Entwicklung des Interesses skizzieren Hidi und Ren-
ninger (2006) vier verschiedene Stadien der Interessensentwicklung: Triggered situational in-
terest, maintaned situational interest, emerging individual interest und well-developed indivi-
dual interest. Die ersten beiden Phasen beschreiben Formen des situationalen Interesses, die
insbesondere durch affektbezogene Komponenten gekennzeichnet werden. Das anfanglich auf-
tretende Interesse kann tber die Zeit hinweg bei einer l&ngeren Beschéftigung mit dem Lern-
gegenstand aufrechterhalten werden, sodass es in den beiden darauffolgenden Phasen in ein
zeitlich Uberdauerndes, individuelles Interesse tberfiihrt werden kann. In diesen Phasen ge-

winnt die personliche Wertzuschreibung in Bezug auf das Objekt des Interesses an Bedeutung,
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die auch durch ein gesteigertes Wissen und positive Gefiihle geférdert wird (Hidi & Renninger,
2006; Renninger & Hidi, 2011). Dem theoretischen Modell von Hidi und Renninger (2006)
folgend stellt das situationale Interesse einen wichtigen Ausgangspunkt flr die Etablierung des
dauerhaften Interesses dar (siehe auch Krapp, 2005). Daher wird in der vorliegenden Arbeit
insbesondere auf das situationale Interesse von Lernenden und auf die Wertkomponente des
Interesses fokussiert, da sie als von &ulleren Faktoren der Lernumgebung beeinflussbar gelten
(Knogler, Harackiewicz, Gegenfurtner & Lewalter, 2015; Tanaka & Murayama, 2014; Tsai et
al., 2008). Situationales Interesse wird in dieser Dissertation als Zustand der Interessiertheit an

einem bestimmten Objekt definiert (vgl. Tabelle 2).

Empirische Studien zeigten in Bezug auf das Zusammenspiel von Interesse und leis-
tungsbezogenen Kriterien, dass ein hoheres Interesse beispielsweise an Fachinhalten oder an
einer konkreten Domane mit besseren schulischen Leistungen einherging (z.B. Ainley, Hillman
& Hidi, 2002; Hulleman et al., 2010; Hulleman & Harackiewicz, 2009; O’Keefe & Linnen-
brink-Garcia, 2014; Schukajlow & Krug, 2014). Dabei war die Zusammenhangsstarke zwi-
schen dem domaénenspezifischen Interesse und den akademischen Leistungen in einer Metastu-
die von Schiefele, Krapp und Winteler (1992) moderat (r = .30), wobei Kontrollvariablen, wie
das VVorwissen oder vorherige Leistungen, jedoch groRtenteils unberticksichtigt blieben. Ange-
sichts der Relevanz verschiedener Interessensformen, situationales und individuelles Interesse,
existieren nur wenige Studien zum Zusammenhang zu den Leistungen der Lernenden (Jansen,
Lidtke & Schroeders, 2016; Rotgans & Schmidt, 2017). Dieses Vorhaben ist durch methodi-
sche Herausforderungen gekennzeichnet, da die beiden Interessensformen nur bedingt trenn-
scharf erfasst werden kdénnen. Das Interesse an schulischen Inhalten, Aktivitaten und Doméanen
kann zusammenfassend als eine giinstige VVoraussetzung und als wichtiger Antreiber flr selbst-

bestimmte Lernprozesse erachtet werden (Renninger & Hidi, 2019; Ryan & Deci, 2020).
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2.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept

Das Fahigkeitsselbstkonzept beschreibt das Vertrauen einer Person in die eigenen Fa-
higkeiten und ist somit eine starker kompetenzbezogen ausgerichtete motivationale Variable
(Marsh, 1990; Trautwein & Modller, 2016; Wigfield, Tonks & Klauda, 2016). Die fahigkeitsbe-
zogenen Kompetenzzuschreibungen werden dabei mental reprasentiert und untergliedern sich
hierarchisch in ein allgemeines Féahigkeitsselbstkonzept sowie in weitere Subfacetten des Fa-
higkeitsselbstkonzepts, beispielsweise in das akademische Fahigkeitsselbstkonzept oder domé-
nenspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte (Marsh & Shavelson, 1985; Mdéller & Marsh, 2013;
Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). So kénnen Lernende Uber verschieden ausgepragte Fa-
higkeitsselbstkonzepte in den Doméanen Mathematik und Lesen aufweisen. Im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit wird das Fahigkeitsselbstkonzept als das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
in einer bestimmten Doméne definiert, wobei auf die kognitive Komponente des Fahigkeits-
selbstkonzeptes fokussiert wird (vgl. Tabelle 2).

Das Fahigkeitsselbstkonzept ist auch Gegenstand verschiedener lerntheoretischer Rah-
menmodellen, wie der prominenten Erwartungs-Wert-Theorie von Wigfield und Eccles (2000).
Fur die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts sind kompetenzbezogene Informationen, wie
rickgemeldete Leistungen durch Lehrkrafte, besonders zentral (Méller, Pohlmann, Koéller &
Marsh, 2009; Moller, Zitzmann, Helm, Machts & Wolff 2020). Dabei unterliegt die Formation
des Fahigkeitsselbstkonzepts auch dimensionalen und sozialen Vergleichen (Marsh et al., 2015;
Trautwein & Moller, 2016). Lernende treffen subjektive fahigkeitsbezogene Einschédtzungen
beispielsweise basierend auf den Leistungen von Mitschilerinnen und -schilern (soziale Ver-
gleiche), sodass sich soziale Verzerrungseffekte ergeben konnen (Festinger, 1954; siehe auch
Big Fish Little Pond Effect, Marsh, 1987; Marsh, Trautwein, Lidtke, Baumert & Koller, 2007).
Andererseits spielen die individuellen Leistungen in anderen akademischen Doménen eine

wichtige Rolle flr das Fahigkeitsselbstkonzept einer Person in einer konkreten Doméne (di-
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mensionale Vergleiche). Auf diese Referenzrahmeneffekte wird unter anderem in dem inter-
nal/external frame of reference model fokussiert (Marsh, 1986; Méller & Marsh, 2013; Moller
et al., 2009). Im Rahmen der vorliegenden Dissertation stehen die angefiihrten sozialen und
dimensionalen Vergleichsprozesse jedoch nicht im Fokus des Interesses, sondern werden le-
diglich in der abschlieRenden Diskussion der Arbeit erneut aufgegriffen.

Zahlreiche Forschungsbefunde verdeutlichen sowohl fur Lernende verschiedener Al-
tersstufen als auch flr unterschiedliche Doménen, dass ein glinstigeres Fahigkeitsselbstkonzept
mit besseren akademischen Leistungen von Lernenden verbunden war (z.B. Gniewosz, Eccles
& Noack, 2015; Guo et al., 2016; Marsh et al., 2015; Marsh et al., 2018; Moller, Retelsdorf,
Koller & Marsh, 2011). Fir Grundschulkinder konnte ebenfalls gezeigt werden, dass das Féa-
higkeitsselbstkonzept und Leistungen positiv verknupft waren (Ehm, Hasselhorn & Schmiedek,
2019; Helmke & van Aken, 1995; Weidinger et al., 2018, 2019). Anhand von Metastudien
konnten moderate bis starke Zusammenhange zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der
Leistung von Lernenden identifiziert werden (Huang, 2011; Marsh & Craven, 2006; Moller et
al., 2009; Moller et al., 2020). Die Zusammenhangsstarke zwischen dem domanenspezifischen
Selbstkonzept und Leistungen war in einer Metaanalyse von Mdéller et al. (2009) fiir die mathe-
matische und fir die verbale Domane moderat (Mathe: r = .43; verbale Domane: r = .35). Al-
lerdings variiert die Zusammenhangsstarke je nach Operationalisierung des Fahigkeitsselbst-
konzepts.

AuBerdem wird die Richtung des angenommenen Zusammenhangs zwischen Fahig-
keitsselbstkonzept und Leistungen in der Forschungsliteratur theoretisch diskutiert (Calsyn &
Kenny, 1977; Valentine, DuBois & Cooper, 2004) und intensiv erforscht (Ehm et al., 2021,
Marsh & Martin, 2011; Moller et al., 2020; Niepel, Brunner & Preckel, 2014). Dem Skill-De-
velopment-Ansatz folgend, beeinflusst das bestehende Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden
ihre zukinftigen Leistungen. Kontrdr dazu wird im Self-Enhancement-Ansatz postuliert, dass

zuvor erbrachte Leistungen das spatere Féhigkeitsselbstkonzept beeinflussen. Auch wenn sich

28



Theoretische Rahmung

fiir beide theoretisch angenommenen Wirkrichtungen empirische Befunde finden lassen, unter-
stitzen aktuelle und langsschnittlich angelegte Forschungsarbeiten ein reziprokes Verhaltnis
zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und schulischen Leistungen flr Grundschulkinder und
Lernende weiterflihrender Schulen (Grundschule: Sewasew & Schroeders, 2019; Weidinger et
al., 2018, 2019; Wolff et al., 2020; weiterfiihrende Schule: Arens, Schmidt & Preckel, 2019;
Chen, Yeh, Hwang & Lin, 2013; Niepel et al., 2014; Retelsdorf, Kdller & Mdéller, 2014). Auch
Ergebnisse aus Meta-Analysen unterstiitzen das wechselseitige Beziehungsverhéltnis zwischen
dem Fahigkeitsselbstkonzept und akademischen Leistungen (Huang, 2011; Mdller et al., 2020;

Valentine et al., 2004).

Tabelle 2

Motivationale Konstrukte in der vorliegenden Arbeit

Konstrukt Definition Beispielitem
Intrinsische Die Absicht, eine Handlung aufgrund ihrer Das Ldsen von Mathema-
Motivation selbst (z.B. Interesse, Freude) unabhéngig tikaufgaben macht mir
von externen Handlungsfolgen ausfuhren zu  SpaRi.
wollen.
Interesse Aktueller Zustand (situationales Interesse) Ich finde das Thema

Fahigkeitsselbst-
konzept

oder zeitlich Gberdauernde Disposition (in-
dividuelles Interesse) in Bezug auf ein be-
stimmtes Objekt bzw. einen Gegenstand, die
durch positive affekt- und wertbezogene
Komponenten geprégt sind.

Das Vertrauen in die subjektiven
kompetenzbezogenen Fahigkeiten in einer
Domane.

Algebra interessant.

Ich bin gut in Mathematik.
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2.3 Determinanten motivationaler Merkmale

Motivationale Merkmale, wie die intrinsische Motivation, das Interesse oder das Fa-
higkeitsselbstkonzept, gelten als wichtige Zielkriterien von schulischen Lehr-Lernprozessen
(Klieme et al., 2006). Allerdings lassen sich verschiedene personen- und kontextbezogene
Faktoren identifizieren, die motivationale Merkmale von Schilerinnen und Schulern prégen.
In Anlehnung an theoretische Rahmenmodelle zur Erklarung von Lern- und Leistungsmotiva-
tion werden das Geschlecht von Lernenden und die riickgemeldeten Leistungen als bedeut-
same Determinanten motivationaler Merkmale diskutiert (siehe z.B. Erwartungs-Wert-Theo-
rie nach Wigfield & Eccles, 2000; Moller & Schiefele, 2004 fir ein Erwartungs-Wert-Modell
in der Doméne Lesen). Das Geschlecht und die riickgemeldeten Leistungen kénnen auRerdem
fiir das Interesse, die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden
eine wichtige Rolle spielen. Im Folgenden werden daher das Geschlecht und die riickgemel-

dete Leistung im Unterricht spezifischer betrachtet.

2.3.1 Geschlecht als motivationsbedingende Determinante

Das Geschlecht von Lernenden stellt ein wichtiges personenbezogenes Merkmal von
Individuen dar (Egan & Perry, 2001; Hyde, 2014; Ruble, Martin & Berenbaum, 2006). Dabei
kann das biologische Geschlecht von geschlechtsbezogenen Konstrukten, wie der Geschlechts-
identitat, also der Identifikation einer Person mit einem oder mehreren biologischen Ge-
schlechtskategorien, unterschieden werden (Egan & Perry, 2001; Tobin et al., 2010). Auch
wenn sich Jungen und Madchen tberwiegend in vielen Merkmalen stark &hneln (Hyde, 2014;
Perry & Pauletti, 2011), kénnen Geschlechtsunterschiede in der allgemeinen Schulfreude, den
schulischen Leistungen und motivationalen Merkmalen von Lernenden in einzelnen Doméanen
beobachtet werden (z.B. McElvany, Kessels, Schwabe & Kasper, 2017; Nonte, Steinmayr &
Scholz, 2020; Reinhold, Reiss, Diedrich, Hofer & Heinze, 2019; van Ophuysen, 2008). Im Ver-

gleich zu geschlechtsbezogenen Leistungsunterschieden, die zwischen Doménen stark variie-
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ren und zum Teil inhaltlich als nicht bedeutsam interpretiert werden kdnnen, sind Geschlechts-
unterschiede in motivationalen Merkmalen stérker ausgepragt (Lietz, 2006; Miicke, 2009). Zur
Erklarung dieser Unterschiede zwischen Madchen und Jungen, die auch im Grundschulkontext
gezeigt wurden, werden sozial-kognitive Lerntheorien herangezogen (Bandura, 1986; Bussey
& Bandura, 1999). Dabei wird beispielsweise auf die Bedeutung von Belohnungs- und Bestra-
fungssystemen sozialer Bezugsgruppen und auf die Funktion von Rollenvorbildern fir das Ler-
nen am Modell Bezug genommen. Jungen und Madchen wachsen in geschlechtsspezifischen
Sozialisationskontexten auf, die geschlechtskonformes Verhalten verstarken kénnen und Er-
wartungen und Stereotype in Bezug auf geschlechtsspezifisches Verhalten besitzen (fiir einen

Uberblick siehe Muntoni & Retelsdorf, 2020).

Auch bei der Interessensentwicklung und der Ausbildung motivationaler Merkmale
kommt dem Geschlecht eine wichtige Bedeutung zu. Dabei gelten beispielsweise geschlechts-
typisierende Attributionen einer Aktivitat, eines Themas oder einer Fachdomane als eher weib-
lich oder eher ménnlich als relevante Einflussfaktoren von motivationalen Merkmalen (Eccles,
Jacobs & Harrold, 1990; Wigfield & Eccles, 2000). Wahrend die Facher Mathematik und Na-
turwissenschaften gesellschaftlich haufig als eher mannliche Domanen attribuiert werden, wer-
den die sprachliche Domane oder das Lesen als eher weiblich typisiert (z.B. Cvencek, Meltzoff
& Greenwald, 2011; Espinoza & Strasser, 2020; Heyder & Kessels, 2013; Nowicki & Lopata,
2017; Steffens & Jelenec, 2011). Wenn Schulerinnen und Schiler diese geschlechtstypisieren-
den Erwartungen wahrnehmen oder selbst besitzen, kdnnen sich Folgen fur die eigenen intrin-

sischen Wertzuschreibungen und Erfolgserwartungen ergeben (Egan & Perry, 2001).

In dem Interest as Identity Regulation Model (IIRM) von Kessels, Heyer, Latsch und
Hannover (2014) wird angenommen, dass Lernende den Bereichen oder Domanen héheres In-

teresse entgegnen bzw. eine stérkere intrinsische Motivation aufweisen, in denen Kongruenz
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zwischen den geschlechtstypisierenden Vorstellungen und dem Geschlecht der Lernenden ge-
geben ist. Um moglichen Konflikten oder sozialen Sanktionen bei weniger geschlechtskonfor-
men Verhalten zu entgehen, entwickeln Jungen und Médchen der Theorie zufolge unterschied-
liche Interessen. Ein Beispiel, bei dem eine Passung zwischen der geschlechtstypisierten Do-
méne und dem Geschlecht der Lernenden vorliegt, ist das Lesen bei Madchen. Das Lesen wird
von Lehrkraften, Eltern und Peers als weibliche Aktivitat konnotiert (Heyder & Kessels, 2013;
Muntoni & Retelsdorf, 2018; Steffens & Jelenec, 2011). Dem Interest as Identity Regulation
Model (Kessels et al., 2014) zur Folge, erleben Jungen im Gegensatz zu Madchen eine Inkon-
gruenz zwischen dem stérker weiblich konnotierten Lesen und ihrem Geschlecht, sodass sie

tendenziell ein geringeres Interesse am Lesen entwickeln.

Die empirische Befundlage zu motivationsbezogenen Unterschieden zwischen Mad-
chen und Jungen verdeutlicht, dass statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede in der
intrinsischen Motivation und dem Fahigkeitsselbstkonzept in den Doméanen Lesen und Mathe-
matik im Rahmen von Schulleistungsvergleichsstudien gezeigt werden konnten (IGLU 2016:
McElvany et al., 2017; PISA 2018: Diedrich et al., 2019; TIMSS 2019: Nonte et al., 2020).
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Jungen im Vergleich zu Mé&dchen eine durch-
schnittlich héhere intrinsische Motivation und ein glinstigeres Fahigkeitsselbstkonzept in der
mathematischen Domaéne aufwiesen. In der Doméne Lesen wiesen hingegen die Médchen eine
hohere intrinsische Motivation und ein gunstigeres Féhigkeitsselbstkonzept als Jungen auf.
Diese Befunde stehen in Einklang mit nationalen und internationalen Studienergebnissen fur
die glinstigeren motivationalen Merkmale der Jungen im Fach Mathematik (Mathematik: z.B.
Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Gaspard et al., 2015; Gentrup, Lorenz, Kristen & Kogan, 2020;
Jacobs et al., 2002; Steinmayr, Weidinger, Heyder & Bergold, 2019) und den gunstigeren mo-
tivationalen Merkmalen der Madchen im Lesen (z.B. Becker et al., 2010; Heyder, Kessels &
Steinmayr, 2017; Hoya, 2021; Logan & Johnston, 2009; McGeown, Goodwin, Henderson &
Wright, 2012). Zudem verdeutlichten Studien, dass Geschlechtsunterschiede in dem Interesse
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an Lesetexten und dem Interesse an unterschiedlichen Themen, beispielsweise in naturwissen-
schaftlichen Kontexten, zwischen den Lernenden vorlagen (Ainley, Hillman et al., 2002; Hoff-
mann, 2002; Merisuo-Storm, 2006; Pfost, Dorfler & Artelt, 2013). Vor dem Hintergrund, dass
geschlechtsspezifische Unterschiede als sozialisationsbedingt erachtet werden, kénnen sich al-
lerdings unterschiedliche Befundmuster zwischen verschiedenen Landern und kulturellen Kon-
texten ergeben (Else-Quest et al., 2010; Nagy et al., 2008). Insgesamt kommt dem Geschlecht
der Lernenden fiir die Erklarung von motivationsbedingten Unterschieden im Lernen eine zent-
rale Rolle zu. Daher wird in der vorliegenden Dissertation auf das Geschlecht von Schilerinnen

und Schiilern als eine motivationsbedingende Determinante fokussiert.

2.3.2 Riickgemeldete Leistung als motivationsbedingende Determinante

Im Schulkontext werden auch Leistungsriickmeldungen als wichtige Determinanten von
motivationalen Merkmalen erachtet (Wigfield & Eccles, 2000; Wigfield et al., 2016), da sie aus
der Perspektive der Lernenden leistungsbezogene Erfahrungen im Unterricht darstellen. Eine
etablierte Form der Leistungsrickmeldung fur Schilerinnen und Schuler sind Schulnoten
(Brookhart et al., 2016). Anhand von Schulnoten erhalten Schilerinnen und Schiler kompe-
tenzbezogene Informationen zu einem zuvor gezeigten Leistungsverhalten (Hattie & Timper-
ley, 2007; Muller & Ditton, 2014). Ruckgemeldete Leistungen bzw. Schulnoten kénnen wie-
derum bedeutsame Implikationen fiir verschiedene motivationale Merkmale von Lernenden
nach sich ziehen. In Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie kann eine positive Leistungs-
rickmeldung bzw. eine riickgemeldete gute Schulnote dazu beitragen, dass sich Lernende in
ihrem Kompetenzerleben bestérkt fiihlen (Ryan & Deci, 2020). Ein hoheres Kompetenzerleben
im Unterricht ist wiederum mit einer héheren intrinsischen Motivation assoziiert (siehe auch
2.2.1 Intrinsische Motivation und Selbstbestimmungserleben). Auch hinsichtlich des Fahig-
keitsselbstkonzepts der Lernenden fungiert die Leistungsbewertung bzw. die riickgemeldete

Schulnote als Einflussfaktor, indem die leistungsbezogenen Informationen zur subjektiven Ein-
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schatzung der Féhigkeiten in einer Domane genutzt wird (siehe auch 2.2.3 Fahigkeitsselbstkon-
zept). Die empirische Befundlage zu Zusammenhéangen zwischen der schulischen Leistung in
Form von Schulnoten und den motivationalen Merkmalen intrinsische Motivation und Féhig-
keitsselbstkonzept wurde bereits zuvor dargelegt (siehe auch 2.2.1 Intrinsische Motivation und
Selbstbestimmungserleben und 2.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept). Insgesamt kénnen riickgemel-
dete Leistungen zusatzliche Aufklarungskraft flr motivationsbezogene Unterschiede besitzen
und werden demnach als motivationsrelevante Determinanten in der vorliegenden Arbeit zur
Untersuchung motivationsférderlicher Unterrichtsbedingungen beriicksichtigt. Welche Rolle
die wahrgenommene Unterrichtsqualitat fiir motivationale Merkmale von Lernenden spielt,

wird im folgenden Kapitel thematisiert.

2.4 Wahrgenommene Unterrichtsqualitat und motivationale Schilermerkmale
Schulischer Bildungserfolg umfasst neben zentralen Schliisselkompetenzen in den Do-
ménen Lesen, Schreiben, Mathematik und Naturwissenschaften auch eine glinstige motivatio-
nale Orientierung der Lernenden in den jeweiligen akademischen Doméanen (Kunter, 2005; Li-
powsky, 2015; Seidel, 2014). Dazu z&hlen eine hohe intrinsische Motivation, ein hohes Inte-
resse und ein gunstiges Fahigkeitsselbstkonzept der Schilerinnen und Schuler, da diese wich-
tigen motivationalen Merkmale nicht nur mit einer positiven Erlebensqualitit des Lernens ver-
knupft sind, sondern auch mit akademischen Leistungen korrelieren (z.B. Guay, Ratelle, Roy
& Litalien, 2010; Helmke, 2015; Schiefele et al., 1992; Taylor et al., 2014). Daher besteht ein
Ziel des Unterrichts darin, die Schiilerinnen und Schiler nicht nur bei dem Erwerb zentraler
Schlisselkompetenzen zu begleiten, sondern auch die Ausbildung und Aufrechterhaltung lern-
relevanter motivationaler Merkmale zu fordern (Klieme et al., 2006; Pintrich, 2003; Rakoczy,
2008; Slavin, 1994). Die Schaffung von Lehr-Lernbedingungen, in denen das Interesse von
Lernenden angeregt, SpaR und Freude bei der Beschaftigung mit schulischen Inhalten ermdg-

licht und das Vertrauen in die eigenen Fé&higkeiten bestérkt wird, skizzieren dabei wichtige
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Zieldimensionen eines motivationsforderlichen Unterrichts. Vor dem Hintergrund der Realisie-
rung moglichst qualitatsvoller Lehr-Lernprozesse im Unterricht, kann die Identifikation von
Bedingungen einer motivationsunterstiitzenden Unterrichtsgestaltung als besonders relevant er-
achtet werden. Im Folgenden wird daher umfassender erldutert, inwiefern die Basisdimensio-
nen der Unterrichtsqualitat (Abschnitt 2.4.1), die Motivierungsqualitit des Unterrichts (Ab-
schnitt 2.4.3) und die Interessensanregung durch Textmerkmale (Abschnitt 2.4.4) als glnstige

Bedingungen flr motivationale Merkmale von Schulerinnen und Schiilern fungieren.

2.4.1 Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét

Die empirische Unterrichtsforschung beschéftigt sich seit langer Tradition mit dem Be-
griff Unterrichtsqualitat und der Frage, welche Gestaltungsmerkmale des Unterrichts qualitéts-
volle Lehr-Lernprozesse begiinstigen (z.B. Baumert et al., 1997; Caroll, 1963; Gruehn, 2000;
Klieme, Schimer & Knoll, 2001). Im Rahmen der Identifikation von zentralen Unterrichts-
merkmalen wird zwischen Sicht- und Tiefenstrukturmerkmalen des Unterrichts differenziert
(Baumert et al., 2010; Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020; Oser & Baeriswyl,
2002). Wahrend Sichtstrukturmerkmale vorwiegend auf organisatorische und methodische
Merkmale der Unterrichtsgestaltung (z.B. soziale Lernformen. wie Gruppenarbeit oder didak-
tische Konzepte) fokussieren, umfassen Tiefenstrukturmerkmale des Unterrichts Aspekte der
Prozessqualitat von Unterricht, die sich insbesondere in der Interaktionsqualitat zwischen der
Lehrkraft und den Lernenden sowie den Lernenden und dem Lerngegenstand widerspiegelt
(Kunter & Trautwein, 2013). Prozessbezogene Tiefenstrukturmerkmale lassen sich zudem
schwerer beobachten als Merkmale der Sichtstruktur, da sie nur indirekt erschlossen werden
konnen (Pauli & Reusser, 2006). Sie werden daher mithilfe von Einschatzungen aus multiplen
Perspektiven erfasst, zum Beispiel aus der Sicht von Lernenden, Lehrkréaften oder externen Be-
obachtenden (Decristan et al., 2020; Kunter & Trautwein, 2013; Pauli & Reusser, 2006; Seidel

& Shavelson, 2007). Den Tiefenstrukturmerkmalen des Unterrichts kommt eine wichtige Funk-
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tion fr die Lernprozesse im Unterricht zu, da sie die Qualitat des Lernens im Unterricht beein-
flussen und sich als Pradiktoren von motivationalen und leistungsbezogenen Lernergebnissen

herausgestellt haben (Pianta & Hamre, 2009; Praetorius et al., 2018; Seidel & Shavelson, 2007).

Zur Beantwortung der Frage, welche Qualitdtsmerkmale des Unterrichts fiir den Lern-
erfolg der Schilerinnen und Schiler entscheidend sind, wurden theoretische Rahmenmodelle
zur Unterrichtsqualitat entwickelt und empirisch geprift (z.B. Helmke, 2003, 2015; Lipowsky,
2006; Seidel, 2014). Im deutschsprachigen Raum hat sich ein dreigliedriges Modell der Unter-
richtsqualitat etabliert, in dem generische Merkmale der Unterrichtsqualitdt anhand von Basis-
dimensionen subsumiert wurden. Unterrichtsqualitat wird in die drei Basisdimensionen Klas-
senfuhrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung untergliedert (Fauth et al.,
2014a, 2014b; Klieme et al., 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2013; Lotz, 2016;
Praetorius et al., 2018). Diese Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat werden fachibergrei-
fend als bedeutsam erachtet. Wenngleich auch starker fachspezifische Aspekte der Unterrichts-
qualitat als Erklarungsfaktoren von Lernerfolg im Fachunterricht diskutiert werden (Neuhaus,
2021; Praetorius, Rogh & Kleickmann, 2020; Reusser & Pauli, 2021), liegt der Fokus der vor-

liegenden Arbeit auf den eher generischen Merkmalen der Unterrichtsqualitéat.

Die Klassenfiihrung umfasst Aspekte, die fir eine stérungsarme Lernumgebung und
eine produktive Nutzung der Lernzeit relevant sind (Kounin, 1976, 2006; Seidel & Shavelson,
2007). Ziel der Klassenflihrung ist es, Stérungen und Unterbrechungen im Unterricht préaventiv
zu vermeiden. Dabei kdnnen DisziplinierungsmalRnahmen, beispielsweise klar kommunizierte,
nachvollziehbare Klassenregeln, die Allgegenwartigkeit der Lehrkraft und die Transparenz von
Unterrichtsabldufen etwa durch die Etablierung von Routinen, eine effiziente Klassenfiihrung
ermoglichen (Hattie, 2009; Hochweber, Hosenfeldt & Klieme, 2014; Kounin, 2006; Seidel &

Shavelson, 2007). Der Klassenfuhrung wird haufig eine vorgeschaltete Funktion zugeordnet,
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daihr eine vorgeschaltete Funktion als Rahmen fir die kognitive Aktivierung und die konstruk-

tive Unterstiitzung im Unterricht zukommt (Kuger, 2016).

Die kognitive Aktivierung der Lernenden zielt darauf ab, Schilerinnen und Schuler im
Unterricht mithilfe von Lernangeboten kognitiv angemessen anzuregen und anspruchsvolle
Denkprozesse anzustoRen (Baumert et al., 2010; Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky et al.,
2009). Dabei kénnen die Aktivierung relevanten VVorwissens oder die Etablierung von Wieder-
holungsstrategien nutzlich sein, um Lernende kognitiv anzuregen. Das Hervorrufen von kogni-
tiven Konflikten bei Schulerinnen und Schilern und die Reflexion angewandter Lésungsstra-
tegien konnen ebenfalls zu einer verstarkten kognitiven Aktivierung bei Lernenden beitragen

(Hugener, Pauli & Reusser, 2007; Lipowsky et al., 2009; Lotz, 2016; Rakoczy et al., 2007).

Die konstruktive Unterstiitzung der Lernenden im Unterricht forciert eine Begleitung
des Lernprozesses durch lernbezogene und motivationale Unterstutzungshilfen im Unterricht
(Brophy, 2000; Clausen, 2002; Pianta & Hamre, 2009; Rakoczy, 2008). Die Konzeptualisie-
rung dieser Basisdimension l&sst sich allerdings als eher heterogen bezeichnen, da sich nicht
nur die Begrifflichkeiten (z.B. Unterrichtsklima), sondern auch die inhaltliche Operationalisie-
rung zum Teil voneinander unterscheiden (Einsiedler, 2017; Lipowsky, 2015). Zentral ist je-
doch, dass ein lernférderliches Lernumfeld geschaffen werden soll. Dies kann zum einen durch
starker strukturierende Lernhilfen oder leistungsbezogenes Feedback geschehen, die auf kog-
nitive Aspekte des Lernens fokussieren (Kleickmann, Steffensky & Praetorius, 2020; Kunter &
Voss, 2011). So kann eine geeignete Sequenzierung von Lerninhalten die Schilerinnen und
Schdler darin unterstitzen, die Sachverhalte leichter zu verstehen. Die stérker affektiv-motiva-
tional ausgerichtete konstruktive Unterstiitzung, die im Rahmen der vorliegenden Dissertation
fokussiert wird, umfasst beispielsweise eine angstfreie Lernatmosphare. Unterricht sollte nicht
von starkem Leistungsdruck gepragt sein, sondern auf positiven Beziehungen zwischen den

Lernenden und der Lehrkraft sowie einem respektvollen Umgang beruhen (Cornelius-White,
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2007; Lipowsky et al., 2009; Roorda, Koomen, Split & Oort, 2011; Ruzek et al., 2016; Turner
& Patrick, 2004). Der konstruktive Umgang mit Fehlern sowie ein eher individuell ausgerich-
teter Bezugsrahmen in der Leistungsbewertung ermdoglichen eine konstruktive Unterstiitzung
im Unterricht. Ein weiteres Merkmal ist die Motivierungsqualitat des Unterrichts (siehe Kapitel
2.4.3 Motivierungsqualitat des Unterrichts). Sie subsumiert verschiedene motivationsférderli-
che Facetten des Unterrichts, sodass sich Schilerinnen und Schiiler in ihrer Lernmotivation
unterstitzt und ihrem Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten bestérkt fiihlen. Dabei spielt auch

die Interessensanregung im Unterricht eine wichtige Rolle.

2.4.2 Zusammenhang von Unterrichtsqualitat und motivationalen Zielkriterien

Die Frage, wie verschiedene Dimensionen des Unterrichts, leistungsbezogene und mo-
tivationale Zielkriterien zusammenspielen, wurde bereits in den 1990er Jahren in der ,,Theorie
der Schule“ aus einer theoretischen Perspektive heraus beantwortet (Diederich & Tenorth,
1997). Darauf aufbauend wurden Modelle zu dem Zusammenspiel von Unterrichtsqualitat und
multiplen Zielkriterien des Unterrichts weiterentwickelt, beispielsweise das heuristische Rah-
menmodell von Klieme & Rakoczy (2008). Das Modell von Klieme und Rakoczy (2008) ver-
anschaulicht, inwiefern die Unterrichtsqualitat mit multikriterialen Zielkriterien des Unterrichts
verknupft ist und welche Rolle Vermittlungsmechanismen dabei spielen (siehe Abbildung 2).
In Bezug auf den Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualitdt und motivationalen Merkmalen
greift das Modell die klassische Angebot-Nutzungs-Struktur des Unterrichts auf (Helmke,
2015) und erweitert diese durch padagogisch-psychologische Wahrnehmungs- und Nutzungs-
prozesse, die theoretisch fundiert sind, beispielsweise in Anlehnung an die Selbstbestimmungs-

theorie nach Ryan und Deci, (2000, 2020).
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Unterrichtsqualitiit Nutzung Wirkungen
(Angebot)
Kognitive Aktivierung . Verarbeitungstiefe . Leistungen/
konzeptuelles
Verstindnis
Klassenfiihrung,
Regelklarheit, Struktur Time on task / I
Unterstiitzendes Selbstbestimmungs-
Unterrichtsklima -_— erleben _— Motivation
(Autonomie,
Kompetenz,
soziale
Eingebundenheit)

Abbildung 2. Heuristisches Rahmenmodell der Zusammenhénge zwischen Unterrichtsqualitat,

Leistung und Motivation adaptiert nach Klieme und Rakoczy (2008).

GemaR dem Modell von Klieme und Rakoczy (2008) wird Unterrichtsqualitét als An-
gebot definiert, das in die drei Basisdimensionen 1.) kognitive Aktivierung, 2.) Klassenfuihrung,
Regelklarheit, Struktur und 3.) unterstiitzendes Unterrichtsklima untergliedert wird. Die Effekte
der Unterrichtsqualitat auf leistungsbezogene und motivationale Lernergebnisse (Wirkungen)
werden dabei Uber unterschiedliche Mediatoren vermittelt. Fir die Leistungen bzw. das kon-
zeptuelle Verstandnis besitzen die Klassenfiihrung und die kognitive Aktivierung hohe Rele-
vanz. In Bezug auf die Motivation der Lernenden zeigt sich, dass insbesondere die konstruktive
Unterstutzung und die kognitive Aktivierung als motivationsforderliche Unterrichtsbedingun-
gen betrachtet werden. Dabei spielen allerdings auch unterschiedliche Vermittlungsmechanis-
men eine wichtige Rolle. Wéhrend die Verarbeitungstiefe und die genutzte Lernzeit besonders
wichtig flr die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler sind, fungiert das Selbstbestim-
mungserleben der Lernenden als Mediator zwischen der kognitiven Aktivierung bzw. der kon-
struktiven Unterstiitzung und motivationalen Zielkriterien (siehe auch Kapitel 2.2.1 Intrinsische

Motivation und Selbstbestimmungserleben). In Bezug auf die Lernmotivation der Schilerinnen
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und Schiler wird die konstruktive Unterstiitzung als wichtige Voraussetzung erachtet, da sie
die Erfullung der motivationsrelevanten Bedurfnisse (Autonomie, Kompetenz und soziale Ein-
gebundenheit) begunstigen kann. Die konstruktive Unterstiitzung im Unterricht trégt so sub-
stanziell dazu bei, ob Schulerinnen und Schuler Lernmotivation entwickeln und aufrechterhal-
ten (Ryan & Deci, 2000; 2020). AuRerdem stehen die Motivation und leistungsbezogene Kri-
terien in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander, sodass hoher motivierte Lernende auch

bessere Leistungen erbringen und umgekehrt.

Die empirischen Befunde zu den theoretisch angenommenen Zusammenhangen zwi-
schen den drei generischen Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat und leistungsbezogenen
sowie motivationalen Lernergebnissen sind weitreichend und unterstiitzen das Modell von
Klieme und Rakoczy (2008) weitestgehend (fiir einen Uberblick siehe Praetorius et al., 2018).
Studien flr den Sekundarschulkontext zeigten, dass eine hoher ausgepragte Klassenfihrung mit
besseren Schulnoten und giinstigeren motivationalen Merkmalen, wie der intrinsischen Moti-
vation der Lernenden, einherging (Brophy, 2000; Klieme & Rakoczy, 2008; Rakoczy et al.,
2007). Fur Grundschulkinder der dritten Klasse konnte anhand der IGEL Studie aufzeigt wer-
den, dass die wahrgenommene Klassenfiihrung im Sachunterricht prédiktiv fur die Leistungen
der Lernenden im Sachunterricht war (Fauth et al., 2014a, 2014b). Im Bereich des Lesens liel}en
sich &hnliche Befunde fir Viertklasslerinnen und Viertklassler finden (Stahns et al., 2017).
Auch eine Metaanalyse von Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk und Doolaard (2016)
ergab, dass die Klassenfuhrung im Unterricht bedeutsam mit Leistungen assoziiert war. Die
kognitive Aktivierung im Unterricht war ein relevanter Pradiktor fiir die schulischen Leistungen
und die doménenspezifischen Kompetenzen von Lernenden (Baumert et al., 2010; Klieme,
Pauli & Reusser, 2009; Kunter & Voss, 2013). Dartiber hinaus konnten fur die kognitive Akti-
vierung des Unterrichts in der naturwissenschaftlichen Domane Zusammenhange zu motivati-
onalen Merkmalen, wie dem Interesse an Naturwissenschaften, gezeigt werden (Dorfner, Fort-
sch & Neuhaus, 2018; Fauth et al., 2014a). Ahnliche Befunde liegen fiir die Lesemotivation
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und der kognitiven Aktivierung im Leseunterricht in der Grundschule vor (Kleinbub, 2016;

Stahns et al., 2017).

Mit Blick auf die konstruktive Unterstiitzung im Unterricht, die als besonders wichtige
Dimension flr die motivationalen Zielkriterien des Unterrichts erachtet wird, zeigte sich anhand
empirischer Studienbefunde flir Lernende im Sekundarschulbereich, dass eine hoher ausge-
pragte konstruktive Unterstiitzung im Unterricht mit giinstigeren motivationalen Merkmalen in
unterschiedlichen Domanen einherging (z.B. Reeve & Jang, 2006; Reyes, Brackett, Rivers,
White & Salovey, 2012; Roorda et al., 2011; Ruzek et al., 2016; Wentzel, Battle, Russel &
Looney, 2010). Eine langsschnittlich angelegte Studie von Dietrich et al. (2015) ergab ebenfalls
Zusammenhange zwischen konstruktiver Unterstiitzung und motivationalen Merkmalen. Es
wurde gezeigt, dass eine hoher wahrgenommene Unterstiitzung im Unterricht mit hoheren Zu-
schreibungen des intrinsischen Wertes von Lernenden der Sekundarstufe gegentiber der Facher
Mathematik und Deutsch verknlpft waren. Dabei milderte eine héher wahrgenommene Unter-
stitzung das Abschwachen der intrinsischen Motivation von Klasse 5 zu Klasse 6 ab. Im Be-
reich der Grundschule liegen jedoch weniger Befunde zur konstruktiven Unterstiitzung und der
Bedeutung flr motivationale Merkmale vor. Beispielsweise berichteten Fauth et al. (2014b) in
einer L&ngsschnittstudie, dass ein hoheres Fachinteresse von Drittkl&sslerinnen und Drittkl&ss-
lern an Naturwissenschaften anhand der wahrgenommenen konstruktiven Unterstiitzung im Sa-
chunterricht vorhergesagt werden konnte. Insgesamt lasst sich jedoch auch festhalten, dass
nicht in allen verfugbaren Studien bedeutsame Zusammenhéange zwischen der konstruktiven
Unterstltzung des Unterrichts und motivationalen Merkmalen gefunden werden konnten (fur
eine Ubersicht siehe Praetorius et al., 2018). Bei der Sichtung des aktuellen Forschungsstandes
zu motivationsforderlichen Merkmalen der Unterrichtsqualitét zeigt sich, dass insbesondere die
Merkmale der Basisdimension konstruktive Unterstlitzung fiir motivationale Merkmale von Be-
deutung sind. Welche Rolle die Motivierungsqualitat des Unterrichts dabei spielt, wird im fol-
genden Abschnitt thematisiert.
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2.4.3 Motivierungsqualitat des Unterrichts

Die Motivierungsqualitat des Unterrichts stellt eine spezifische Facette der konstrukti-
ven Unterstltzung im Unterricht dar (Ditton, 2002; Helmke, 2006; Klieme et al., 2006; Kyria-
kides, Creemers & Panayiotou, 2018; Rakoczy & Pauli, 2006; Slavin, 1994). Diese Facette, die
hdufig auch als ,,motivierender Umgang®, ,,motivierende Unterrichtsgestaltung* oder ,,Moti-
vierung im Unterricht* bezeichnet wird, fokussiert auf die Forderung der Lernmotivation von
Lernenden im Unterricht. Dabei werden verschiedene motivationale Merkmale, wie die intrin-
sische Motivation, das Interesse oder das Fahigkeitsselbstkonzept, als Zielkriterien von Unter-
richt forciert. Die Motivierungsqualitét stellt ein facettenreiches Konstrukt dar, denn die unter-
schiedlichen motivationalen Merkmale kdnnen auf vielféaltige Weise adressiert und unterstiitzt
werden (Ohle & McElvany, 2016; Rakoczy & Pauli, 2006; Thomas & Andreitz, 2021). Dabei
gilt die Erfullung der psychologischen Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und so-
zialer Eigebundenheit in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000) als
eine wichtige Voraussetzung flr die Entstehung intrinsischer Motivation von Lernenden. Im
Unterricht kdnnen Lehr-Lernbedingungen, die zu einer starker selbstbestimmten Motivation
der Lernenden beitragen, als wichtige motivationsforderliche Merkmale der Unterrichtsgestal-

tung verortet werden (Klieme & Rakoczy, 2008; Niemiec & Ryan, 2009; Seidel, 2011).

Ein wichtiges Merkmal der Motivierungsqualitat des Unterrichts ist die Interessensan-
regung (Helmke, 2012; Pintrich, 2003). Die Adressierung des Interesses an Unterrichtsinhalten
kann zum Beispiel durch die Anknuipfung an bestehende Interessen der Schulerinnen und Schu-
ler und an die Lebenswelt der Lernenden gelingen oder durch die Verdeutlichung von Relevanz
und Natzlichkeit von zu erlernenden Kompetenzen oder Inhalten (Elster, 2007; Gaspard et al.,
2015; Hoffmann, 2002; Holstermann & Bégeholz, 2007; Prinski, Hecht & Harackiewicz, 2018;
Rakoczy et al., 2008). Die Beschaftigung mit interessanten Lerngegenstanden und -aufgaben
kann in Anlehnung an die Interessentheorie (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2005; Schiefele,
2009) und die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000, 2017) positive motivationale
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Folgen fir das Interesse der Lernenden und fir die intrinsische Motivation der Schilerinnen
und Schiler haben. Unterricht, der von Lernenden als spannend, abwechslungsreich und inte-
ressant erlebt wird, kann demnach hohes Potenzial fiir deren Lernmaotivation besitzen (Reeve,

2002, 2006; Rakoczy, Klieme & Pauli, 2008).

Dariiber hinaus werden Malnahmen zur Individualisierung der Lerninhalte oder -auf-
gaben als ein Ansatz zur Motivierung der Schilerinnen und Schiiler verstanden, wobei eine
geeignete Passung zwischen dem Aufgabenniveau und den Kompetenzen der Lernenden erzielt
werden sollte (Laufs & Kempert, 2021; Rakoczy, 2008). Lernende kénnen vor dem Hintergrund
starker individualisierter Lernaufgaben auBerdem Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Sinne von
Wahlfreiheiten erhalten (Aelterman et al., 2019; Jang, Reeve & Deci, 2010; Katz & Assor,
2007; Rakoczy, 2006; Reeve & Jang, 2006). Mit Bezug auf die motivationspsychologischen
Bedurfnisfacetten (Ryan & Deci, 2000; 2020) fokussiert die Individualisierung des Anspruchs-
niveaus von Lernaufgaben starker auf das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht,
wahrend die Mdglichkeit der Mitbestimmung im Unterricht starker auf das Autonomieerleben
der Lernenden im Unterricht abzielt. Eine weitere Facette der Motivierungsqualitat bezieht sich
auf die Formulierung sachlich-konstruktiver Rickmeldungen im Unterricht (Kobarg & Seidel,
2003; Kunter, 2005; Rakoczy, 2006; Rakoczy & Pauli, 2006). Leistungsrickmeldungen bein-
halten in der Regel kompetenzbezogene Informationen fur Lernende, wobei die Art und Weise
der Ruckmeldung fur das Kompetenzerleben im Unterricht entscheidend sein kann (Harks, Ra-
koczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014; Rakoczy, Harks, Klieme, Blum & Hochweber, 2013).
Eine individuelle Bezugsnormorientierung sowie eine positive Fehlerkultur konnen dabei mo-
tivationsforderlich sein (Koller, 2005; Liidtke, Koller, Marsh & Trautwein, 2005; Rakoczy,
2006; Rheinberg, 2001; Turner et al., 2002). Weitere Merkmale der Motivierungsqualitat des
Unterrichts sind positive Beziehungen zwischen den Lernenden und der Lehrkraft sowie zwi-

schen den Lernenden selbst (Patrick, Ryan & Kaplan, 2007; Roorda et al., 2011; Ruzek et al.,
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2016), die das Gefuhl der sozialen Eingebundenheit adressieren. AuRerdem werden die Forde-
rung von Eigenverantwortung und Anstrengung und der Lehrkraftenthusiasmus als Merkmale
der Motivierungsqualitat angefihrt (Carmichael, Callingham & Watt, 2017; Keller, Hoy, Goetz

& Frenzel, 2016; Lazarides, Gaspard & Dicke, 2019; Rakoczy, 2006).

Zusammenfassend lasst sich zur inhaltlichen Bestimmung der Motivierungsqualitat al-
lerdings festhalten, dass keine Einheitlichkeit in der Definition der einzelnen Subfacetten und
Merkmale besteht. Existierende Studien fokussieren haufig nur auf spezifische Aspekte der
Motivierungsqualitat wie der Interessensanregung im Unterricht. Das Zusammenspiel zwischen
Merkmalen einer motivationsforderlichen Unterrichtsgestaltung, Komponenten des Selbstbe-
stimmungserlebens und motivationalen Merkmalen, wird auch in dem bereits eingefiihrten the-
oretischen Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) reflektiert (siehe 2.4.2 Zusammen-
hang von Unterrichtsqualitat und motivationalen Zielkriterien). Insgesamt liegt empirische
Evidenz fur den Zusammenhang zwischen Facetten der Motivierungsqualitat des Unterrichts
und motivationalen Merkmalen vor, die vor allem Lernende des weiterfiihrenden Schulkontexts
in den Blick nimmt (z.B. Lazarides et al., 2019; Lazarides & Raufelder, 2017; Rakoczy et al.,
2013; Schukajlow & Krug, 2014; Tsai et al., 2008). Eine Studie von Rakoczy et al. (2008) ergab
fir den Sekundarschulkontext, dass die wahrgenommene Unterstlitzung des Autonomieerle-
bens, Kompetenzerlebens und der sozialen Eingebundenheit im Unterricht in einer bedeutsa-
men Relation zur intrinsischen Motivation von Lernenden in der achten und neunten Klasse
stand. Rakoczy et al. (2013) zeigten flr Lernende der neunten Jahrgangstufe, dass ein hoheres
Kompetenzerleben im Unterricht mit einem héheren doménenspezifischen Fachinteresse ein-
herging. Dabei wurde das Kompetenzerleben von unterschiedlichen Rickmeldeformaten be-
einflusst. Schukajlow und Krug (2014) demonstrierten in einer experimentellen Studie, dass
das Interesse von Neuntkl&sslerinnen und Neuntklasslern an Mathematik durch das Kompe-

tenzerleben im Unterricht beglinstigt wurde. Insgesamt konnte anhand vielz&hliger Studien so-
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wohl im Grundschul- als auch im weiterfihrenden Schulkontext gezeigt werden, dass die Er-
flllung der drei psychologischen Grundbedirfnisse im Unterricht mit einer héheren intrinsi-
schen Motivation und starkerem Interesse, aber auch mit héherem Engagement und Wohlbe-
finden der Schilerinnen und Schiiler im Unterricht einherging (Aelterman et al., 2019; Bieg,
Rickelman, Jones & Mittag, 2013; Carmichael et al., 2017; Cheon, Reeve & Moon, 2012; Ciani,
Middleton, Summers & Sheldon, 2010; Jang et al., 2010; Patall, Hooper, Vasquez, Pituch &

Steingut, 2018; Vansteenkiste et al., 2012).

Bislang liegen jedoch nur wenige Arbeiten vor, in denen die Motivierungsqualitat des
Unterrichts umfassend untersucht wurde. Flr den Grundschulkontext existieren kaum empiri-
sche Befunde, obwohl diese theoretisch erwartbar und praktisch relevant waren (Reeve, 2002,
2006). AuBerdem lassen sich weitere Forschungsdesiderata formulieren. Die Relevanz der Mo-
tivierungsqualitét des Unterrichts fir starker kompetenzbezogene motivationale Merkmale, wie
das Fahigkeitsselbstkonzept, wurde nur selten beforscht. Da sich allerdings positive Zusam-
menh&nge zwischen der wahrgenommenen konstruktiven Unterstiitzung im Unterricht und dem
Fahigkeitsselbstkonzept ergaben (Lazarides & Buchholz, 2019; Lazarides & lIttel, 2012), l&sst
sich auch davon ausgehen, dass die Motivierungsqualitadt des Unterrichts in ahnlicher Weise
mit dem Fahigkeitsselbstkonzept verkniipft ist. Zudem deuten Studien auf eine bedeutsame Re-
lation zwischen dem Kompetenzerleben und motivationalen Merkmalen hin (Rakoczy et al.,
2013; Schukajlow & Krug, 2014). Insbesondere im Grundschulkontext ist bislang wenig dar-
uber bekannt, ob positive Zusammenhange zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqua-
litdt des Unterrichts und verschiedenen Merkmalen der Lernmotivation bestehen. Angesichts
der h&ufig beobachteten negativen Entwicklungstendenz motivationaler Merkmale im Verlauf
der Schulzeit stellt das Ende der Grundschulzeit einen besonders relevanten Zeitpunkt dar, da
sich nach dem Ubergang in die weiterfilhrende Schule ein Absinken wichtiger motivationaler

Merkmale abzeichnet (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Jacobs et al., 2002; Scherrer & Preckel,
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2019; Watt, 2004). Die vorliegende Arbeit befasst sich daher mit der Bedeutung der Motivie-

rungsqualitat fur unterschiedliche motivationale Merkmale von Grundschulkindern.

2.4.4 Interessensanregung durch Textmerkmale

Im Unterrichtskontext wird das Interesse als ein wichtiges motivationales Merkmal er-
achtet (Pintrich, 2003; Schiefele, 2004). Interesse gilt als ein wichtiger Antreiber fir zielgerich-
tetes Verhalten und als Pradiktor fur bildungsrelevante Entscheidungen von Lernenden (Hidi,
2001; Krapp, 2002; Renninger & Hidi, 2019; Schiefele, 2009; siehe auch 2.2.2 Interesse). Der
Lerngegenstand ermdglicht einen wichtigen Zugang fiir die Anregung des Interesses, da insbe-
sondere das situationale Interesse von Lernenden als durch duf3ere situationsbezogene Faktoren,
wie dem Lernkontext, beeinflussbar gilt (Knogler, 2017; Krapp, 2002; Linnenbrink et al., 2013;
Schiefele, 2009). Da sich Schilerinnen und Schiler in ihrem Interesse an Domanen, wie dem
Lesen, oder Lerngegenstanden unterscheiden, stellt sich die Frage, welche Merkmale zu Inte-
ressensunterschieden zwischen den Lernenden beitragen. Diese Frage wurde insbesondere im
Kontext der Leseforschung untersucht (z.B. Ainley, Hidi & Berndorff, 2002; Hidi, 2001; Maller
& Schiefele, 2004; Schraw & Lehman, 2001; Wade, 2001). Aber auch in anderen Domanen,
wie Mathematik oder Naturwissenschaften, lassen sich empirische Studien zur Bedeutung von
Merkmalen des Lerngegenstandes flr das Interesse von Lernenden finden (z.B. Carmichael,
Callingham, Watson & Hay, 2009; Habig, van Horst & Sumfleth, 2018; Hoffmann, 2002; Pal-
mer, 2009; Rellensmann & Schukajlow, 2017; Tapola, Veermans & Niemivirta, 2013). Dabei
wurden unterschiedliche Aufgaben- und Textmerkmale herausgestellt, die von Bedeutung fiir
das Interesse der Lernenden waren. Bietet der Lerngegenstand beispielsweise einen Bezug zur
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schuiler oder kniipft an bestehende Interessen der Lernenden
an, kann die Wertzuschreibung durch empfundene Relevanz oder Wichtigkeit aus der Sicht der
Lernenden gesteigert werden (Gaspard, Haffner, Parrisius, Trautwein & Nagengast, 2017; Hul-

leman & Harackiewicz, 2009; Hoffmann, 2002; Rakozy et al., 2008). Dariiber hinaus kann das
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situationale Interesse der Lernenden durch bislang eher unbekannte, spannend aufbereitete In-
halte oder unerwartete Wendungen in Texten angeregt werden (Garner, Brown, Sanders &
Menke, 1992; Hidi, 1990; Schraw & Lehman, 2001). In Bezug auf die Doméne Lesen konnten
verschiedene Studien demonstrieren, dass textbezogene Merkmale wie das Textthema oder die
Textschwierigkeit relevante Determinanten des Interesses an Texten darstellen (Ainley, Hill-
man et al., 2002; Artelt, Schiefele & Schneider, 2001; Flowerday & Shell, 2015; Fulmer &
Frijters, 2011; Hidi, 2001; Shraw & Lehman, 2001; Soemer & Schiefele, 2019; Wade, 2001).
Dabei wird das textbasierte Interesse als eine Form des situationalen Interesses begriffen
(Schraw & Lehman, 2001; Wade, 2001).

In Anlehnung an die Person-Objekt-Theorie von Krapp (2002) ist auch das Zusammen-
spiel zwischen personenbezogenen Merkmalen und Charakteristika des Lerngegenstands be-
deutsam fir das Interesse. Das Geschlecht von Lernenden gilt als ein wichtiges individuelles
Merkmal, das zum Beispiel mit unterschiedlichen Merkmalen des Textes interagieren kann
(Artelt et al., 2007). So konnen Interessensunterschiede bei Jungen und Médchen beobachtet
werden, unter anderem in Bezug auf Lesetexte oder auf naturwissenschaftliche Themen (z.B.
Ainley, Hillman et al., 2002; Haussler & Hoffmann, 2002; Hoffmann, 2002; Holstermann, Ain-
ley, Grube, Roick & Bdgeholz, 2012). Fur den naturwissenschaftlichen Kontext ergab eine Stu-
die von Hoffmann (2002) fur das Interesse von Médchen und Jungen im Physikunterricht, dass
Médchen selektiveres Interesse an den behandelten Themen duf3erten, wahrend Jungen generell
interessiert waren. In Bezug auf die Lesedomane verdeutlichen Studienbefunde, dass Unter-
schiede im textbezogenen Interesse basierend auf dem Thema zwischen Jungen und Madchen
bestanden (Ainley, Hillman et al., 2002; Clark & Foster, 2005; Merisuo-Storm, 2006). Bei-
spielsweise aulRerten Madchen im Vergleich zu Jungen ein stérkeres Interesse an Texte, die von
Liebe und Beziehung handelten (Ainley, Hillman et al., 2002). Weitere Studien zeigten, dass

Madchen narrative Texte im Vergleich zu Jungen als interessanter bewerteten (Garbe, 2008;
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Pfost et al., 2013). Inwiefern die Hauptfiguren in dem Text, die eine Mdglichkeit zur Identifi-
kation der Lesenden mit den Charakteren des Textes bieten kdnnen, relevant fur das Interesse
von Madchen und Jungen ist, wurde nur vereinzelt im Schulkontext untersucht (Ainley, Hill-
man et al., 2002; Anderson, Shirey, Wilson & Fielding, 1987; Graham, Tisher, Ainley & Ken-
nedy, 2008). Die empirische Befundlage lasst sich zudem als heterogen hinsichtlich der Rich-
tung und Stérke der gefundenen Zusammenhéange beschreiben.

Aulerdem ist noch eher unklar, ob ein héheres Textinteresse von Médchen und Jungen
die Leistung im Textverstehen begunstigt (siehe auch Artelt et al., 2001). Geschlechtsunspezi-
fische Befunde demonstrierten jedoch, dass das textbezogene Interesse von Lernenden und
Leistungen positiv assoziiert waren (z.B. Hidi & Baird, 1988; McDaniel, Waddill, Finstad &
Bourg, 2000; Schiefele et al., 1992). Lernende, die Uber ein hdheres Interesse am Text verflig-
ten, erzielten im Durchschnitt auch bessere Leistungen. Inwiefern dieser Zusammenhang auch
fiir das Interesse von Jungen und Médchen an Texten und dem Textverstehen gefunden werden
kann, gilt bislang als weniger abgesichert. Denkbar ware allerdings, dass Médchen aufgrund
ihrer durchschnittlich hoheren intrinsischen Lesemotivation sowie einer starkeren Identifika-
tion mit der als weiblich attribuierten Domane Lesen weniger starke Zusammenhange zwischen
dem Interesse an spezifischen Texten und Textverstehen aufweisen (siehe 2.3.1 Geschlecht als
motivationsbedingende Determinante). Allerdings liegen Studienbefunde dafiir vor, dass ein
starkerer Zusammenhang zwischen der intrinsischen Lesemotivation und der Lesekompetenz
von Jungen im Vergleich zu Madchen identifiziert werden konnte (Logan & Johnston, 2009;
Logan & Medford, 2011). In diesen Studien wurden allerdings selten zugleich Merkmale der
Lesetexte als mogliche Einflussfaktoren des geschlechtsspezifischen Textinteresses betrachtet.
Oakhill und Petrides (2007) untersuchten das Leseverstehen anhand von zwei verschiedenen
Texten mit unterschiedlichen Themen bei Madchen und Jungen im Alter von 10 bis 11 Jahren.

Wahrend das Textverstehen der Jungen in dem inhaltlich starker préaferierten Text héher war,
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war das Textverstehen der Madchen in beiden Texten nicht bedeutsam verschieden. Auf &hnli-
che Befundmuster deutet eine Studie von Ainley, Hillman et al. (2002) hin. Allerdings wurde
in dieser Studie lediglich das Thema als textbezogenes Merkmal berticksichtigt, was die Aus-
sagekraft der Ergebnisse einschrénkt.

Insgesamt ist festzuhalten, dass es aktuell an Studien mangelt, die das Zusammenspiel
verschiedener Textmerkmale und dem Textinteresse von Grundschulkindern systematisch in
den Blick nehmen. Dabei stellt die Erforschung des Verhéltnisses zwischen verschiedenen
Textmerkmalen und dem Textinteresse getrennt fiir Madchen und Jungen ein relevantes For-
schungsdesiderat dar, um Hinweise auf geeignete Unterstiitzungsmoglichkeiten zu gewinnen.
Ob Méadchen und Jungen, die einen Text als interessant wahrnehmen, zugleich auch eine bes-
sere Leistung im Textverstehen aufweisen, ist bislang ebenfalls eher unklar. VVor dem Hinter-
grund, dass das Interesse als besonders wichtiger Faktor fir starker selbstbestimmte Lesepro-
zesse gilt (Richter & Plath, 2012, Stein & Endepohls-Ulpe, 2019), widmet sich die vorliegende

Dissertation den dargelegten Forschungsliicken.

2.5 Forschungsfazit, theoretisches Gesamtmodell und Forschungsfragen

Aufgrund der Bedeutung motivationaler Schiilermerkmale fiir den Bildungserfolg von
Lernenden steht das Zusammenspiel von motivationsforderlichen Unterrichtsbedingungen und
motivationalen Merkmalen verstarkt im Fokus des Interesses. Insbesondere die Grundschulzeit
stellt eine wichtige Phase fiir die Entwicklung motivationaler Merkmale von Schilerinnen und
Schiler dar, welche im weiterfuhrenden Schulkontext hdufig abnehmen (z.B. Jacobs et al.,
2002; Scherrer & Preckel, 2019; Watt, 2004). Theoretische Rahmenmodelle zum Zusammen-
spiel von motivationsforderlichen Bedingungen des Unterrichts und motivationalen Zielkrite-
rien legen eine Verkniipfung von motivationsunterstiitzenden Bedingungen des Unterrichts und
motivationalen Merkmalen nahe, wobei dem Selbstbestimmungserleben ebenfalls eine wich-
tige Rolle zukommt (Helmke, 2015; Klieme & Rakoczy, 2008). Angereichert durch motivati-
onspsychologische Annahmen aus der Selbstbestimmungstheorie und der Interessenstheorie
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(z.B. Hidi, 2001; Krapp, 2002; Ryan & Deci, 2020; Schiefele, 2004) lasst sich ein umfassendes
theoretisches Rahmenmodell fur die vorliegende Dissertation zugrunde legen (siehe Abbildung
3). In der Sichtung des aktuellen Forschungsstandes zu motivationsférderlichen Unterrichtsge-
staltung wird jedoch ersichtlich, dass die empirische Befundlage zu motivationsforderlichen
Lernbedingungen im Unterricht insbesondere fiir Lernende im Grundschulkontext bislang eher
dinn ist. Zwar deutet sich an, dass im Kontext der weiterfuhrenden Schulen bestimmte Unter-
richtsmerkmale intrinsische Motivation oder das Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden be-
gunstigen, jedoch ist weitestgehend unklar, inwiefern diese Mechanismen auch fur Lernende
im Grundschulalter greifen. AuBerdem wurde bislang kaum beforscht, ob die Motivierungsqua-
litdt mit dem Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden verknupft ist und die Zusammenhéange
uber zentrale Bedurfniskomponenten des Selbstbestimmungserlebens der Lernenden im Unter-

richt vermittelt werden.

Hinsichtlich des Interesses, als eine wichtige Quelle der intrinsischen Motivation, zeich-
nen sich ebenfalls relevante Forschungsdesiderata ab. Zwar weisen vorliegenden Forschungs-
befunde darauf hin, dass bestimmte Eigenschaften von Lerngegenstdnden Relevanz fiir das si-
tuationale Interesse der Lernenden besitzen, jedoch wurden selten verschiedene Textmerkmale
innerhalb eines Studiendesigns gemeinsam betrachtet, sodass Aussagen Uber die relative Be-
deutsamkeit der Textmerkmale flr das Interesse an Texten beschrankt sind. In Anbetracht der
haufig beobachteten Interessensunterschiede von Jungen und Mé&dchen, welche bereits fur die
Grundschule aufgezeigt werden konnten, ist auBerdem unklar, welche Rolle das Geschlecht in
dem Bedingungsgeflige von Interesse und Textmerkmalen einnimmt. Schlussendlich ist auch
die Frage nach der Verknupfung von motivationalen Merkmalen und Leistungen im Kontext
motivationsforderlicher Unterrichtsgestaltung von Bedeutung. Es lasst sich annehmen, dass
Unterricht, der als motivierend und unterstiitzend wahrgenommen wird, die intrinsische Moti-

vation, das Interesse der Lernenden oder das Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden begiins-
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tigt, auch bedeutsam mit den Leistungen assoziiert ist. Inwiefern diese Annahmen fir unter-
schiedliche motivationsférderliche Bedingungen im Unterricht empirisch gestiitzt werden kon-
nen, soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit behandelt werden. Das Ubergeordnete Ziel der
Arbeit besteht darin, verschiedene Bedingungen und Effekte einer motivationsforderlichen Un-
terrichtsgestaltung zu analysieren. Dabei leiteten die folgenden Gibergeordneten Forschungsfra-

gen das Erkenntnisinteresse:

e Hangt die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts mit verschie-
denen motivationalen Merkmalen von Grundschulkindern zusammen? (Beitrag | und Bei-
trag I1)

e Welche Rolle spielen textbezogene Merkmale fiir das Interesse von Grundschulkindern an
Lesetexten? (Beitrag 11 und weitere Analysen in Beitrag 1V)

e Unterliegt a) das Zusammenspiel von Textmerkmalen und dem Interesse von Grundschul-
kindern am Lesetext und b) die Verknlpfung des Interesses am Lesetext und dem Textver-
stehen von Grundschulkindern geschlechtsspezifischen Effekten? (Beitrag 111 und weitere

Analysen in Beitrag V)

Einen Uberblick zu den Einzelbeitragen der kumulativen Dissertation bietet Tabelle 1a.

Der Beitrag zu den weiteren Analysen ist in Tabelle 1b aufgefihrt.

UNTERRICHT Zielkriterien (ERTRAG)
— Motivationale Merkmale
ANGEBOT NUTZUNG * Intrinsische Motivation
. -, * Interesse
Unterrichtsqualitéit Wahrnehmung und H « Fihigkeitsselbstkonzept
Nutzung des Angebotes Leistungen
*  Motivierungsqualitét *  Kompetenzerleben © Mathematikleistung
« Interessensanregung P . Individuelle *  Textverstehen
(Selbstbestimmungs- Peisoneimictlanale
durch Lerngegenstand erleben)
(z.B. Textmerkmale) * Geschlecht
Leistungsefahrung
* Riickgemeldete Schulnote

Abbildung 3. Theoretisches Rahmenmodell der vorliegenden Dissertation.
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Tabelle 1a

Veroffentlichte Beitrage der kumulativen Dissertation

Beitrag  Autorengruppe Titel Publikationsorgan Domaéne

I Stang, J.1, Lepper, C.1, Einblicke in die Gestaltung des Mathematik- und natur- K. Schwippert, D. Kasper, O. Koller, N. Mathematik,
M. Steffensky & McEI-  wissenschaftsbezogenen Sachunterrichts an Grundschu- McElvany, C. Selter, M. Steffensky & H. Naturwissen-
vany, N. (2020) len in Deutschland. Wendt. (Hrsg.). TIMSS 2019. Mathemati- schaften

sche und naturwissenschaftliche Kompe-
tenzen von Grundschulkindern in Deutsch-
land im internationalen Vergleich (S. 187-
208). Munster: Waxmann.

I Lepper, C., Stang, J. & Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualitdt Unterrichtswissenschaft Mathematik
McElvany, N. (2021)  firintrinsische Motivation und Selbstkonzept von Grund-
schulkindern.

i Lepper, C., Stang, J. & Gender Differences in Text-Based Interest: Text Charac- Reading Research Quarterly Lesen
McElvany, N. (2021) teristics as Underlying Variables.

Anmerkung. ! = geteilte Erstautorenschaft.

Tabelle 1b

Beitrége zu weiteren Analysen

Beitrag  Autorengruppe Titel Publikationsorgan Doméne

v Lepper, C., Stang, J. & Gender Differences in Reading: Examining Text-based Englischsprachige Fachzeitschrift® Lesen
McElvany, N. (2021), Interestin Relation to Text Characteristics and Reading
manuscript submitted Comprehension.
for publication

“Beitrag 1V (weitere Analysen) befindet sich aktuell in Revision bei der Zeitschrift Learning & Instruction.
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3. Beitrage der kumulativen Dissertation

3.1 Beitrag I: Einblicke in die Gestaltung des Mathematik- und naturwissenschaftsbezo-

genen Sachunterrichts an Grundschulen in Deutschland

Stang, J., Lepper, C., Steffensky, M. & McElvany, N. (2020). Einblicke in die Gestaltung des
Mathematik- und naturwissenschaftsbezogenen Sachunterrichts an Grundschulen in
Deutschland. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Kéller, N. McElvany, C. Selter, M. Stef-
fensky & H. Wendt. (Hrsg.). TIMSS 2019. Mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S.

187-208). Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830993193 2

2 Der Beitrag fokussiert neben den Schwerpunkten Unterrichtsqualitat und Motivierungsqualitat des Un-
terrichts (Kapitel 2 bis 4.2.2) auBerdem auf weitere wichtige Gestaltungsaspekte des Unterrichts, die je-
doch nicht im Zentrum der vorliegenden Dissertation standen. Der Beitrag wird der Vollstandigkeit hal-
ber in der vertffentlichten Version présentiert.
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Einblicke in die Gestaltung des Mathematik- und naturwissenschaftsbezogenen

Sachunterrichts an Grundschulen in Deutschland

1. Einleitung

Unter dem Begriff Unterrichtsqualitat werden verschiedene Unterrichtsmerkmale, die in
einem positiven Zusammenhang mit Unterrichts- und Erziehungszielen stehen, zusammenge-
fasst (Einsiedler, 2017). Die Unterrichtsmerkmale kdnnen in Sicht- und Tiefenstrukturen einge-
teilt werden, wobei insbesondere die nicht direkt beobachtbaren Tiefenstrukturmerkmale des Un-
terrichts als relevant fir die Lern- und Entwicklungsprozesse im Unterricht gelten (Kunter &
Trautwein, 2013; Seidel & Shavelson, 2007). Im deutschsprachigen Raum hat sich eine drei-
gliedrige Konzeptualisierung etabliert, welche zentrale Tiefenstrukturmerkmale in Klassenfih-
rung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung® differenziert (Klieme, Lipowsky,
Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2011; Praetorius, Klieme,
Herbert & Pinger, 2018). Diese drei Tiefenstrukturmerkmale werden als die Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitat beschrieben. Auch international werden vergleichbare Konzeptionen zu-
grunde gelegt. Beispielsweise wird im generischen CLASS-System (Pianta & Hamre, 2009) zwi-
schen der Klassenfuihrung, der instruktionalen Unterstiitzung und der emotionalen Unterstlitzung
unterschieden. Die instruktionale und die emotionale Unterstiitzung zeigen Uberschneidungen

mit der kognitiven Aktivierung respektive der konstruktiven Unterstiitzung.

2. Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat

Die drei Basisdimensionen Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Un-

terstiitzung sind durch verschiedene Charakteristika gekennzeichnet. Die Klassenfiihrung fokus-

3 In TIMSS 2015 wurde fiir dieselbe inhaltliche Skala der Begriff Unterstiitzendes Klima verwendet, der
einen wichtigen und grofRen Teilaspekt von konstruktiver Unterstiitzung ausmacht.
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siert auf eine maoglichst effektive Nutzung der Unterrichtszeit fur Lernprozesse, indem beispiels-
weise Unterrichtsstérungen und Disziplinprobleme durch die Einfihrung von Klassenregeln,
routinierten Ablaufen und transparenten Strukturen préventiv vermieden werden (Hochweber,
Hosenfeldt & Klieme, 2014; Kuger, 2016). Die Klassenflihrung wird als wichtige Rahmenbedin-
gung flr produktive Lernprozesse erachtet, da sie als Fundament fur die Dimensionen kognitive
Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung im Unterricht dient. Die kognitive Aktivierung im
Unterricht zielt darauf ab, Lernende im Unterricht zu anspruchsvollen Denkprozessen anzuregen.
Dabei sind zum Beispiel die VVorwissensaktivierung, die Anregung von Problemlésungsstrate-
gien und vertieften Denkprozessen wesentlich, die beispielsweise durch die Bereitstellung ange-
messen herausfordernder Lernaufgaben adressiert werden kdnnen (Baumert et al., 2010; Lip-
owsky et al., 2009). Die konstruktive Unterstiitzung der Lernenden im Unterricht umfasst Merk-
male, die zu einer lernférderlichen und schilerorientierten Lernumgebung beitragen. Hierzu ge-
horen beispielsweise sowohl eine positive Fehlerkultur im Unterricht als auch ein wertschatzen-
der Umgang zwischen Lernenden untereinander sowie zwischen Lernenden und der Lehrkraft
(Kunter & Voss, 2011; Rakoczy, 2008). Zudem umfasst die konstruktive Unterstiitzung struktu-
rierende MalRnahmen wie die geeignete Sequenzierung von Inhalten, mit denen Lernende unter-
stitzt werden, kognitiv anspruchsvolle Aufgaben zu bewaltigen (Kunter & Voss, 2011). Insge-
samt zielt die konstruktive Unterstiitzung darauf ab, motivationsrelevanten Bedurfnissen im Un-
terricht wie dem Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zu entspre-

chen (Ryan & Deci, 2000).

Empirisch zeigte sich in nationalen wie internationalen (Vergleichs-)Arbeiten, dass die
drei Basisdimensionen sowohl mit der Schiilerinnen- und Schilerleistung als auch mit der Schi-
lerinnen- und Schilermotivation positiv zusammenhangen (z.B. Dietrich, Dicke, Kracke &
Noack, 2015; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014a; Kunter et al., 2013; Praetorius
etal., 2018). Die Bedeutung der Basisdimensionen zeichnet sich dabei einerseits fiir verschiedene

Féacher und andererseits auch fir verschiedene Doméanen und Bildungsstufen ab (z.B. Decristan
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et al., 2016; Pianta & Hamre, 2009). Rieser, Stahns, Walzebug und Wendt (2016) konnten an-
hand der Daten der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2015 auf-
zeigen, dass Zusammenhéange zwischen der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat und dem Leis-
tungsstand der Lernenden bestehen: Der Anteil an Lernenden, der sich im Mathematikunterricht
kognitiv aktiviert fihlte, nahm mit zunehmender Leistung ab. Ein ahnliches Muster wurde fir
den Sachunterricht beobachtet (Rieser et al., 2016). Insgesamt muss einschrankend festgehalten
werden, dass die Befundlage zur Bedeutsamkeit der drei Basisdimensionen fir leistungsbezo-
gene und motivationale Lernergebnisse sowohl hinsichtlich der Stéarke als auch der Richtung der
Effekte inkonsistent ist (z.B. Praetorius et al., 2018). Im Grundschulkontext liegen zudem weni-
ger Befunde vor als fir die Sekundarstufe (z.B. Grundschule: IGEL, Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme & Buttner, 2014b; PERLE, Lotz, 2016; PLUS, Kleickmann, Steffensky & Praetorius,

2020; Sekundarstufe: PISA, Schiepe-Tiska et al., 2013; Pythagoras, Klieme et al., 2006).

Um Einblicke in die Gestaltung des Grundschulunterrichts geben zu kénnen, wurden die
drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat in den Unterrichtsfachern Mathematik und Sach-
unterricht in TIMSS 2019 erhoben und genau wie in TIMSS 2015 erfasst (Rieser et al., 2016).
Im Folgenden wird berichtet, wie die Unterrichtsqualitat aus der Sicht von Lernenden am Ende
der Grundschulzeit in den jeweiligen Fachern aktuell ausgepragt ist, wo sie sich im internationa-

len Vergleich verorten l&sst und wie sie sich im Vergleich zu TIMSS 2015 veréndert hat.

3. Aktueller Stand TIMSS 2019 - internationaler und nationaler Vergleich

Um die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit aus der Sicht von Schilerinnen und
Schilern darzustellen, wurden drei Skalen gebildet, wobei die Zuordnung der Items zu den ein-
zelnen Dimensionen in Ubereinstimmung mit den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat in
TIMSS 2015 erfolgte (Wendt, Bos, Goy & Jusufi, 2017). Die Lernenden wurden auf einer vier-

stufigen Likertskala gefragt, wie stark sie verschiedenen Aussagen zustimmen (1 = in jeder
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Stunde/stimme véllig zu bis 4 = nie oder fast nie/stimme Gberhaupt nicht zu). Die Klassenfiihrung
im Mathematik- beziehungsweise Sachunterricht wurde mithilfe von jeweils finf Items ermittelt.
Zur Erfassung der Klassenfiihrung im Mathematik- beziehungsweise Sachunterricht wurde bei-
spielsweise erfragt, ob die Lehrkréafte lange warten mussen, bis alle Schilerinnen und Schiler
leise sind. Die kognitive Aktivierung wurde mittels sieben Items erhoben. Lernende wurden zum
Beispiel gefragt, ob die Lehrkraft im Mathematik- beziehungsweise Sachunterricht méchte, dass
die Schulerinnen und Schiiler ihre Antworten erklaren. Die konstruktive Unterstltzung fokussiert
sowohl auf affektiv-motivationale Aspekte, beispielsweise die Fehlerkultur oder die Beziehungs-
qualitat zwischen Lehrkraft und Lernenden, als auch auf unterstiitzende Aspekte wie zum Bei-
spiel die Lernbegleitung und wurde anhand von flnf Items erfasst. In den Abbildungen 1 und 2
sind jeweils die prozentualen Verteilungen der Antworthaufigkeiten sowie die mittleren Skalen-
werte der drei Basisdimensionen fir die verschiedenen Domanen dargestellt. Alle Items wurden
so kodiert, dass hohere Werte hohere Auspragungen darstellen. Die Reliabilitdten der drei Skalen

zur Erfassung der Dimensionen der Unterrichtsqualitat waren zu friedenstellend bis gut.

Zur Befragung von Schulerinnen und Schilern zum Sachunterricht ist Folgendes anzu-
merken: Im Rahmen von TIMSS interessieren in erster Linie die naturwissenschaftsbezogenen
Anteile des Sachunterrichts. Der Sachunterricht ist aber ein mehrperspektivisches Fach, das so-
zialwissenschaftliche und naturwissenschaftlich-technische Perspektiven umfasst (siehe Kapitel
4 in diesem Band). Befragungen von Lernenden zu einzelnen Bereichen des Sachunterrichts sind
daher mit der Herausforderung verbunden, ob die Kinder zwischen dem Sachunterricht als Fach
mit verschiedenen Inhaltsbereichen und den naturwissenschaftlichen Anteilen differenzieren

kdnnen.

Sachunterrichtslehrkrafte benennen in der Regel die einzelnen Perspektiven nicht gezielt

oder grenzen diese nicht voneinander ab, da das Selbstverstandnis des Sachunterrichts ein per-
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spektivenintegrierender Ansatz ist. Fragt man lediglich nach dem naturwissenschaftlichen Un-
terricht, ist unklar, ob alle Schilerinnen und Schiler eine Vorstellung von den dazugehdrigen
Inhalten und VVorgehensweisen haben. Gerade im Hinblick auf die kognitive Aktivierung als star-
ker fachspezifischem Anteil der Unterrichtsqualitat sind Unterschiede in der Auspragung in den
verschiedenen Inhaltsbereichen denkbar, da die Lehrkréfte unterschiedlich viel fachbezogenes
Professionswissen in den einzelnen Bereichen haben. Aus diesem Grund wurden die Schilerin-
nen und Schuler in Deutschland vor den Fragen zum Sachunterricht auf die naturwissenschaftli-
chen Anteile des Sachunterrichts hingewiesen, indem ihnen konkrete naturwissenschaftliche
Themen, zum Beispiel Tiere und Pflanzen, Wetter, elektrischer Strom und Licht und Schatten,
genannt wurden. Dieses Vorgehen ist auch aus anderen Studien bekannt (Kleickmann et al.,
2020). Gleichwohl sind die Ergebnisse mit einer gewissen Unsicherheit behaftet, welche Vor-

stellung die Schilerinnen und Schiler fur ihre Einschatzungen zugrunde gelegt haben.

3.1 Zur wahrgenommenen Qualitat des Mathematikunterrichts aus Sicht der Schilerin-
nen und Schuler

Anhand Abbildung 1 wird ersichtlich, dass die Hélfte der befragten Lernenden in
Deutschland (50.1 %) die Klassenfuhrung im Mathematikunterricht als hoch ausgepréagt wahr-
nimmt. Je etwa ein Viertel empfindet die Klassenfiihrung als wenig effizient (26.5 %) bezie-
hungsweise als mittelstark (23.5 %). Weiterfiihrenden Analysen lasst sich entnehmen, dass sich
die Angaben zur wahrgenommenen Klassenfuhrung der Lernenden je nach Leistungsstand un-
terscheiden: Schilerinnen und Schiler, die sich durch uberdurchschnittliche Leistungen in Ma-
thematik (Kompetenzstufen IV und V) auszeichnen, erleben die Klassenfiihrung haufiger als sehr
effizient (59.4 %) im Vergleich zu den Lernenden, deren Leistungen durchschnittlich (Kompe-
tenzstufe 111) oder unterdurchschnittlich (Kompetenzstufen | und I1) sind. Wé&hrend immerhin
noch 49.4 Prozent der Lernenden mit durchschnittlichen Testleistungen die Klassenfiihrung im
Unterricht als hoch effizient wahrnehmen, teilen nur 34.1 Prozent der Schilerinnen und Schiiler

mit unterdurchschnittlichen Leistungen diesen Eindruck. In Bezug auf die kognitive Aktivierung
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im Mathematikunterricht berichtet die Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler (60.6 %) von ei-
nem hoch kognitiv aktivierenden Unterricht, wahrend gut ein Drittel der Lernenden (34.1 %) die
kognitive Aktivierung als mittelstark ausgepragt einschétzt. Dabei geben insbesondere eher leis-
tungsschwéchere Lernende an, im Unterricht stark kognitiv aktiviert zu werden (67.1 %). Dies
deutet darauf hin, dass die kognitive Aktivierung von diesen Schilerinnen und Schilern mog-
licherweise eher als Herausforderung wahrgenommen wird. Fur Lernende mit mindestens durch-
schnittlichen Leistungen fallen die Angaben der als hoch eingestuften kognitiven Aktivierung im
Mathematikunterricht etwas geringer aus (Kompetenzstufe I11: 60.4 %; Kompetenzstufen IV und
V: 57.3 %). Hinsichtlich der konstruktiven Unterstiitzung im Unterricht geben die Lernenden
mehrheitlich an, diese als positiv zu erleben (76.6 %). Wéhrend die kognitive Aktivierung im
Unterricht insbesondere von leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern als hoch ausge-
pragt wahrgenommen wird, zeigt sich fur die Einschatzung der konstruktiven Unterstiitzung ein
anderes Bild: Im Vergleich zu leistungsschwacheren Lernenden schatzen vor allem leistungsstar-
kere Lernende die konstruktive Unterstltzung im Mathematikunterricht als starker gegeben ein
(83.6 %). Je ein Grofdteil der Lernenden mit durchschnittlichen Leistungen (73.5 %) und der
Lernenden mit unterdurchschnittlichen Leistungen (69.2 %) erlebt die konstruktive Unterstit-

zung im Unterricht ebenfalls als duBerst positiv.

Unterrichtsqualitdt Mittlerer Unterrichtsqualitt
in Mathematik Skalenwert gering mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) '
Klassenfihrung 270 (0.03) 265 (1.3) 235 (0.9) 50.1 (1.7) w5 | 501
Kognitive Aktivierung 3.06 (0.01) 5.3 (0.5) 34.1 (1.1) 60.6 (1.2) \ 506
Konstruktive Unterstitzung  3.27 (0.02) 5.1 (0.6) 18.3 (1.0) 76.6 (1.2) 768
40 60 80 100
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
L | der Schilerinnen und Schiiler, die die Unterrichtsqualitét als gering ausgepragt einschétzen
[ % der Schulerinnen und Schiiler, die die Unterrichtsqualitit als mittelstark ausgepragt einschatzen
[ % der Schilerinnen und Schiller, die die Unterrichtsqualitat als hoch ausgepragt einschatzen
IEA: Trends in International Mathematics and Science Study ©TIMSS 2019

Abbildung 1. Wahrgenommene Unterrichtsqualitat im Mathematikunterricht (Anteile der Schi-

lerinnen und Schiiler in Prozent).

95



Einzelbeitrdge der Dissertation

3.2 Zur wahrgenommenen Qualitat des naturwissenschaftsbezogenen Sachunterrichts aus
Sicht der Schilerinnen und Schiiler

Abbildung 2 illustriert, wie Lernende die einzelnen Basisdimensionen der Unterrichts-
qualitat im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht bewerten. Fiir die Klassenfiihrung be-
steht ein dhnliches Muster wie fir den Mathematikunterricht. Sie wird von rund der Hélfte der
Viertklasslerinnen und Viertklassler (48.7 %) als hoch ausgeprégt eingestuft. Jedoch berichtet
auch jeweils gut ein Viertel der Lernenden von einer wenig effizienten (23.8 %) beziehungsweise
von einer mittelhoch ausgeprégten (27.6 %) Klassenfiihrung. Im Einklang mit der Beurteilung
der Klassenfuhrung in Mathematik lasst sich weiterfiihrenden Analysen entnehmen, dass auch
im Sachunterricht vor allem leistungsstéarkere Schiilerinnen und Schiler die Klassenfiihrung als
hoch effizient und strukturiert wahrnehmen (56.7 %). Die Lernenden mit durchschnittlichen oder
unterdurchschnittlichen Leistungen geben vergleichsweise etwas seltener an, eine sehr effiziente
Klassenfihrung im Sachunterricht zu erleben (Kompetenzstufe I11: 48.2 %; Kompetenzstufen |
und II: 36.3 %). Hinsichtlich der kognitiven Aktivierung berichten 56.7 Prozent der Schilerinnen
und Schuler, sich im Unterricht stark kognitiv aktiviert zu fihlen. Mehr als ein Drittel der Ler-
nenden bewertet die kognitive Aktivierung im Unterricht als mittelstark ausgeprégt (38.2 %).
Zudem deuten sich ahnlich wie im Mathematikunterricht kleinere Unterschiede nach Leistungs-
niveau der Schiilerinnen und Schiler an: Im Vergleich zu den leistungsstarkeren Lernenden neh-
men etwas mehr leistungsschwachere Lernende den Sachunterricht in einem héheren Mal? als
kognitiv fordernd wahr (62.6 %). Allerdings berichtet auch jeweils mehr als die Hélfte der Ler-
nenden mit durchschnittlichen Leistungen (57.1 %) und Uberdurchschnittlichen Leistungen
(52.8 %) von einer hohen kognitiven Aktivierung im Unterricht. In Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen fur die konstruktive Unterstiitzung im Mathematikunterricht wird ebenfalls der na-
turwissenschaftsbezogene Sachunterricht von Viertkl&sslerinnen und Viertklasslern mehrheitlich

(73.9 %) als positiv empfunden. Auch hier zeigt sich, dass der Anteil an Lernenden, die die kon-
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struktive Unterstiitzung im Unterricht als hoch ausgepragt einschétzen, bei den leistungsstérke-
ren (78.1 %) im Vergleich zu leistungsschwacheren Lernenden (68.1 %) groler ausfallt. Schile-
rinnen und Schiler, die durchschnittliche Leistungen erbringen, schétzen die konstruktive Un-
terstlitzung im Sachunterricht im Vergleich zu leistungsstarkeren Lernenden seltener als hoch

ausgepragt ein (73.1 %).

Unterrichtsqualitdt Mittlerer Unterrichtsqualitat
im Sachunterricht Skalenwert gering mittel hoch

M (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Klassenfihrung 272 (0.03) 238 (1.4) 276 (1.0) 48.7 (1.8)

Kognitive Aktivierung 3.01 (0.01) 5.1 (0.5 382 (1.1) 56.7 (1.2)
Konstruktive Unterstitzung  3.21 (0.02) 5.5 (0.6) 206 (1.0) 73.9 (1.3)

40 60 80 100

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

[ % der Schiilerinnen und Schiller, die die Unterrichtsqualitat als gering ausgeprégt einschatzen
[ % der Schilerinnen und Schiiler, die die Unterrichtsqualitat als mittelstark ausgepragt einschatzen
[ % der Schiilerinnen und Schiller, die die Unterrichtsqualitat als hoch ausgepragt einschétzen

IEA: Trends in International Mathematics and Science Study © TIMSS 2019

Abbildung 2. Wahrgenommene Unterrichtsqualitit im naturwissenschaftsbezogenen Sachunter-

richt (Anteile der Schilerinnen und Schiiler in Prozent).

3.3 Wahrgenommene Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Schilerinnen
und Schiler im internationalen Vergleich

International wurden bezogen auf die Unterrichtsqualitatsdimension Klassenfuihrung nur
wahrgenommene Stérungen im Fach Mathematik anhand einer Skala gemessen. Stérungen im
Unterricht und der Umgang damit sind ein wichtiges Merkmal der Dimension Klassenfiihrung.
Die sechs Aussagen erfassen die Haufigkeit storenden Verhaltens wahrend der Unterrichtszeit in
Mathematik (vierstufige Skala von 1 = in jeder oder fast jeder Stunde bis 4 = nie).* Fir die
Analysen wurden die Werte rekodiert. Die Antworten der Schilerinnen und Schiiler wurden in

die Kategorien hoch, mittel und gering gruppiert (siehe Abbildung 3). Die Unterrichtsqualitét ist

4 International war die Antwortreihenfolge umgekehrt (nie bis in jeder oder fast jeder Stunde).
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als hoch einzustufen, wenn Stérungen in keiner oder nur in wenigen Stunden auftreten. Entspre-
chend ist die Klassenflihrung als mittel und gering einzustufen, wenn Stérungen in manchen
Stunden bezichungsweise (fast) allen Stunden vorkommen. Ein Beispielitem lautet ,,Mein Lehrer
muss uns immer wieder sagen, dass wir uns an die Klassenregeln halten sollen.“.> Der internati-
onale Vergleich zeigt, dass es in der Wahrnehmung der Haufigkeit von Stérungen Unterschiede
zwischen den Staaten gibt (siehe Abbildung 3). In Deutschland geben rund 72 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiler an, dass es in manchen Stunden zu stérendem Verhalten im Mathematik-
unterricht kommt, sodass die Lernzeit gemindert ist. Somit erleben die Lernenden eine mittel-
hoch ausgepragte Klassenfiihrung. Ein Flinftel (20.4 %) erlebt eine wenig effiziente, also geringe
Klassenfiihrung und berichtet somit von Storungen in jeder oder fast jeder Stunde. Ahnliche An-
gaben wie die Schilerinnen und Schiler aus Deutschland machen Viertklasslerinnen und Viert-
klassler zum Beispiel in Malta und Neuseeland. Im direkten Vergleich dazu nimmt in Japan le-
diglich etwas mehr als die Halfte (54.3 %) der Lernenden die Klassenfiihrung als mittelhoch
ausgepragt wahr und erleben somit Stérungen im Mathematikunterricht in manchen Stunden.
Mehr als ein Drittel der Viertklasslerinnen und Viertklassler in Japan erlebt hingegen eine effi-
ziente, also hoch ausgepragte Klassenfiihrung, bei welcher Stérungen in keiner oder nur in we-
nigen Stunden auftreten (41.0 %). Ein fast gegensatzliches Bild zeichnet sich fiir Chile ab. Gut
rund ein Drittel der Schilerinnen und Schiiler in Chile berichten von einer gering ausgepragten
Klassenfuhrung, bei welcher Unterrichtsstérungen in jeder oder fast jeder Stunde (33.8 %) vor-
kommen.

Vergleicht man die Angaben der Schilerinnen und Schiiler aus Deutschland mit denen
aller Teilnehmerstaaten, denen der OECD-Staaten und denen der EU-Staaten, zeigt sich folgen-
des Bild: Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiler nimmt die Unterrichtsqualitat als mittel

ausgepragt wahr, sodass Unterrichtsstorungen in manchen Stunden auftreten (zwischen 68.1 %

® Die internationalen Items unterscheiden sich in Umfang und Formulierung von den nationalen Items
zur Klassenfuhrung, die in TIMSS 2015 sowie in TIMSS 2019 fur alle Analysen herangezogen wurden.
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und 72.2 %). In Deutschland ist die Gruppe der Schilerinnen und Schiler, die die Klassenfiih-
rung als gering wahrnimmt und entsprechend Unterrichtsstérungen in (fast) jeder Stunde erlebt,
im Vergleich zu den Vergleichsgruppen (Internationaler Mittelwert, VGoecp und VGeu) um circa
6 Prozent groRer. Die Gruppe, die in Deutschland die Klassenfiihrung als hoch einschatzt bezie-
hungsweise von Stdrungen in keiner oder nur in wenigen Stunden berichtet, ist mit 7.3 Prozent
kleiner als in den genannten Vergleichsgruppen (internationaler Mittelwert: 17.9 %; OECD Staa-
ten: 13.4 %; EU-Staaten: 13.7 %). Diese Unterschiede deuten in eine eher ungiinstige Richtung.
Insgesamt zeigt sich fiir Deutschland entsprechend der Haufigkeitsverteilung eine stark ausge-
pragte Mitte, die auch international gegeben ist, mit einer vergleichsweise kleinen Gruppe, die
keine oder nur sehr wenige Stérungen im Unterricht berichtet. Die internationalen Ergebnisse zu
Storungen als eine Facette von Klassenfiihrung lassen sich unter anderem aufgrund der Nutzung
verschiedener Variablen, der Positionierung im Fragebogen in Verbindung mit anderen Anteilen
fehlender Werte und einer nicht identischen Skalenbildung nicht direkt mit den Befunden zu der

nationalen Skala zur wahrgenommenen Klassenfiihrung vergleichen.
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Teilnehmer * hoch mittel gering .
% (SE) % (SE} % (SE) :
sJapan 41.0 {1.8) 543 (1.6 45 04 [
: Lifaven 259 20) 888 (1.7 72 (07 [7=
Finnland 152 {10) 766 (1.0) BO (0.6 [ea
Republik Korea (Siidkorea) 189 (18 728 (1.3 &1 (0.8 [e
Ifand 175 (13) 742 (13) 82 (07 [e=
Aszerbaidschan 289 (18 623 (1.7 86 (06 [ze
sMordidand 144 {17) 789 (1.2) 86 (08 [as
:Belgien (Flim. Gem.) 111 {12 801 {11 B7 (06 [z
Bulgarien 301 {21) 596 (15 102 (1.7 [ o=
 :Morwegen (5. Jgst) 10.9 (09) 787 (0.9) 103 (07) [z
Taiwan 175 (1.3 720 0.1 104 07 [104
Lingam 182 (1.3) 700 (1.0 107 (0.8 [0z
:Nisderfande B0 (0.8) B804 (09 114 (10) [==
:Hongkong 210 {13) 658 (14) 121 (1.1) [
: Lettland 153 (13) 724 (1.0) 122 (0.8) [==
:Danemark 70 {0.9) B04 (1) 125 (0.9 [=
1z TOrksd (5. Sgst) 187 (1.2 689 (1.0 133 09 I [132
Internationaler Mittehwert 179 (1.4 681 (1.3) 13.8 (0.9 [ 128
VGEU 137 1.2y 722 (1.2 140 (1.0} [ 120
» England 114 (10) 744 (1.0) 141 (1.0 T
VG OECD 13.4 (17) 720 (1.1) 145 (0.9 [ ==
= Schweden 103 (13 747 (0.3 148 (1.2 [ 125
Zypem 1307 734 @095 152 (1.1) [ is=
Kroatien 168 (13) 677 (1.3 154 (1.3 [ 1ss
Frankreich 104 {09) 738 (11) 155 (1.1} [ ==
: Kanada 74 (04) 788 (05 157 (0.5 |
: Russische Fidsrafion 236 (18 604 (4 159 (12 i [ 1ss
= Spanien 6.8 (05) Y7005 160 (1.0 [ zea
: Qstemeich 184 (14) 653 (1.7) 162 (1.1) [ 5=
Australien 71 (07) 752 (09 166 (1.1) [ es
Tschechische Republik 16.2 (18) 670 (15 167 (1.1) [ e
+ Slovakei 174 (18) 657 (17) 168 (14 T s
: Poriugal 109 (08) 722 (09 168 (0.9) [ s
Malta 73 (04) F33 (08 192 (05 [ 4sa
Polen 133 (17 671 (1.1 194 (1.2) I| 154
Deutschiand 73 {07) 722 (10) 204 (11) [ s
» Neuseeland 60 (05) 734 (10) 205 (1.0) [ ==
=UISA 93 (05) 9.8 (07 207 (07 [ =
Itzlien 63 07 7701 217 1.0 [ 23
Chile 47 (04) 813 (1.1 338 N2 e
1
Benchmark-Teilnehmer I
» Dubai, VAE 244 (14) 615 (1.3 140 (0.8 [
MQuébec, Kanada 87 (1) 761 (1.0 140 (1.0 [ 2o
Madrid, Spanien 6.6 (09) 789 (.00 143 1.0 [ 123
Moskau, Russische Fideration 175 (13 653 .1 171 (1.1 : [ a7
EI[I 100
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
[ % der Schilerinnen und Schiler, die die Klassenflhrung als hoch ausgepragt einschétzen
[ % der Schillerinnen und Schiiler, die die Klassenfiihrung als mittel ausgepragt einschatzen
[ % der Schillerinnen und Schiiler, die die Klassenfiihrung als gering ausgepragt einschatzen
Kursiv gesetzt sind die Tellnehmer, fur die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieglich der vierten Janrgangsstufe.
2 = Der Ausschépfungsgrad undfoder die Ausschiisse von der nationalen Zielpopulation erfillen nicht die internationalen Vorgaben
3 =DieT quoten auf Schul- Schulerebene erreichen nicht die intemationalen Vorgaben.
A = In Singapur wurde die Klassenfihrung nicht erhoben. Somit ist Singapur nicht Teil dieser Darstellung und des berichteten
internationalen Mittelwertes.
|IEA: Trends in International Mathematics and Science Study © TIMSS 2019

Abbildung 3. Wahrgenommene Stérungen im Mathematikunterricht nach hoher, mittlerer und

geringer Auspragung (Anteile der Schilerinnen und Schiler in Prozent).
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3.4 Unterrichtsqualitat im Vergleich zu TIMSS 2015

Fur den nationalen Vergleich der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitiat zwischen
TIMSS 2015 und TIMSS 2019 zeichnet sich bei Betrachtung der Mittelwerte und Standardfehler
der Unterrichtsqualitatsskalen fur alle eingeschatzten Dimensionen der Unterrichtsqualitét in bei-
den Féchern, mit Ausnahme der wahrgenommenen Klassenfiihrung in Mathematik, eine bedeut-
same Veranderung ab (fiir TIMSS-2015-Werte siehe Lepper, Stang, Rieser & McElvany, 2020).8
Nachdem bei TIMSS 2015 im Durchschnitt positive Einschatzungen der Unterrichtsqualitét
durch die Schilerinnen und Schiller dokumentiert wurden, fallen diese Einschatzungen bei
TIMSS 2019 im Mittel niedriger aus (flr TIMSS-2019-Werte siehe Mittelwerte und Standard-
fehler in Abbildungen 1 und 2). Dennoch beurteilen die Lernenden die Unterrichtsqualitat mit

Blick auf die drei Basisdimensionen im Jahr 2019 weiterhin im Mittel positiv.

4. Einschatzung weiterer Gestaltungsaspekte des Unterrichts

Uber die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat hinaus werden zudem weitere
Unterrichtsmerkmale wie die erlebte Motivierungsqualitét, fachbezogene Gestaltungsmerkmale
des Mathematik- beziehungsweise Sachunterrichts, adaptives Unterrichten oder Differenzie-
rungsmaoglichkeiten fiir leistungsstarkere und leistungsschwéchere Lernende als relevant fir
Lern- und Entwicklungsprozesse von Schilerinnen und Schilern erachtet (Corno, 2008; Hertel,
2014; Klieme & Warwas, 2011; Rakoczy, 2008; Tomlinson, 2014). Aufgrund der Bedeutung der

weiteren Gestaltungsmerkmale werden diese nachfolgend genauer betrachtet.

® Ein direkter Vergleich mit den Mittelwerten und Standardfehlern, die im Berichtsband von TIMSS
2015 vorgestellt wurden, ist aufgrund einer unterschiedlichen methodischen Herangehensweise nicht
maoglich (Rieser et al., 2016).
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4.1 Motivierungsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler

Die Motivierungsqualitat des Unterrichts gilt als relevantes Merkmal der Unterrichtsqua-
litdt (Helmke & Schrader, 2010). Sie fokussiert auf die Forderung der Lern- und Leistungsbe-
reitschaft der Schilerinnen und Schaler hinsichtlich unterrichtlichen Lernens und bildet ab, in-
wiefern das Interesse der Lernenden im Unterricht geweckt wird und deren Freude und Begeis-
terung an Lerninhalten gestarkt werden (Kunter & Voss, 2011; Rakoczy, 2008). Dabei spielen
insbesondere die Auswahl, die Vermittlung und die Gestaltung der Unterrichtsinhalte eine wich-
tige Rolle. Konzeptuell kann die Motivierungsqualitat als Facette der konstruktiven Unterstit-
zung verstanden werden (Ditton, 2009; Helmke & Schrader, 2010). Der Motivierungsqualitét
wird Bedeutsamkeit flir Lernprozesse beigemessen, da sie positiv mit zentralen motivationalen
Merkmalen, beispielsweise der intrinsischen Motivation oder dem Interesse der Lernenden am
Unterrichtsfach, verknipft ist (Kleickmann et al., 2020; Lazarides & Raufelder, 2017; Lepper,
Stang & McElvany, 2020; Rakoczy, Klieme & Pauli, 2008; Reeve & Jang, 2006). Hingegen
wurde das Verhaltnis zwischen Motivierungsqualitit und schulischen Leistungen bislang wenig
beforscht (z.B. Kleickmann et al., 2020; Lepper et al., 2020). Um herauszufinden, wie gut es
Lehrkraften gelingt, den Mathematik- beziehungsweise Sachunterricht motivierend zu gestalten
und Schilerinnen und Schuler fur die Inhalte des Unterrichts zu interessieren, wurde die wahr-
genommene Motivierungsqualitat in TIMSS 2019 mittels der Angaben von Lernenden erfasst.

Die wahrgenommene Motivierungsqualitiat wurde mithilfe von sechs Items erfragt. Zum
Beispiel beantworteten Lernende anhand einer vierstufigen Likertskala (1 = stimme véllig zu bis
4 = stimme Uberhaupt nicht zu), inwiefern die Lehrkraft im Mathematik- beziehungsweise Sach-
unterricht interessante Inhalte auswahlt. Die Items wurden rekodiert, sodass ein héherer Wert fir
eine hohere Auspragung steht. Die Reliabilitat der Motivierungsqualitdt in beiden Domanen ist
als gut zu bezeichnen. Die Abbildung 4 zeigt, dass die Lernenden den Mathematikunterricht
mehrheitlich (65.4 %) als sehr motivierend wahrnehmen. Auch fir den naturwissenschaftsbezo-

genen Sachunterricht geben 69.2 Prozent der Lernenden an, von der Lehrkraft stark motiviert zu
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werden. In beiden Féachern fallt der Anteil an Schilerinnern und Schilern, die den jeweiligen
Unterricht als wenig motivierend erleben, entsprechend niedrig aus (Mathematik: 9.4 %; Sach-
unterricht: 6.8 %). Basierend auf weiterfihrenden Analysen kann festgehalten werden, dass sich
fiir die erlebte Motivierungsqualitat in Abhangigkeit des Leistungsniveaus der Lernenden fiir den
Mathematik beziehungsweise Sachunterricht lediglich minimale Unterschiede erkennen lassen:
Insgesamt erlebt die Mehrheit der Viertklasslerinnen und Viertklassler, unabhéngig vom Kom-
petenzniveau, sowohl den Mathematik- als auch den Sachunterricht an ihren Grundschulen als
hoch motivierend (Mathematik: 63.4-67.6 %; Sachunterricht: 66.3-70.3 %). Lediglich jeweils
ein geringer Prozentsatz an Lernenden aller Kompetenzniveaus berichtet von einer als niedrig

wahr genommenen Motivierungsqualitat (Mathematik: 7.9-10.6 %; Sachunterricht: 5.8-7.2 %).

Wahrgenommene Mittlerer Motivierungsqualitdt
Motivierungsqualitdt Skalenwert gering mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) ‘ ‘ ‘
Im Mathematikunterricht 310 (0.02) 94 (0.7) 252 (1.1) 654 (1.4) w2 | e
Im Sachunterricht 317 (0.02) 6.8 (0.7) 24.0 (1.0) 692 (14) 20| 602
T T f T T
0 20 40 60 80 100
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
% der Schilerinnen und Schiler, die die Motivierungsqualitat als gering ausgepragt einschatzen
1 % der Schiilerinnen und Schiiler, die die Motivierungsqualitat als mittelstark ausgepragt einschatzen
[ % der Schillerinnen und Schiiler, die die Motivierungsqualitét als hoch ausgeprigt einschitzen
IEA: Trends in International Mathematics and Science Study © TIMSS 2019

Abbildung 4. Wahrgenommene Motivierungsqualitidt im Mathematik- und naturwissenschafts-

bezogenen Sachunterricht (Anteile der Schiilerinnen und Schiler in Prozent).

4.2 Zusammenhang von wahrgenommener Unterrichtsqualitdit mit Leistung und
Motivation
Die drei Basisdimensionen Klassenfuihrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Un-
terstlitzung sowie die Facette erlebte Motivierungsqualitat pragen Lernprozesse von Schiilerin-
nen und Schulern auf bedeutsame Art und Weise (Fauth et al., 2014a, 2014b; Kunter et al., 2013;
Pianta & Hamre, 2009; Praetorius et al., 2018; Rakoczy, 2008). Basierend auf empirischen Be-

funden sowie einem heuristischen Angebots-Nutzungsmodell, das Zusammenhange zwischen
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den drei Basisdimensionen und Schilerinnen- und Schiilerleistungen beziehungsweise -motiva-
tion abbildet, lasst sich annehmen, dass die Dimensionen der Unterrichtsqualitat unterschiedlich
wichtig fur kognitive und motivationale Lernergebnisse sind (Baumert et al., 2010; Fauth et al.,
2014a; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter et al., 2013; Ryan & Deci, 2000). Wahrend die Klas-
senfiihrung zugleich als bedeutsam fur leistungsbezogene und motivationale Faktoren erachtet
wird, wird der kognitiven Aktivierung insbesondere Relevanz flr die Leistungen von Lernenden
und der konstruktiven Unterstiitzung vorwiegend Bedeutsamkeit fuir die Motivation von Lernen-
den beigemessen (Klieme & Rakoczy, 2008).

Im Rahmen von TIMSS 2019 wurde untersucht, ob die von Lernenden wahrgenommene
Unterrichtsqualitat pradiktiv fur die Leistungen und intrinsische Motivation der Lernenden im
Mathematik- und Sachunterricht ist. Die Zielkriterien Leistung und intrinsische Motivation in
den Fachern Mathematik beziehungsweise Sachunterricht wurden mithilfe von reliablen Instru-
menten erhoben (das Skalenhandbuch zu TIMSS 2019 befindet sich zurzeit in VVorbereitung).
Aufgrund der vorliegenden geschachtelten Datenstruktur, Schilerinnen und Schiler in Klassen,
sowie der Hohe der Intraklassenkorrelationen der Unterrichtsqualitiatsdimensionen (ICC; Hox,
2013) wurde flr die Vorhersage der Leistung eine mehrebenenanalytische Herangehensweise
gewahlt. Die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat wurde auf Klassen- und Schiilerebene ope-
rationalisiert. Auf Schilerebene wurde zusatzlich fir relevante Individualmerkmale (Geschlecht
der Lernenden, Migrationshintergrund, sozio6konomischer Status, kognitive Fahigkeiten) kon-
trolliert. Aufgrund von Multikollinearitatsproblemen (Cohen, 1992) der Konstrukte Klassenfiih-
rung und kognitive Aktivierung, wurde die Klassenfiihrung in den Analysen nicht beriicksichtigt.
Zur Vorhersage der Schilerinnen- und Schillermotivation konnte der mehrebenenanalytische
Ansatz nicht verfolgt werden, da eine zu geringe Varianz auf Ebene 2 fiir die intrinsische Moti-

vation vorlag. Daher wurden zwei einzelne lineare Regressionen auf Individualebene berechnet.
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4.2.1 Zum Zusammenhang von wahrgenommener Unterrichtsqualitat mit Leistung

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse fir die Zusammenhange zwischen verschiedenen Facet-
ten der Unterrichtsqualitat und der Leistung der Lernenden fir das jeweilige Unterrichtsfach dar-
gestellt. Fr den Mathematikunterricht zeigt sich auf Schiilerebene im Modell 1, ohne Aufnahme
der Kontrollvariablen, dass die Mathematikleistung statistisch bedeutsam mit der kognitiven Ak-
tivierung und der konstruktiven Unterstltzung zusammenhangt. Unter Kontrolle der méglichen
Einflussfaktoren erweist sich nur noch die konstruktive Unterstiitzung im Unterricht als pradiktiv
fiir die Mathematikleistung der Lernenden (siehe Modell 2). Das bedeutet, dass Schiilerinnen und
Schiler, die die konstruktive Unterstiitzung des Unterrichts hoher einstufen, im Durchschnitt
bessere Mathematikleistungen erzielen. Ein &hnliches Bild wie fiir die Mathematikleistung zeich-
net sich fur den Sachunterricht ab. Auf Schiilerebene hangen die Facetten kognitive Aktivierung
und konstruktive Unterstiitzung statistisch bedeutsam mit der Leistung der Lernenden zusam-
men, wenn nicht um weitere Variablen kontrolliert wird (siehe Modell 1). Bei Aufhahme der
Kontrollvariablen existieren keine statistisch bedeutsamen Zusammenhéange mehr zwischen der
Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale und der Leistung (siehe Modell 2). Auf Klassenebene
lassen sich weder fur den Mathematik- noch fiir den Sachunterricht bedeutsame Zusammenhange
zwischen den Facetten der Unterrichtsqualitat und den mittleren Fachleistungen finden. Insge-
samt werden, unter Kontrolle weiterer Einflussvariablen, lediglich Leistungsunterschiede im Ma-
thematikunterricht innerhalb der Klassen anhand der individuellen Wahrnehmung einer einzel-
nen Unterrichtsqualitatsfacette von Lernenden erklart. Deutlich wird, dass individuelle Merk-
male sowie VVoraussetzungen der Lernenden Relevanz fur die VVorhersage der Schilerinnen- und
Schulerleistung in beiden Fé&chern besitzen (siehe Kapitel 8, 9, 10 und 12 in diesem Band) und

somit die Vorhersagekraft der erlebten Unterrichtsqualitatsdimensionen tberlagern.
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Tabelle 1
Regression von Leistung in Mathematik und Naturwissenschaft auf verschiedene Basisdimensi-
onen der Unterrichtsqualitat, erlebte Motivierungsqualitat und individuelle Merkmale von Ler-

nenden (Mehrebenenmodell)

Mathematik Naturwissenschaften
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
ICC b (SE) b (SE) ICC b (SE) b (SE)
Konstante 5273 (7.8)" 4825 (9.8)" 5226 (7.1)" 6344 (17.2)"
Klassenebene
Kognitive Aktivierung 11.4 (20.7)"™ -2.3 (20.)™ 38.6 (23.6)" 4.2 (18.9)"
Konstruktive Unterstiitzung -13.0 (20.3)™ 41 (17.2)™ =237 (12.5)™ 0.5 (13.8)"
Erlebte Motivierungsqualitét 43 (17.2)™ 0.8 (16.3)™ 25 (17.7)™ 13.3 (19.2)™
Schillerebene
Kognitive Aktivierung -16.6 (5.9)" -10.6 (6.4)™ -18.5 (8.4) 7.3 (8.3)"
Konstruktive Unterstiitzung 285 (5.5)" 14.7 (6.4) 246 (1.0)" 116 (7.3)™
Erlebte Motivierungsqualitat 76 (54)™ 1.0 (5.5)™ -3.2 (65" 03 (7.1)™
Geschlecht? 180 (8.0)" 1.0 (6.5
Migrationshintergrund (ein Elternteil)8 49 (12.0" 19.8 (14.4)™
Migrationshintergrund (kein Elternteil)® -00 (8.6)" 30.8 (11.0)"
Soziodkenomischer Status® 06 (0.1)" 06 (0.1)"
Kognitive Fihigkeiten 9.7 (1. 11.0 (1.2)7
Erklarte Varianzanteile
Zwischen den Klassen 257 1.0 1.0 213 46 46
Innerhalb der Klassen 74.2 4.3 37T 786 10 370
Gesamt 35 28.3 157 30.0

ICC = Intraklassenkorellation

b = Regressionsgewicht (unstandardisiert)

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ™ = signifikant (p < .01)

A = Geschlecht (0 = Madchen; 1 = Jungen)

B = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = beide Elternteile im Ausland geboren; 1 = ein Elternteil im Ausland geboren; 0 = kein Elternteil im Ausland

geboren)

C = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = beide Elternteile im Ausland geboren; 0 = ein Elternteil im Ausland geboren; 1 = kein Elternteil im Ausland
geboren)

D = Berufsstatus: Hochster ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) im Haushalt

IEA: Trends in International Mathematics and Science Study ©TIMSS 2019

4.2.2 Zum Zusammenhang von wahrgenommener Unterrichtsqualitat mit Motivation

Bei den beiden durchgefiihrten Regressionen, eine zur VVorhersage der intrinsischen Mo-
tivation in Mathematik, die andere zur VVorhersage der intrinsischen Motivation im naturwissen-
schaftsbezogenen Sachunterricht, wurden neben der kognitiven Aktivierung, der konstruktiven
Unterstiitzung und der erlebten Motivierungsqualitat auch direkt die Kontrollvariablen aufge-

nommen, die auch zur Vorhersage der Leistung betrachtet wurden. Hinsichtlich des Zusammen-
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hangs zwischen den verschiedenen Facetten der Unterrichtsqualitat und der intrinsischen Moti-
vation zeigt sich, dass in beiden Fachern die erlebte konstruktive Unterstlitzung sowie die erlebte
Motivierungsqualitat in einer signifikant positiven Relation zu der intrinsischen Motivation ste-
hen (Mathematik: b konstruktive Unterstitzung = .28, SE = 0.0, D erlente Motivierung = .44, SE = 0.0; Sachun-
terricht: b konstruktive Unterstiitzung = .16, SE = 0.0, D erlente Motivierung = .51, SE = 0.0). Dies bedeutet, dass
Kinder, die sich konstruktiv unterstiitzt beziehungsweise sich durch die Lehrkraft motiviert fih-
len, im Mittel auch von einer héher ausgepragten intrinsischen Motivation im jeweiligen Fach
berichten. In Mathematik steht zudem die intrinsische Motivation in einem signifikant negativen
Zusammenhang mit der wahrgenommenen kognitiven Aktivierung (b = -.12, SE = 0.0). Ler-
nende, die sich in Mathematik starker kognitiv aktiviert und damit moéglicherweise stérker her-
ausgefordert fuhlen, verspiren im Durchschnitt eine geringer ausgepragte intrinsische Motiva-
tion. Dartber hinaus zeigt sich in Bezug auf das Geschlecht der Lernenden, dass Jungen in der
vierten Klassenstufe fiir Mathematik deutlich starker intrinsisch motiviert sind als Madchen (b =
.27, SE = 0.0). Dieser Geschlechterunterschied ist fur die Motivation im naturwissenschaftsbe-
zogenen Sachunterricht hingegen nicht zu verzeichnen. Fur diesen ergibt sich, dass kognitive
Grundféahigkeiten minimal bedeutsam fir die Motivation sind (b = .02, SE = 0.0). Weder Migra-
tionshintergrund noch sozio6konomischer Status stehen in einem statistisch bedeutsamen Zu-
sammenhang mit der intrinsischen Motivation in den beiden Domanen. Die aufgeklarte Varianz
betragt 28 Prozent fur die Motivation im Mathematikunterricht und 38 Prozent fiir den naturwis-
senschaftsbezogenen Sachunterricht.
4.3 Fachspezifische Unterrichtsqualitat aus der Sicht von Lehrkréaften

Uber die eher generischen Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat hinaus sind fachspe-
zifische Gestaltungsmerkmale des Unterrichts von Interesse (Helmke & Schrader, 2010; Praeto-
rius et al., 2020), da sie als wichtig flr die Herausbildung eines vertieften Verstandnisses der
Mathematik und naturwissenschaftlicher Phdnomene erachtet werden. Ein solches Verstandnis

bildet eine wichtige Grundlage fir die weitere schulische und die sich anschlielende berufliche
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Laufbahn (Mullis & Martin, 2017). Im Fokus der Erforschung fachspezifischer Unterrichtsqua-
litat stehen daher bei TIMSS 2019 Aussagen von Lehrkraften zur fachbezogenen Gestaltung des
Unterrichts in den Fachern Mathematik und (naturwissenschaftsbezogener) Sachunterricht.

Konkret nimmt die fachspezifische Unterrichtsqualitdt Bezug darauf, inwiefern spezifi-
sche mathematische beziehungsweise naturwissenschaftliche Inhalte unter Beriicksichtigung
wichtiger Merkmale von Unterrichtsqualitat, beispielsweise Strategien der kognitiven Aktivie-
rung, wie das Anregen von Vergleichen, das Anwenden von Wissen in verschiedenen Kontexten
oder die geeignete Sequenzierung von Inhalten, im jeweiligen Fachunterricht vermittelt werden
(Mullis & Martin, 2017). Zusétzlich werden fur den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht
in der TIMSS-Rahmenkonzeption finf elementare wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen,
sogenannte science practices, aufgelistet (z.B. Beantwortung von Forschungsfragen; Mullis &
Martin, 2017). Lernende sollen im Sachunterricht zentrale Praktiken wissenschaftlicher Unter-
suchungen sowie grundlegende Schritte eines Forschungskreislaufes erlernen, beginnend mit der
Hypothesengenerierung bis hin zur Dateninterpretation (Mullis & Martin, 2017). Im Unterricht
sind diese Denk- und Arbeitsweisen relevant, um beispielsweise bestehende Ideen der Lernenden
zu naturwissenschaftlichen Phanomenen (Prakonzepte) durch Beobachtungen kritisch zu hinter-
fragen. Im Kontext der Erfassung von Unterrichtsqualitat sind Angaben von Lehrkraften zum
Einsatz naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen entsprechend von Interesse, da sie
Auskunft dartber geben, inwiefern Lehrkrafte ihre Schilerinnen und Schiler im Sachunterricht
zu wissenschaftlichem Denken und Arbeiten anregen (Barzel, Reinhoffer & Schrenk, 2012;
Harlen, 2013; Jonen, Mdéller & Hardy, 2003). Nachfolgend wird berichtet, ob Lehrkréafte Metho-
den der fachspezifischen Unterrichtsqualitat im Mathematik- beziehungsweise Sachunterricht
einsetzen.

Zur Erfassung der fachspezifischen Unterrichtsqualitdt wurden die Items so formuliert,
dass sie die verschiedenen kognitiven Anforderungsbereiche (Reproduzieren, Anwenden, Prob-

lemlésen) in unterschiedlichen Inhaltsbereichen in den Fachern Mathematik und Sachunterricht
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erfassen (Mathematische Inhaltsbereiche: Arithmetik, Messen und Geometrie sowie Daten; Na-
turwissenschaftliche Inhaltsbereiche: Biologie, Physik/Chemie und Geografie; Mullis & Martin,
2017). Fur die Auswertungen der fachspezifischen Gestaltungsmerkmale des Mathematik- und
Sachunterrichts wurden jeweils neun Items zu Skalen zusammengefasst (Beispielitem Mathema-
tik: ,,Ich gebe den Schulern Aufgaben, bei denen sie Datenquellen nutzen kénnen, um Fragen des
Alltags zu beantworten.*; Beispiclitem Sachunterricht: ,,Ich lasse Schiller spezifische Vorgéange
in Okosystemen anhand von Beispielen erklaren.«). Zur Erfassung der naturwissenschaftlichen
Denk- und Arbeitsweisen im Sachunterricht wurde jeweils ein Item fur jede der funf zentralen
Praktiken (science practices) entwickelt (Fragenstellen basierend auf Beobachtungen, Evidenz-
generierung, Arbeit mit Daten, Beantwortung von Forschungsfragen, Evidenzbasiertes Argu-
mentieren; Mullis & Martin, 2017). Entsprechend wurden fiinf Items eingesetzt (z.B. ,,Ich zeige
meinen Schilern, wie man wissenschaftliche Experimente korrekt durchfiihrt, um Hypothesen
aus dem Sachunterricht zu testen.*). Auf einer vierstufigen Likertskala konnten Lehrkrafte den
Aussagen zustimmen (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu). Die Reliabilitaten der eingesetzten
Skalen lagen in einem guten Bereich. Fir die fachspezifische Unterrichtsqualitat im Fach Ma-
thematik zeigt sich, dass mehr als die Halfte (54.8 %) der Schilerinnen und Schiiler von Lehr-
kraften unterrichtet werden, die grundlegende fachspezifische Prinzipien im Unterricht insge-
samt eher umsetzen. Weitere 40.3 Prozent werden von Lehrkraften unterrichtet, die die fachspe-
zifischen Gestaltungsaspekte des Mathematikunterrichts eher weniger in ihren Unterricht integ-
rieren. Ein &hnliches Befundmuster besteht flir den Sachunterricht. Auch hier werden rund 57
Prozent der Schilerinnen und Schiler von Lehrkraften unterrichtet, die angeben, fachspezifische
Merkmale der Unterrichtsqualitét in ihrer Unterrichtsgestaltung eher zu berticksichtigen. Gleich-
zeitig zeigt sich fur mehr als ein Drittel der Viertkl&sslerinnen und Viertklassler (37.6 %), dass
sie von Lehrkraften unterrichtet werden, bei denen die Umsetzung dieser Gestaltungsmerkmale

im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht eher wenig Berlcksichtigung findet. Darlber
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hinaus wird in etwa die Hélfte der Schulerinnen und Schiler (53.7 %) von Lehrkréften unterrich-
tet, die grundlegende naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen wie Beobachten, Vermu-
ten oder Experimentieren im Sachunterricht eher nutzen. Ungefahr ein Drittel der Schiilerinnen
und Schiler (33.2 %) wird von Lehrkréften unterrichtet, die einschatzen, dass diese Arbeitswei-
sen in ihrem Unterricht eher nicht vorkommen. Zusammenfassend zeigt sich, dass etwas mehr
als die Halfte der Viertklasslerinnen und Viertkl&ssler von Lehrkréften unterrichtet werden, die
im Mathematik- und Sachunterricht zentrale fachspezifische Gestaltungsaspekte und im Sachun-
terricht zusatzlich naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen beriicksichtigen.
4.4 Differenzierung im Unterricht aus der Sicht von Lehrkraften

Neben den fachspezifischen Merkmalen der Unterrichtsqualitat werden auch Konzepte
eines individualisierten und differenzierten Unterrichts als wichtige Bezugsrahmen unterrichtli-
cher Lehr-Lernprozesse erachtet. Schulklassen sind von Heterogenitét gepragt, die sich beispiels-
weise in Bezug auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schillern zeigt (Dumont, Neumann,
Maaz & Trautwein, 2013; Heinzel, 2008). Flr die Gestaltung des Unterrichts ist daher die Be-
ricksichtigung unterschiedlicher individueller Lernvoraussetzungen innerhalb einer Klasse rele-
vant, um bestmogliche Lerngelegenheiten zu schaffen (Corno, 2008; Klieme & Warwas, 2011).
Angaben zur adaptiven Unterrichtsgestaltung geben tber allgemeine Formen der leistungsbezo-
genen Differenzierung Auskunft, beispielsweise Uber die Variation der Lernmethoden oder der
zu Verfiigung stehenden Bearbeitungszeit (Bruhwiler & Vogt, 2020; Hardy et al., 2011). Hinge-
gen werden mit der Differenzierung fir starkere Lernende und Differenzierung fur schwéachere
Lernende konkrete, auf leistungsstarkere und -schwachere Lernende abgestimmte, Handlungs-
strategien erfasst. Im Rahmen der leistungsbezogenen Differenzierung werden Lerninhalte und -
angebote an die unterschiedlichen Leistungsniveaus der Lernenden angepasst, sodass verstarkt

individualisierte Lerngelegenheiten geschaffen werden (Corno, 2008; Corno & Snow, 1986).
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Aufgrund der Bedeutung des adaptiven Unterrichts und konkreter leistungsbezogener Differen-
zierung stellt sich die Frage, wie diese aktuell im Mathematik- und Sachunterricht umgesetzt
werden.

Adaptives Unterrichten in Mathematik wurde mit fiinf Items (z.B. ,,Ich differenziere in
meinem Mathematikunterricht in dieser Klasse fur unterschiedliche Schilergruppen nach ma-
thematischer Fahigkeit die Aufgabeninhalte.*) erfasst. Fiir den Sachunterricht wurden die Items
aquivalent formuliert, jedoch um ein weiteres Item ergéanzt. Lehrkréafte machten auf einer sechs-
stufigen Skala Angaben, in wie vielen Stunden sie den Unterricht adaptiv gestalten (1 = in fast
jeder Stunde bis 6 = nie). Zur Messung der leistungsbezogenen Differenzierung flr starkere und
schwachere Lernende wurden jeweils sowohl im Mathematik als auch im Sachunterricht funf
Items eingesetzt (z.B. Differenzierung fiir Stirkere in Mathematik: ,,Stérkere Schuler mussen im
Vergleich zu schwécheren Schilern in meiner Klasse Aufgaben mit mehreren Rechenschritten
l0sen.”; Differenzierung fiir Schwichere im Sachunterricht: ,,Schwéchere Schiler miissen im
Vergleich zu starkeren Schilern in meiner Klasse einfachere Versuche planen und durchfiih-
ren.©). Die Lehrkrifte beantworteten die Aussagen auf einer vierstufigen Likertskala (1 = trifft
Uberhaupt nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu). Die Reliabilitaten der Skalen zur Erfassung
adaptiven Unterrichtens und der leistungsbezogenen Differenzierung waren gut.

In Bezug auf adaptives Unterrichten lasst sich erkennen, dass etwa die Hélfte der Schii-
lerinnen und Schiiler (52.8 %) von Lehrkréften unterrichtet wird, die in mindestens funf bis acht
von zehn Unterrichtsstunden adaptive Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht einsetzen.
Gleichzeitig zeigt sich flr 31.4 Prozent der Viertklasslerinnen und Viertklassler, dass sie von
Lehrkréften unterrichtet werden, die angeben, dass sie etwas seltener (in drei oder vier von zehn
Stunden) adaptiv unterrichten. Im Vergleich dazu werden im naturwissenschaftsbezogenen Sa-
chunterricht nur 30.5 Prozent der Schilerinnen und Schuler von Lehrkréaften unterrichtet, die
mindestens finf bis acht von zehn Stunden adaptiv gestalten. Der gro3te Anteil an Schulerinnen

und Schilern (38.0 %) wird von Lehrkréften unterrichtet, die im Durchschnitt drei oder vier von
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zehn Schulstunden adaptiv unterrichten. Hinsichtlich der leistungsbezogenen Differenzierung im
Unterricht geht aus Abbildung 5 hervor, dass die Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler von
Lehrkraften unterrichtet wird, die haufig differenzierte Lernangebote im Mathematikunterricht
sowohl fur leistungsstarkere (63.6 %) als auch fur leistungsschwachere Lernende (56.1 %) schaf-
fen. Fur den Sachunterricht zeigt sich ein etwas anderes Bild. Im Vergleich zum Mathematikun-
terricht ergab sich fiir den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht, dass etwas weniger als
die Halfte der Lernenden (42.3 %) von Sachunterrichtslehrkréaften unterrichtet wird, die die Dif-
ferenzierung in ihrem Unterricht flr leistungsstérkere Lernende als hoch ausgepragt einschéatzen.
Geringer ist hingegen der Anteil an Lernenden (31.9 %), deren Lehrkréfte die Differenzierung in
ihrem naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht fur leistungsschwéachere Lernende als hoch
ausgepragt wahrnehmen. Im Vergleich zur leistungsbezogenen Differenzierung im Mathematik-
unterricht scheint die Differenzierung fur Lernende unterschiedlicher Leistungsniveaus im Sach-
unterricht nicht nur weniger stark ausgepréagt, sondern auch weniger zwischen den Leistungs-

gruppen ausbalanciert zu sein (siehe Abbildung 6).

Differenzierung Mittlerer Differenzierung
im Mathematikunterricht Skalenwert gering mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) . .
Bei starkeren Lernenden 3.09 (0.04) 44 (1.8) 32.0 (3.4) 63.6 (3.5 320 | 636
1 1 1
Bei schwécheren Lernenden  2.98 (0.04) 5.0 (1.7) 38.9 (3.7) 56.1 (3.9) 389 \ 56.1
T t t t ;
0 20 40 B0 80 100
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
[ % der Schilerinnen und Schiiler in Deutschland, deren Mathematiklehrkrafte die Differenzierung in ihrem Unterricht als gering ausgepragt einschatzen
[ % der Schilerinnen und Schiiler in Deutschland, deren Mathematiklehrkrafte die Differenzierung in ihrem Unterricht als mittelstark ausgepragt einschatzen
[ % der Schiilerinnen und Schiiler in Det , deren Math wkrafte die Differenzierung in ihrem Unterricht als hoch ausgepragt einschatzen
IEA: Trends in International Mathematics and Science Study ©TIMSS 2019

Abbildung 5. Leistungsbezogene Differenzierung im Mathematikunterricht aus Sicht der Lehr-
krafte.
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Differenzierung Mittlerer Differenzierung
im Sachunterricht Skalenwert gering mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) | . ‘ .
Bei starkeren Lernenden 273 (0.05) 136 (3.1) 442 (3.5) 42.3 (3.5) 142 | 123
I 1 I I
Bei schwéacheren Lernenden 256 (0.06) 252 (3.6) 43.0 (3.6) 31.9 (3.6) 430 | 319
I f f f f
a 20 40 60 80 100
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
[ % der Schilerinnen und Schiller in Deutschland, deren Sachunterrichislehrkrifte die Differenzierung in ihrem Unterricht als gering ausgepragt einschitzen
1 % der Schilerinnen und Schiiler in Deutschland, deren Sachunterrichtslehrkrifte die Differenzierung in ihrem Unterricht als mittelstark ausgepragt einschatzen
1 <% der Schilerinnen und Schiiler in Deutschland, deren Sachunterrichtslehrkrifte die Differenzierung in ihrem Unterricht als hoch ausgepragt einschatzen
IEA: Trends in International Mathematics and Science Study © TIMSS 2019

Abbildung 6. Leistungsbezogene Differenzierung im naturwissenschaftsbezogenen Sachunter-
richt aus Sicht der Lehrkréfte.

5. Zusammenfassung

Die Qualitat von Unterricht, die sowohl generische als auch starker fachspezifische Merk-
male umfasst, ist von grundlegender Bedeutung fur das erfolgreiche Lernen von Schiilerinnen
und Schilern (Einsiedler, 2017; Kleickmann et al., 2020; Kunter & Voss, 2011; Ohle & McEI-
vany, 2016). Die Klassenflihrung, die konstruktive Unterstiitzung, zu der die emotionale und die
strukturierende Unterstiitzung gehéren, sowie die kognitive Aktivierung werden sowohl in dem
Basisdimensionenmodell als auch in weiteren Konzeptionen als zentrale Elemente der Unter-
richtsqualitat beschrieben. Um Einblicke in die Qualitat des Mathematik- und des naturwissen-
schaftsbezogenen Sachunterrichts zu erhalten, wurden in TIMSS 2019 die Schilerinnen und
Schiler nach ihren Einschatzungen der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit gefragt.
Um daruber hinaus differenziertere Einschatzungen zur Unterrichtsqualitat zu erhalten, wurde in
TIMSS 2019 zusatzlich auf weitere relevante Unterrichtsmerkmale fokussiert. Anhand neuent-
wickelter Skalen wurde die Erfassung der Unterrichtsqualitat nicht nur durch die schilerseitig
wahrgenommene Motivierungsqualitat, sondern auch durch Angaben von Lehrkraften zu weite-
ren zentralen und zum Teil fachspezifischen Gestaltungsmerkmalen des Mathematik- bezie-

hungsweise naturwissenschaftsbezogenen Sachunterrichts erweitert.
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Die Ergebnisse in TIMSS 2019 zeigen, dass die Lernenden die Klassenfuhrung, die kog-
nitive Aktivierung und die konstruktive Unterstlitzung Uber beide Unterrichtsfacher hinweg po-
sitiv einschatzen. Diese Befunde stehen in Einklang mit vorherigen Studienergebnissen, die
ebenfalls von einer giinstigen Einschétzung verschiedener Dimensionen berichteten (z.B. Fauth
etal., 2014a; Kleickmann et al., 2020). Gleichzeitig deuten sich einige Unterschiede in der Wahr-
nehmung der Basisdimensionen in Abhéngigkeit des Leistungsniveaus der Lernenden an (vgl.
auch Rieser et al., 2016). Allerdings fallen diese in Abhangigkeit der betrachteten Dimension
von Unterrichtsqualitdt prozentual gesehen verschieden grof3 aus. So schétzen leistungsstarke
Schilerinnen und Schiiler die Klassenfiihrung und konstruktive Unterstlitzung etwas hoéher ein
als die leistungsschwéacheren Schulerinnen und Schiler, wéhrend sich bei der kognitiven Akti-
vierung tendenziell das umgekehrte Bild ergibt. Die Unterschiede sind aber groRtenteils als eher
klein zu bezeichnen. Perspektivisch sollten die Wahrnehmungsunterschiede sowie mégliche zu-
grundeliegende Faktoren daher differenzierter betrachtet werden (vgl. auch Igler, Ohle-Peters &
McElvany, 2019).

Neben den drei zentralen Merkmalen von Unterrichtsqualitat wird auch die Motivierungs-
qualitat fur beide Unterrichtsfacher im Mittel als hoch ausgepragt eingestuft. Die Uberwiegend
positive Einschatzung der wahrgenommenen Motivierungsqualitat steht in Einklang mit beste-
henden Befunden fur Grundschullernende (z.B. Igler et al., 2019; Lepper et al., 2020). Hinsicht-
lich der erlebten Motivierungsqualitiat in Abh&ngigkeit des Leistungsniveaus zeigen sich in
TIMSS 2019 lediglich sehr geringe prozentuale Unterschiede, sodass diese von der Mehrheit der
Lernenden, unabhéngig ihres Leistungsstandes, als positiv und hoch ausgepragt empfunden wird.
In Bezug auf die Zusammenhange zwischen zentralen Unterrichtsqualitdtsdimensionen und leis-
tungsbezogenen Lernergebnissen lasst sich resiimieren, dass unter Kontrolle relevanter weiterer
Einflussvariablen, entgegen theoretisch sowie empirisch abgeleiteten Erwartungen, lediglich nur

eine statistisch bedeutsame Relation zwischen erlebter konstruktiver Unterstitzung und der Leis-
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tung in Mathematik zu finden ist. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen verschiedenen Fa-
cetten der Unterrichtsqualitat und der Schiilerinnen- und Schilermotivation ist festzuhalten, dass
die Befunde auf individueller Ebene der Lernenden weitestgehend in Einklang mit theoretischen
Annahmen sowie empirischen Arbeiten, fokussierend auf unterschiedliche Doméanen und Alters-
stufen, stehen (z.B. Kleickmann et al., 2020; Klieme & Rakoczy, 2008; Stang, Schwabe & McEI-
vany, in Druck). Insgesamt bieten die Befunde einen wichtigen ersten Uberblick und stellen eine
Grundlage fiir weiterflihrende Analysen dar. Dabei wére zum Beispiel die Betrachtung von Klas-
senkompositionseffekten von Interesse.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Stérungen im Mathematikunterricht, als einem Teil-
aspekt der Klassenfiihrung in TIMSS, zeigt sich im internationalen Vergleich, dass die prozen-
tuale Verteilung fur Deutschland in den drei Gruppen, gering, mittel und hoch, geringfligig von
der Verteilung der anderen Teilnehmerstaaten abweicht. Die Unterschiede ergeben sich aus ei-
nem groReren Anteil an Schiilerinnen und Schilern in Deutschland, die Stérungen als haufig
vorkommend beschreiben, und einem kleineren Anteil an Lernenden, die Stérungen als selten
vorkommend wahrnehmen. Im Vergleich der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét zwischen
TIMSS 2015 und TIMSS 2019 lassen sich einige Veranderungen beobachten. Diese deuten ins-
gesamt auf eine weniger positive Wahrnehmung der Schilerinnen und Schuler in TIMSS 2019
hin. Das Ergebnis lasst sich mit den in TIMSS 2019 leicht gesunkenen Werten der positiven
Einstellungen gegeniiber dem Mathematik- und dem naturwissenschaftsbezogenen Sachunter-
richt in Einklang bringen (siehe Kapitel 3 und 4 in diesem Band). Gleichwohl sind die mittleren
Auspragungen fur kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstlitzung und mit einigen Abstrichen
auch fur Klassenfiihrung immer noch im positiven Bereich und decken sich damit mit Ergebnis-
sen verschiedener Studien aus unterschiedlichen Jahren, die auf &hnliche Doménen und Alters-
stufen fokussierten (z.B. Fauth et al., 2014b; Kleickmann et al., 2020; Wagner et al., 2016).

Mit Blick auf die anhand neuer Skalen untersuchten verschiedenen fachspezifischen Ge-

staltungsaspekte im Unterricht l&sst sich ein eher gemischtes Fazit ziehen. Wahrend ein Grofteil
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der Schilerinnen und Schaler in TIMSS 2019 von Lehrkréften unterrichtet wird, die bestétigen,
fachdidaktisch bedeutsame Gestaltungsprinzipien sowie naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen in ihrem Unterricht anzuwenden, lasst sich ungefahr ein Drittel der Schilerinnen und
Schiler identifizieren, die von Lehrkraften unterrichtet werden, die dies nicht fiir die eigene Un-
terrichtsgestaltung bestétigen konnen. Etwas optimistischer sind die Befunde zur Differenzierung
im Mathematikunterricht. Diesbezuglich zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schler von Lehr-
kraften unterrichtet werden, die haufig adaptive Unterrichtsformen nutzen und sowohl fir leis-
tungsstarkere als auch leistungsschwéchere Lernende differenzierte Lernangebote anbieten, was
in Anbetracht heterogener Klassenkontexte von Relevanz ist (Dumont, 2019; Grasel, Decristan
& Konig, 2017; Hertel, 2014; Parsons et al., 2018). Eine Erklarungsmaoglichkeit fir Unterschiede
hinsichtlich der leistungsbezogenen Differenzierung im Mathematik- und Sachunterricht konnte
beispielsweise in der Anzahl an Angeboten fachspezifischer Aus- und Fortbildungsmoglichkei-
ten fir den Mathematik- und Sachunterricht liegen. Zudem kdnnte es einigen Lehrkréften leichter
fallen, mithilfe von Aufgaben im Fach Mathematik zu differenzieren, als Lernende zum Beispiel
naturwissenschaftliche Versuche auf unterschiedlichen Niveaus durchfiihren zu lassen.

Anhand der Befundmuster zur Gestaltung des Unterrichts in TIMSS 2019 lassen sich
Forschungsbedarfe aufzeigen sowie erste mogliche Implikationen fir die schulische Bildungs-
praxis und Lehramtsausbildung ableiten. In zukinftigen TIMSS-Zyklen ware eine Fortfiihrung
der differenzierten Erfassung von Unterrichtsqualitiat aus Perspektive der Schulerinnen und
Schiler und der Lehrkrafte wiinschenswert, um ein umfassenderes Verstandnis der Ausgestal-
tung und Wahrnehmung von Lehr-Lerngelegenheiten zu erhalten sowie die Entwicklung der Un-
terrichtsqualitat im Trend verfolgen zu kénnen. Die vorliegenden Daten und Ergebnisse bieten
eine gute Grundlage fur weiterfihrende Analysen, welche beispielsweise auf differenzielle Ef-
fekte der Unterrichtsqualitat etwa fir Kinder mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen fo-

kussieren konnten. Anhand eines detaillierteren Einblicks hinsichtlich méglicher Unterschiede
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in der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat zwischen verschiedenen Schiilerinnen- und Schi-
lergruppen lieRen sich konkretere Handlungsansétze fir die Praxis ableiten. Vor dem Hinter-
grund einer zunehmenden Heterogenitat von Schilerinnen und Schiilern, die sich durch gesell-
schaftliche Entwicklungen und Anderungen im Schulsystem ergibt (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020), erscheinen Unterrichtsqualitdtsmerkmale wie Klassenfiuihrung und Diffe-
renzierungsansatze als zentrale Ansatzpunkte, um auch Schilerinnen und Schiilern mit ungtins-
tigeren Voraussetzungen eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht zu ermdglichen. Dies setzt
voraus, dass angehende wie praktizierende Lehrkrafte geniigend Lerngelegenheiten haben, sich
mit generischen und fachspezifischen Unterrichtsqualitatsmerkmalen auseinanderzusetzen, um

so den Unterricht langfristig weiterzuentwickeln.
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3.2 Beitrag I1: Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualitat fur intrinsische

Motivation und Selbstkonzept von Grundschulkindern

Lepper, C., Stang, J. & McElvany, N. (2021). Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungs-
qualitat fur intrinsische Motivation und Selbstkonzept von Grundschulkindern. Unter-
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Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualitat fur intrinsische Motivation

und Selbstkonzept von Grundschulkindern

Zusammenfassung. Ein qualitatsvoller Unterricht ist von zentraler Bedeutung sowohl fir
leistungsbezogene als auch fur motivationale Lernergebnisse von Schulerinnen und Schilern.
Die Motivierungsqualitat des Unterrichts als eine bedeutsame Facette der Basisdimension
konstruktive Unterstlitzung wurde bisher eher selten untersucht. Um die Bedeutung der wahr-
genommenen Motivierungsqualitat fir motivationale Merkmale von Grundschulkindern zu
erforschen, wurde basierend auf Angaben von Viertklasslerinnen und -klasslern (N = 187)
analysiert, inwiefern die Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts neben der Mathe-
matiknote pradiktiv fur die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept der Ler-
nenden ist. Auch wurde gepruft, ob dem Kompetenzerleben der Lernenden eine vermittelnde
Funktion zukommt. Die Ergebnisse zeigten, dass die wahrgenommene Motivierungsqualitét
neben der Mathematiknote ein bedeutsamer Pradiktor flr beide motivationalen Merkmale war.
Waihrend das Kompetenzerleben die Zusammenhange zwischen der Motivierungsqualitét
bzw. der Mathematiknote und dem Fahigkeitsselbstkonzept bedeutsam vermittelte, wurden
die Zusammenhéange fir die intrinsische Motivation der Schilerinnen und Schuler wiederum
nicht mediiert. Resimierend werden die Befunde hinsichtlich méglicher Implikationen fir zu-

kinftige Forschung und Praxis diskutiert.

Schlusselbegriffe: Grundschule, Intrinsische Motivation, Motivierungsqualitat, Selbstkonzept,

Unterrichtsqualitat
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Abstract. High instructional quality is of central importance for students’ motivational and
performance-related learning outcomes. The motivational quality of instruction as a significant
facet of the basic dimension constructive support has rarely been studied. To investigate the
relevance of perceived motivational quality for elementary students’ motivational variables,
based on data from fourth-grade students (N = 187) it was analyzed whether motivational sup-
port in mathematics lessons is predictive for students' intrinsic motivation and academic self-
concept in math when math grade was taken into account. It was also examined whether stu-
dents’ feeling of competence was a significant mediator of these relations. The results showed
that perceived motivational support was a significant predictor of both motivational variables
beyond math grade. While students’ feeling of competence significantly mediated the relations
between motivational support respectively math grade and self-concept, relations between mo-
tivational support respectively math grade and intrinsic motivation were not mediated. Con-

cluding, findings are discussed in terms of future implications for research and practice.

Keywords: elementary school, instructional quality, intrinsic motivation, motivational

support, self-concept
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1. Einleitung

Die Qualitat von Unterricht stellt eine wichtige Rahmenbedingung fir erfolgreiche
Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern dar (Einsiedler, 2017). Eine héher ausgepréagte
Unterrichtsqualitét ist dabei nicht nur mit besseren Leistungen, sondern auch mit glnstigeren
Auspragungen motivationaler Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern in verschiedenen Do-
manen und Unterrichtsfachern verknupft (Kunter & Trautwein, 2013; Praetorius, Klieme, Her-
bert & Pinger, 2018). Sowohl in der Grundschule als auch im weiterfihrenden Schulkontext
wurde bei der Erforschung des Zusammenspiels zwischen Unterrichtsqualitat und multikriteri-
alen Lernergebnissen vornehmlich auf die drei Basisdimensionen Klassenfuhrung, kognitive
Aktivierung und konstruktive Unterstltzung fokussiert (Grundschule: Decristan et al., 2016;
Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Buttner, 2014; Stang & McElvany, 2020; weiterfiihrende
Schule: Baumert et al., 2010; Klieme & Rakoczy, 2008; Lipowsky et al., 2009). Wie Grund-
schulkinder die Motivierungsqualitat des Unterrichts, die als eine spezifische Facette der kon-

struktiven Unterstltzung gilt, wahrnehmen, wurde bislang seltener untersucht.

Motivationale Merkmale von Schilerinnen und Schilern nehmen einen hohen Stellen-
wert flir das Lernen im schulischen Kontext ein, da sie nicht nur fur die aktuelle Lernbereit-
schaft, sondern auch fiir bildungsrelevante Entscheidungen und Bildungsverldufe bedeutsam
sind (z.B. Lauermann, Tsai & Eccles, 2017). Daher stellt die Unterstlitzung zentraler motivati-
onaler Merkmale, wie der intrinsischen Motivation und des Fahigkeitsselbstkonzepts, ein wich-
tiges Ziel von Unterricht dar (Kunter, 2005). Angesichts des allgemein zu verzeichnenen Ab-
sinkens motivationaler Merkmale im Verlauf der Schulzeit (Musu-Gillette, Wigfield, Harring
& Eccles, 2015; Scherrer & Preckel, 2019) sollte der Motivierungsqualitat des Unterrichts und
ihrer Bedeutung flr motivationale Merkmale auch in der Grundschule verstarkt Aufmerksam-
keit zukommen. Wahrend die Relevanz von Leistungsriickmeldungen, die haufig mithilfe von
Schulnoten erfolgen, fir verschiedene Bedirfnisfacetten des Selbstbestimmungserlebens und

motivationale Merkmale bereits mehrfach gezeigt werden konnte (Arens, 2019; Rakoczy, 2008;
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Viljaranta, Tolvanen, Aunola & Nurmi, 2014; Weidinger, Steinmayr & Spinath, 2017, 2019),
wurde das Zusammenspiel zwischen wahrgenommener Motivierungsqualitat des Unterrichts
und motivationalen Merkmalen bei Grundschulkindern bislang nur vereinzelt untersucht
(Stang, Lepper, Steffensky & McElvany, 2020). Die vorliegende Studie verfolgt daher das Ziel,
die Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts aus der Sicht von Grundschulkindern zu
erforschen und zu prifen, inwiefern bedeutsame Zusammenhéange zwischen der Motivierungs-
qualitat des Unterrichts und verschiedenen motivationalen Merkmalen bestehen. AuRerdem
wird die Mathematiknote als eine typische Form der Leistungsriickmeldung in der Schule als
weitere Determinante motivationaler Merkmale berticksichtigt. Dartber hinaus wird unter-
sucht, ob die Zusammenhéange Uber das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht be-

deutsam vermittelt werden.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Motivierungsqualitat als Facette konstruktiver Unterstitzung

Die Motivierungsqualitat des Unterrichts gilt als wichtiger Indikator von Unterrichts-
qualitat und kann als spezifisches Merkmal der konstruktiven Unterstiitzung im Unterricht de-
finiert werden (Helmke, 2012; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Unter dem Be-
griff Unterrichtsqualitat werden Merkmale subsumiert, die sich auf die Prozessebene bzw. die
Tiefenstruktur des Unterrichts beziehen und bedeutsam mit leistungsbezogenen und motivati-
onalen Lernergebnissen verknipft sind (Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020; Kun-
ter & Voss, 2011; Seidel & Shavelson, 2007). Im deutschsprachigen Raum hat sich eine drei-
gliedrige Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitat etabliert, in der die drei generischen Ba-
sisdimensionen Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstltzung diffe-
renziert werden (Fauth et al., 2014; Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Kunter et al., 2013; Prae-

torius, Rogh & Kleickmann, 2020). Ahnliche theoretische Rahmenmodelle existieren auch im
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internationalen Forschungskontext (z.B. Pianta & Hamre, 2009). Die Klassenfiihrung be-
schreibt, inwiefern es Lehrkraften im Unterricht gelingt, Unterrichtsstorungen préventiv zu ver-
meiden, um die Lernzeit bestmdglich fir Lernprozesse zu nutzen (Hochweber, Hosenfeld &
Klieme, 2014; Kuger, 2016). Die kognitive Aktivierung fokussiert auf die Anregung vertiefter
Denkprozesse von Schulerinnen und Schilern im Unterricht (Baumert et al., 2010; Lipowsky

et al., 2009).

Die konstruktive Unterstitzung, die fur motivationale Merkmale von Schilerinnen und
Schiilern besonders relevant ist, umfasst Gestaltungsmerkmale, wie ein wertschéatzendes Lern-
klima, flrsorgliche Beziehungen zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, gegenseitigen
Respekt und einen konstruktiven Umgang mit Fehlern im Unterricht (Kunter et al., 2013; Pat-
rick et al., 2011; Reeve & Jang, 2006). Dabei werden sowohl affektiv-motivationale als auch
strukturierende Aspekte des Unterrichts als relevant erachtet, wie positive Beziehungen zwi-
schen Lernenden und Lehrkraft oder Hilfestellungen bei der Bearbeitung von kognitiv heraus-
fordernden Aufgaben (Patrick, Knee, Canevello & Lonsbary, 2007, Ruzek et al., 2016; Went-
zel, Battle, Russell & Looney, 2010). Die empirische Befundlage verdeutlicht, dass die wahr-
genommene konstruktive Unterstlitzung von Lernenden unterschiedlicher Altersgruppen pra-
diktiv fur motivationale Merkmale von Lernenden in verschiedenen Doménen war (Dietrich,
Dicke, Kracke & Noack, 2015; Fauth et al., 2014; Roorda, Koomen, Split & Oort, 2011). Auch
in Bezug auf den Mathematikunterricht ergaben Studien, dass Lernende, die sich im Unterricht
starker konstruktiv unterstitzt fihlten, eine hohere intrinsische Motivation fur das Fach Mathe-
matik oder ein glnstigeres Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik aufwiesen (Lazarides &
Buchholz, 2019; Lazarides & Ittel, 2012; Sakiz, Pape & Hoy, 2012; Scherer, Nilsen & Jansen,
2017; Schiepe-Tiska, Heine, Ludtke, Seidel & Prenzel, 2016). Festzuhalten ist allerdings, dass

es an Befunden flr den Primarschulkontext eher mangelt.
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Die Motivierungsqualitat des Unterrichts gilt als eine spezifische Facette der konstruk-
tiven Unterstitzung (Klieme et al., 2006). Sie spiegelt wider, inwiefern es im Unterricht gelingt,
die Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern anzuregen und aufrecht zu erhalten (Kunter
& Trautwein, 2013). Dabei spielt das Selbstbestimmungserleben der Lernenden beim Lernen
eine wichtige Rolle, das beispielsweise durch Freude an einer Aktivitat oder Interesse an Inhal-
ten angetrieben werden kann (Ryan & Deci, 2020). Daruber hinaus zielt die Motivierungsqua-
litat des Unterrichts auf die Bestarkung des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten ab (Kunter

etal., 2013).

Die Motivierungsqualitat stellt ein facettenreiches Konstrukt dar, sodass motivationale
Merkmale von Lernenden auf vielfaltige Weise im Unterricht geférdert werden kénnen (Kun-
ter, 2005; Ohle & McElvany, 2016). Eine spezifische Facette der Motivierungsqualitat ist die
Interessensanregung auf Seiten der Lernenden (Assor, Kaplan & Roth, 2005; Krapp, 2002).
Das Interesse von Schiilerinnen und Schilern gilt als eine wichtige Quelle intrinsisch motivier-
ter Lernprozesse. So konnen beispielsweise der Einbezug personlicher Interessen der Lernen-
den, die Kontextualisierung von Lerninhalten durch Lebensweltbezug und die Verdeutlichung
von Relevanz dazu beitragen, motivationale Merkmale wie Interesse und intrinsische Motiva-
tion zu steigern (Gaspard et al., 2015; Hggheim & Reber, 2015; Laufs & Kempert, 2021; Ra-
koczy, Klieme & Pauli, 2008). Daruber hinaus stellt eine geeignete Passung zwischen den Auf-
gabenanforderungen und den Fahigkeiten der Lernenden eine weitere Facette der Motivie-
rungsqualitat dar. Das erfolgreiche Bewaltigen von Aufgaben kann zum Beispiel zu einem ho-
heren Kompetenzerleben im Unterricht beitragen (Rakoczy, 2008; Ryan & Deci, 2020). Wei-
tere Facetten der Motivierungsqualitat sind ein enthusiastisches, empathisches und verstandnis-
volles Lehrkraftverhalten, die Schaffung von Wahlmaglichkeiten im Unterricht sowie sachlich-
konstruktive Rickmeldungen der Lehrkraft (Aelterman et al., 2019; Jang, Reeve & Deci, 2010;

Keller, Goetz, Becker, Morger & Hensley, 2014; Rakoczy, 2008). Insgesamt l&sst sich festhal-
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ten, dass die Motivierungsqualitat des Unterrichts viele verschiedene Aspekte einer motivie-
renden Unterrichtsgestaltung umfasst und tber die motivationale Unterstutzung durch die Lehr-
person hinausgeht. Aufgrund der Vielzahl an Merkmalen von Motivierungsqualitat werden in
Studien haufig nur einzelne Aspekte betrachtet. In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere
auf die Anregung von Interesse und die Vermittlung von Freude am Unterricht fokussiert, um

motivationale Schulerinnen- und Schiulermerkmale zu adressieren (Pintrich, 2003).
2.2 Motivationale Merkmale von Lernenden

Die Relevanz motivationaler Merkmale liegt nicht nur in der bedeutsamen Verkniip-
fung mit akademischen Leistungen, sondern auch in einer positiven Erlebensqualitét der Ler-
nenden begriindet, beispielsweise der erlebten Freude beim Lernen (Arens et al., 2017; Marsh
etal., 2016; Ryan & Deci, 2020). Die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept
gelten als zwei zentrale motivationale Merkmale, die wichtig fur gelingende Lernprozesse

sind.

Die intrinsische Motivation bezeichnet eine bestimmte Qualitat der Motivation, bei der
Lernprozesse oder Aktivtaten beispielsweise aufgrund von empfundener Freude oder Interesse
an Lerninhalten selbstbestimmt angetrieben werden (Ryan & Deci, 2020). Fir intrinsisch mo-
tivierte Lernende sind &uRere Beweggrinde, wie die soziale Anerkennung der Eltern, eher
nachrangig. Intrinsisch motivierte Aktivitaten werden demnach an sich als belohnend und po-
sitiv wahrgenommen. So lassen sich intrinsische und extrinsische Motivationsformen vonei-
nander unterscheiden. Allerdings lassen sich auch bei der extrinsischen Motivation verschie-
dene Formen finden, die starker selbstbestimmt sind (Ryan & Deci, 2020). Bei der identifi-
zierten und integrierten Regulation fungieren stérker internale Anreize, wie die personliche
Bedeutsamkeit, die Wertschatzung oder Nuitzlichkeit, als bedeutsame Antreiber der extrinsi-
schen Motivation. Im Gegensatz zur intrinsischen Motivation missen die Handlungen bei der

identifizierten und der integrierten Motivationsform jedoch nicht zwingend als positiv erlebt
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werden. So kann beispielsweise die VVorbereitung auf eine Prifung, die persénlich bedeutsam

ist, zwar selbstbestimmt sein, jedoch wenig Freude bereiten.

Verschiedene Forschungsbefunde verdeutlichen, dass sich starker intrinsisch moti-
vierte Schulerinnen und Schiler nicht nur h&ufiger mit Lerninhalten beschéftigen, sondern
Lernaktivitdten auch haufiger aus eigener Motivation fortsetzen, sodass die Kompetenzent-
wicklung sowie die Interessensbildung begiinstigt werden (Eccles & Wigfield, 2002; Krapp
& Hascher, 2014; Taylor et al., 2014). Fir Grundschulkinder wurde gezeigt, dass die intrinsi-
sche Motivation der Lernenden fir das Fach Mathematik positiv mit der Mathematikleistung
zusammenhing (Viljaranta et al., 2014; Weidinger et al., 2017). Dabei ergaben Studien, dass
die zuvor riickgemeldete Leistung bedeutsam fir die intrinsische Motivation der Grundschul-
kinder in Mathematik war (Arens, 2019; Garon-Carrier et al., 2016). Zudem konnten bedeut-
same Zusammenhange zwischen dem Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht und
der intrinsischen Motivation gefunden werden (Corpus, McClintic-Gilbert & Hayenga, 2009;

Taylor et al., 2014).

Das Fahigkeitsselbstkonzept umfasst selbstbezogene kognitive und affektive Fahig-
keitstiberzeugungen der Lernenden in einer bestimmten Doméne (Eccles & Wigfield, 2002;
Marsh, 1990). Fir die Genese und Aufrechterhaltung des Fahigkeitsselbstkonzepts fungieren
leistungsbezogene Kriterien als zentrale Informationsquellen, beispielsweise Schulnoten. Der
Zusammenhang zwischen riickgemeldeten Leistungen und Fahigkeitsselbstkonzept kann an-
hand sozialer und dimensionaler Vergleiche der Lernenden beschrieben werden (Internal/Ex-
ternal Frame of Reference Model; Marsh, 1990). Anhand von Studienbefunden fiir Lernende
der Sekundarstufe lasst sich festhalten, dass das Fahigkeitsselbstkonzept bedeutsam mit den
schulischen Leistungen von Lernenden verkniipft ist (Méller, Zimmermann & Koaller, 2014;
Niepel, Brunner & Preckel, 2014). Zudem liegen Befunde fir ein wechselseitiges Verhaltnis

zwischen akademischen Leistungen und dem Fahigkeitsselbstkonzept vor (Arens et al., 2017;
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Marsh et al., 2016; Sewasew & Schroeders, 2019). Fir das Fach Mathematik lieRen sich eben-
falls reziproke Befundmuster bei Grundschulkindern finden (Weidinger, Steinmayr & Spi-
nath, 2018). Bedeutsame Zusammenhé&nge wurden auch in langsschnittlichen Studiendesigns
gezeigt (Viljaranta et al., 2014). AulRerdem berichteten Lernende mit einem ginstigeren Fa-
higkeitsselbstkonzept von einem hoheren Kompetenzerleben im Unterricht und einer héheren
intrinsischen Motivation in der entsprechenden Doméne (Birkel & Tarnai, 2018; Skaalvik &

Skaalvik, 2013; Taylor et al., 2014; Weidinger et al., 2018).

2.3 Zusammenhang von Motivierungsqualitat mit motivationalen Merkmalen und Bedeu-

tung des Kompetenzerlebens

Wahrend in verschiedenen Studien fir die Basisdimension konstruktive Unterstiitzung
gezeigt wurde, dass positive Zusammenhéange zwischen der konstruktiven Unterstlitzung und
motivationalen Merkmalen, wie der intrinsischen Motivation oder dem F&higkeitsselbstkon-
zept, vorlagen (z.B. Dietrich et al., 2015; Lazarides & Buchholz, 2019; Lazarides & lttel, 2012),
existieren bislang nur vereinzelt Befunde zur Relevanz der Motivierungsqualitit des Unter-
richts fir motivationale Merkmale von Grundschulkindern. In TIMSS 2019 wurde die Moti-
vierungsqualitat des Mathematikunterrichts im Grundschulkontext erforscht (Stang et al.,
2020). Dabei zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der individuell wahrgenomme-
nen Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts und der intrinsischen Motivation der Ler-
nenden vierter Klassen. In einer weiteren Studie wurde die positive Verknlpfung zwischen der
wahrgenommenen Motivierungsqualitat und der intrinsischen Motivation im Fach Mathematik
auch flr Lernende weiterfihrender Schulen gezeigt (Thomas & Andreitz, 2021). Kleickmann,
Steffensky und Praetorius (2020) fokussierten in einer Studie im naturwissenschaftsbezogenen
Sachunterricht auf die Aspekte Lehrerfiirsorglichkeit, positives Feedback und Autonomieun-

terstiitzung als motivationsférderliche Bedingungen im Unterricht und fanden einen positiven
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Zusammenhang zum domaénenspezifischen Interesse von Viertklasslerinnen und Viertkl&sslern.
Allerdings basieren die Ergebnisse auf einzelnen Unterrichtseinheiten.

In einem heuristischen Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) wird fur das
Zusammenspiel zwischen der konstruktiven Unterstlitzung und motivationalen Merkmalen an-
genommen, dass die Effekte tber verschiedene Komponenten des Selbstbestimmungserlebens
der Lernenden im Unterricht vermittelt werden. VVor diesem Hintergrund und in Anlehnung an
die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) kann ebenfalls abgeleitet werden, dass die
Zusammenhange zwischen der Motivierungsqualitdt und motivationalen Merkmalen Uber das
Kompetenzerleben der Schilerinnen und Schuler im Unterricht vermittelt werden. Der Selbst-
bestimmungstheorie zufolge stellt das Kompetenzerleben von Lernenden eine wichtige moti-
vationspsychologische Bedurfniskomponente dar. Das Kompetenzerleben beschreibt, inwie-
fern sich Schilerinnen und Schuler in der Interaktion mit ihrer Lernumwelt als fahig und wirk-
sam wahrnehmen. Dabei kdnnen verschiedene Aspekte der Motivierungsqualitat fiir das Kom-
petenzerleben der Lernenden relevant sein. So kann die Auswahl von Aufgaben mit optimalem
Anforderungsniveau dazu beitragen, dass eine gelungene Passung zwischen den Fahigkeiten
der Lernenden und den zu bearbeitenden Aufgaben vorliegt, sodass die Lernenden ein gestei-
gertes Kompetenzerleben erfahren (Aelterman et al., 2019; Reeve & Jang, 2006). Dariiber hin-
aus konnen transparente Leistungserwartungen und sachlich-konstruktive Leistungsrickmel-
dungen forderlich fir das Kompetenzerleben sein (Niemiec & Ryan, 2009; Rakoczy, Harks,
Klieme, Blum & Hochweber, 2013; Wang & Eccles, 2013). Interessant gestaltete Unterrichts-
inhalte kénnen ebenfalls wichtige VVoraussetzungen fur das Kompetenzerleben der Lernenden
sein (Benning, Praetorius, Janke, Dickhduser & Dresel, 2019). Durch das Anknupfen an per-
sonliche Interessen und die kindliche Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler wird an beste-
hendes Vorwissen angeknipft, welches das Kompetenzerleben im Unterricht begiinstigen kann

(Pintrich, 2003; Schraw, Flowerday & Lehman, 2001; Schiepe-Tiska et al., 2016).
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Die empirische Befundlage verdeutlicht, dass die Basisdimension konstruktive Unter-
stitzung eine gunstige Bedingung fir die Erflllung motivationaler BedUrfnisfacetten des
Selbstbestimmungserlebens darstellt (z.B. Jang et al., 2010; Sakiz et al., 2012; Sierens, Vans-
teenkiste, Goossens, Soenens & Dochy, 2009). In Bezug auf das Kompetenzerleben von Schii-
lerinnen und Schuler weiterfiihrender Schulen zeigten Rakoczy et al. (2008) positive Zusam-
menhénge zur wahrgenommenen Unterstiitzung im Mathematikunterricht. Aullerdem ergaben
weitere Studien fir den Sekundarschulkontext, dass das Kompetenzerleben im Mathematikun-
terricht relevant fur motivationale Merkmale von Lernenden war (Kunter, 2005; Lazarides &
Raufelder, 2017; Schukajlow & Krug, 2014). Das Kompetenzerleben im Unterricht wurde hin-
sichtlich einer moglichen Vermittlungsfunktion fur die Zusammenhénge zwischen der Moti-
vierungsqualitat des Unterrichts und motivationalen Merkmalen von Grundschulkindern aller-
dings kaum untersucht.

Hingegen ist das Zusammenspiel von Leistungsriickmeldungen, wie Schulnoten, Kom-
petenzerleben und motivationalen Merkmalen besser erforscht. Im Erwartungs-Wert-Modell
(Wigfield & Eccles, 2002) werden Schulnoten als wichtige kompetenzbezogene Erfahrung von
Lernenden betrachtet, die bedeutsam mit motivationalen Merkmalen verbunden sind. Neben
den bereits angefiihrten Studienresultaten zu signifikanten Zusammenhéngen zwischen Schul-
noten und zentralen motivationalen Merkmalen (z.B. Arens, 2019; Garon-Carrier et al., 2016;
Weidinger et al., 2018, 2019), existieren aulerdem Befunde, die die Bedeutung von Leistungs-
rickmeldungen flr das Kompetenzerleben der Lernenden verdeutlichen (Jang, Kim & Reeve,
2012; Rakoczy et al., 2013). Fur die Erforschung der Motivierungsqualitat und ihrer Relevanz
fur das Kompetenzerleben und motivationale Merkmale ist es sinnvoll, die Schulnote als typi-

sche Form der Leistungsriickmeldung zusatzlich als weiteren Faktor zu berticksichtigen.
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3. Fragestellungen

Motivationale Merkmale von Lernenden gelten als wichtige Zielkriterien von Unter-
richt (Kunter, 2005). In dem vorliegenden Beitrag wurde untersucht, inwiefern die individuell
wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts bedeutsam mit zentralen motivationa-
len Schulerinnen- und Schilermerkmalen verbunden ist und inwiefern die Zusammenhéange
uber das Kompetenzerleben der Grundschulkinder im Unterricht vermittelt werden. Dabei
wurde die Mathematiknote als ein wichtiger Prédiktor von motivationalen Merkmalen bertick-

sichtigt. Folgende Forschungsfragen leiteten das Erkenntnisinteresse:

Forschungsfrage 1 (F1): Ist die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitit des
Unterrichts unter gleichzeitiger Berlicksichtigung der Mathematiknote pradiktiv fir a) die
intrinsische Motivation und b) das Fahigkeitsselbstkonzept der Grundschulkinder im Fach Ma-

thematik?

Forschungsfrage 2 (F2): Werden die Zusammenhénge zwischen der individuell wahr-
genommenen Motivierungsqualitat des Unterrichts und a) der intrinsischen Motivation sowie
b) dem Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik unter Beriicksichtigung der Mathema-

tiknote durch das Kompetenzerleben im Unterricht mediiert?

Es wurde angenommen, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat un-
ter Berucksichtigung der Mathematiknote sowohl bedeutsam mit der intrinsischen Motivation
(Hypothese 1a) als auch mit dem Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden (Hypothese 1b) im
Fach Mathematik verknipft ist. In Anlehnung an das heuristische Rahmenmodell von Klieme
und Rakoczy (2008) zum Zusammenspiel von Unterrichtsqualitdt und multikriterialen Lerner-
gebnissen und an die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) wurde auBerdem erwar-
tet, dass das Kompetenzerleben der Lernenden die Bedeutung der individuell wahrgenomme-
nen Motivierungsqualitat bzw. der Mathematiknote fr die intrinsische Motivation (Hypothese

2a) und fur das Fahigkeitsselbstkonzept (Hypothese 2b) bedeutsam vermittelt.
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4. Methode

4.1 Stichprobe

An der vorliegenden Studie nahmen 187 Viertklasslerinnen und Viertkl&ssler aus 12
Grundschulklassen in Nordrhein-Westfalen teil”. Die Grundschulkinder waren im Mittel zehn
Jahre alt (M =10.39; SD = 0.44) und in etwa die Hélfte der Lernenden war weiblich (48,4 %).
Ungefahr ein Drittel aller Lernenden (30,3 %) gab an, zuhause neben Deutsch auch eine andere

Sprache zu sprechen.
4.2 Instrumente

Die wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts wurde anhand von flnf
Items erfasst, welche insbesondere auf die Interessensanregung und Vermittlung von Freude
im Unterricht als wichtige Facetten der Motivierungsqualitat (vgl. Abschnitt 2.1) fokussierten.
Bei den Items handelt es sich um eine Modifikation der Items aus der BiSS-EvallLesen-Studie
(McElvany et al., 2019), welche wiederum auf Items aus der Pythagoras-Eingangsbefragung
basierten (Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005). Die modifizierte Skala zur Erfassung der Moti-
vierungsqualitat wies im Kontext anderer Studien gute Reliabilitatswerte auf (Igler, Ohle-Peters
& McElvany, 2019: a = .85; Stang, Schwabe & McElvany, in Druck: a = .89). Die wahrge-
nommene Motivierungsqualitdt wurde beispielsweise anhand der Items ,,Im Mathematikunter-
richt kann unsere Lehrerin bzw. unser Lehrer uns Schiilerinnen und Schiler manchmal richtig
fiir die Inhalte begeistern.” und ,,Im Mathematikunterricht gestaltet unsere Lehrerin/unser Leh-
rer die Inhalte sehr spannend.* gemessen (o = .61). Zur Beantwortung der Items wurde eine

vierstufige Likert-Skala verwendet (1 = ,,trifft nicht zu*“ bis 4 =  trifft zu*).

Die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept wurden mittels bereits er-

probter Skalen erhoben (Trends in International Mathematics and Science Study 2015: Selter,

" Eine A-priori Analyse zur erforderlichen StichprobengroRRe ergab, dass bei angestrebter mittlerer Ef-
fektstdke mindestens 137 Teilnehmende fur die anvisierten Strukturgleichungsmodelle erforderlich
waren.
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Walter, Walther & Wendt, 2016). Die intrinsische Motivation wurde anhand von neun Items
ermittelt und wies eine gute interne Konsistenz auf (o = .91). Beispielitems lauten ,,Ich mag
Aufgaben mit Zahlen* und ,,Ich freue mich auf den Mathematikunterricht.“. Das Fahigkeits-
selbstkonzept, welches selbstbezogene Fahigkeitseinschatzungen in Mathematik umfasst,
wurde mithilfe von sieben Items erfasst (z.B. ,,Normalerweise bin ich gut in Mathematik.“, ,,Ich
kann schwierige Mathematikaufgaben gut 16sen.). Die Reliabilitat der Skala war ebenfalls gut
(oo =.87). Die Items zur intrinsischen Motivation und zum Fahigkeitsselbstkonzept wurden je-
weils anhand einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet (1 = ,,stimmt gar nicht” bis 4 =

»stimmt genau®).

Das Kompetenzerleben der Lernenden wurde durch vier Items erfasst, welche explizit
auf das Erleben von Kompetenz durch kompetenzunterstiitzende Unterrichtsbedingungen Be-
zug nehmen. Die Skala wurde basierend auf etablierten Skalen zum Selbstbestimmungserleben
von Lernenden im Unterricht von Chen und Kollegen (2015) und von Reeve und Sickenius
(1994) entwickelt. Ein Beispielitem lautet ,,In unserem Mathematikunterricht habe ich den Ein-
druck, dass ich erfolgreich schwierige Aufgaben l16sen kann“ (0. = .74).% Lernende schitzten ihr
Kompetenzerleben im Unterricht auf einer vierstufigen Likert-Skala ein (1 =,,stimmt gar nicht*

bis 4 = ,,stimmt genau*).

Zudem wurden die Grundschulkinder gebeten, ihre zuletzt erhaltene Mathematiknote zu
berichten (1 = sehr gut bis 6 = ungentigend). In den Analysen wurden die Werte nicht rekodiert,
sodass kleine Werte guten Noten entsprechen und beispielsweise eine negative Korrelation zwi-

schen der Mathematiknote und dem Fahigkeitsselbstkonzept erwartet wurde.

8 Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten, dass die Konstrukte Fahigkeitsselbstkonzept in Mathe-
matik und Kompetenzerleben im Unterricht zwei statistisch trennbare Konstrukte darstellen. Der Mo-
dellvergleich zwischen einem Ein-Faktor-Modell (y* = 68.61, df = 42, CFI = .95, RMSEA = .06) und
einem Zwei-Faktoren-Modell (y* = 59.59, df = 41, CFI = .97, RMSEA = .05) ergab keine signifikante
Modellverschlechterung (A% = 9.02, Agi = 1, p > .05). Es wurde das Modell gewihlt, das den theoreti-
schen Annahmen der Trennbarkeit entsprach und besser zu den Daten passte.

140



Einzelbeitrage der Dissertation

4.3 Durchfiihrung

Die papierbasierte Befragung wurde von geschulten Testleiterinnen und Testleitern
durchgefuhrt, wobei die Fragebdgen weitestgehend selbststandig von den Lernenden bearbeitet
wurden. Neben den Fragen zur wahrgenommenen Motivierungsqualitat im Mathematikunter-
richt und zum Kompetenzerleben im Unterricht, machten die Lernenden Angaben zu den mo-
tivationalen Merkmalen in Bezug auf Mathematik und zu ihrer zuletzt erhaltenen Zeugnisnote
im Fach Mathematik. Die Lernenden berichteten zudem demographische Angaben. Die Bear-
beitung des Fragebogens dauerte ca. 15 Minuten. Die Studienteilnahme war freiwillig und er-

folgte mit Einverstandnis der Eltern.
4.4 Analysestrategie

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Strukturgleichungsmodelle in Mplus8
(Muthén & Muthén, 1998-2017) berechnet. Die Analysen fokussieren auf die individuelle
Wahrnehmung der Motivierungsqualitit aus Sicht der Lernenden, da eine Uberpriifung der In-
tra-Klassen-Korrelationen (ICCs) geringe Werte ergab (ICCs <.06). Um die geclusterte Struk-
tur der Daten trotzdem zu berlcksichtigen, wurde die Option type = complex gewahlt und die
Klassenzugehorigkeit als Clustervariable spezifiziert. AulRerdem wurden alle eingesetzten Kon-
strukte am Klassenmittelwert zentriert, sodass individuelle Werte im Verhaltnis zum Mittelwert
der Mitschillerinnen und Mitschler interpretiert werden. Die Konstrukte Motivierungsqualitét,
Kompetenzerleben, intrinsische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept wurden latent model-

liert.

Zur Bewertung der Strukturgleichungsmodelle wurden der Chi-Quadrat-Wert (y?), die
Freiheitsgrade (df), der Comparative Fit Index (CFI) und der Root Mean Square Error of Ap-
proximation (RMSEA) herangezogen. Dabei indizierten CFI-Werte grofer als .95 und

RMSEA-Werte Kkleiner als .06 (Hu & Bentler, 1999) eine gute Modellpassung. Der Anteil feh-
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lender Werte lag mit Ausnahme der Mathematiknote zwischen 1,0 % und 7,2 % (Anteil fehlen-
der Werte Mathematiknote: 28,3 %). Eine Analyse mdglicher Muster fehlender Werte nach
Little (1988) ergab, dass die fehlenden Werte zufallig verteilt waren (MCAR-Test: y* =
2512.06, df = 2605, p = .90). Fehlende Werte wurden mit Full Information Maximum Like-
lihood (FIML) geschatzt. Alle Analysen wurden unter Verwendung des robusten Standardfeh-

lerschatzers (MLR) durchgefuhrt (Muthén & Satorra, 1995).

In einem ersten Modell wurde geprift, ob die Motivierungsqualitat des Unterrichts und
die Mathematiknote jeweils pradiktiv fur die intrinsische Motivation und das Féhigkeitsselbst-
konzept waren (F1). Es wurden direkte Pfade zur VVorhersage der abh&ngigen Variablen intrin-
sische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept durch die unabhdngigen Variablen Motivie-
rungsqualitat und Mathematiknote modelliert. Dabei wurden Korrelationen zwischen den Pré-
diktorvariablen (Motivierungsqualitat und Mathematiknote) sowie zwischen den abhangigen

Variablen (intrinsische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept) zugelassen.

In einem zweiten Modell wurde das Kompetenzerleben als Mediator der Zusammen-
hange zwischen wahrgenommener Motivierungsqualitat und intrinsischer Motivation bzw. F&-
higkeitsselbstkonzept sowie der Zusammenhéange zwischen Mathematiknote und intrinsischer
Motivation bzw. Fahigkeitsselbstkonzept spezifiziert (F2). Dabei wurden neben direkten Pfa-
den zur Vorhersage der abh&ngigen Variablen intrinsische Motivation und F&higkeitsselbstkon-
zept durch die wahrgenommene Motivierungsqualitat und die Mathematiknote vier indirekte
Pfade zur Vermittlung der Zusammenhénge Uber das Kompetenzerleben in das Modell aufge-
nommen. Korrelationen zwischen den Prédiktoren sowie zwischen den Zielkriterien wurden
jeweils zugelassen. VVon einer vollstandigen Mediation der Effekte wurde ausgegangen, wenn
zuvor signifikante Effekte der direkten Pfade Uber die indirekten Pfade vermittelt wurden, so-

dass diese nach Beriicksichtigung des Mediators nicht mehr signifikant war. Eine partielle Me-
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diation lag hingegen vor, wenn sich direkte und indirekte Pfade zugleich als statistisch signifi-
kant erwiesen (MacKinnon, Fairchild & Fritz, 2007). Es werden jeweils standardisierte Regres-

sionskoeffizienten berichtet.

5. Ergebnisse
5.1 Deskriptive Kennzahlen und bivariate Korrelationen

Die Grundschulkinder schatzten die wahrgenommene Motivierungsqualitat des Mathe-
matikunterrichts, die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept in der mathema-
tischen Domane sowie das Kompetenzerleben im Mathematikunterricht als positiv ausgepragt
ein (siehe Tabelle 1). Die Mittelwerte dieser Variablen lagen jeweils (iber dem theoretisch er-
wartbaren Mittel (M = 2.5, siehe Tabelle 2). Zudem zeigte sich eine eher geringe Varianz in
den Einschatzungen der Lernenden hinsichtlich der wahrgenommenen Motivierungsqualitat so-
wie den motivationalen Merkmalen. Die durchschnittliche Mathematiknote der Lernenden lag
bei ,,gut”. Die Motivierungsqualitat stand in einem signifikant negativen Zusammenhang mit
der Mathematiknote (r = -.27), sodass Lernende mit besseren Noten die Motivierungsqualitét
durchschnittlich héher einschéatzten. Die Starke des Zusammenhangs war moderat (Cohen,
1992). Es zeigte sich zudem ein statistisch bedeutsamer und stark positiver Zusammenhang
zwischen der intrinsischen Motivation und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik
(r =.62). Je hoher die selbstberichtete intrinsische Motivation ausfiel, desto glinstiger waren

auch die Angaben zum Fahigkeitsselbstkonzept (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1

Deskriptive Kennzahlen und Korrelationen der manifesten Skalen

Variable M SD 1 2 3 4 5
1 Motivierungsqualitét 321 058 1 55* .35* 49* -27*
2 Intrinsische Motivation ~ 3.30  0.70 - 1 62* 52* -.40*
3. Fahigkeitsselbstkonzept  3.27  0.72 - - 1 .66* -.56*
4. Kompetenzerleben 3.16 0.63 - - - 1 .56*
5.Mathematiknote® 204 091 - - - - 1

Anmerkungen. ! Notenstufen 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend, * p <.05.

Tabelle 2

t-Test Ergebnisse

Variable M SD T df p

1 Motivierungsqualitat 3.21 0.58 16.62 185 <.01
2 Intrinsische Motivation 3.30 0.70 13.83 185 <.01
3. Fahigkeitsselbstkonzept 3.27 0.72 14.08 172 <.01
4. Kompetenzerleben 3.16 0.63 14.24 184 <.01

Anmerkungen. Testwert M = 2.5; Vierstufige Antwortskala fur alle aufgefiihrten Instrumente

(1 =,,stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau®).

5.2 Wahrgenommene Motivierungsqualitat als Pradiktor fur motivationale Merkmale

Das erste Strukturgleichungsmodell (N = 187, y? = 245.26, df = 200, CFI =.97, RMSEA

= .04, p < .05) ergab, dass die wahrgenommene Motivierungsqualitdt im Unterricht unter

gleichzeitiger Berticksichtigung der Mathematiknote sowohl ein signifikanter Pradiktor fir die

intrinsische Motivation (B = .69; p < .01) als auch fir das Fahigkeitsselbstkonzept der Lernen-

den (B = .35; p <.01) in Mathematik war (siehe Abbildung 1). Schiilerinnen und Schiiler, die
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die Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts im Vergleich zu ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern als hoher ausgeprégt einschatzten, berichteten im Durschnitt von einer héheren
intrinsischen Motivation und einem gunstigeren Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik. Die
Mathematiknote erwies sich ebenfalls als ein bedeutsamer Prédiktor fir beide motivationalen
Merkmale, sodass Lernende mit einer durchschnittlich besseren Mathematiknote eine hohere
intrinsische Motivation (B = -.24; p < .05) und ein gulnstigeres F&higkeitsselbstkonzept
(B = -.58; p < .01) im Fach Mathematik aufwiesen. Der Effekt der Mathematiknote auf die
intrinsische Motivation I&sst sich als klein einschatzen, wéhrend ein groRer Effekt auf das Fa-
higkeitsselbstkonzept zu beobachten war (Cohen, 1992). In dem Modell wurden 64.1 % der
Varianz der intrinsischen Motivation und 58.6 % des Fahigkeitsselbstkonzeptes aufgeklart. Die
Hypothesen 1a und 1b wurden anhand der Daten gestutzt, sodass die individuell wahrgenom-
mene Motivierungsqualitat unter gleichzeitiger Berticksichtigung der Mathematiknote fir beide

motivationalen Merkmale als bedeutsamer Pradiktor identifiziert werden konnte.®

.64
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-31" 50"
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Abbildung 1. Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale. Angabe stan-
dardisierter B-Koeffizienten; R? = fett gedruckte Werte; * p <.05; Notenstufen: 1 = sehr gut bis
6 = ungeniigend; N = 187; Modellfit: y~ = 245.26, df = 200, CFI = .97, RMSEA = .04.

% Zusétzliche Analysen zum Vergleich der Bedeutsamkeit beider Pradiktoren zur Vorhersage beider
motivationaler Merkmale zeigten, dass sich beide Pradiktoren als ahnlich bedeutsam erwiesen. Dazu
wurden Modelle mit gleichgesetzten Pfadgewichten mit freigeschatzten Pfaden vergleichen. Die Rest-
riktionen fuhrten nicht zu signifikant schlechteren Modelfit-Werten (Intrinsische Motivation: Ay? =
25.05, Adf = 1, p >.05; Fihigkeitsselbstkonzept: Ay?=30.09, Adf = 1, p >.05).
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5.3 Mediation durch das Kompetenzerleben im Unterricht

Das Strukturgleichungsmodell zur zweiten Forschungsfrage (N = 187, y* = 376.20, df =
286, CFl = .95, RMSEA = .04, p <.05) zeigte, dass das Kompetenzerleben der Lernenden im
Unterricht lediglich die Zusammenhé&nge zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualitat
bzw. der Mathematiknote und dem F&higkeitsselbstkonzept mediierte, nicht aber die Effekte
flr die intrinsische Motivation (siehe Abbildung 2). Wé&hrend sich die individuell erlebte Moti-
vierungsqualitat unveréndert als bedeutsamer Pradiktor fur die intrinsische Motivation der
Grundschulkinder erwies ( = .78, p < .01), wurde der Zusammenhang zwischen der Motivie-
rungsqualitat und dem Fahigkeitsselbstkonzept vollstdndig durch das Kompetenzerleben der
Lernenden im Mathematikunterricht vermittelt (indirekter Pfad p = .41, p <.05). Lernende, die
die Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts hoher als ihre Mitschilerinnen und Mit-
schiiler einschéatzten, flihlten sich im Unterricht kompetenter und schatzten ihre mathemati-
schen Fahigkeiten vergleichsweise hoher ein. Ein &hnliches Befundmuster zeigte sich fur die
Zusammenhange zwischen der Mathematiknote und dem Fahigkeitsselbstkonzept. Der Effekt
der Mathematiknote auf das Fahigkeitsselbstkonzept wurde vollstandig Gber das Kompetenz-
erleben im Unterricht mediiert, sodass der indirekte Pfad statistisch signifikant war (indirekter
Pfad B =-.34, p < .01). Der direkte Pfad von der Mathematiknote auf das Féhigkeitsselbstkon-
zept war nach Aufnahme des Mediators nicht mehr signifikant (f =-.23, p >.05). Diesbeziiglich
berichteten Grundschulkinder mit durchschnittlich besserer Mathematiknote von einem hohe-
ren Kompetenzerleben im Unterricht, das wiederum gunstigere Féhigkeitsselbsteinschatzungen
im Fach Mathematik préadizierte. Der Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der
intrinsischen Motivation war nach Berucksichtigung des Kompetenzerlebens im Unterricht
nicht mehr signifikant. Insgesamt lassen sich die indirekten Effekte als klein bis mittel einstufen
(Cohen, 1992). Der Effekt der wahrgenommenen Motivierungsqualitat auf die intrinsische Mo-
tivation der Lernenden war grof3. In dem Modell wurden 69.2 % der Varianz der intrinsischen

Motivation und 79.6 % des Fahigkeitsselbstkonzeptes aufgeklart. Zudem konnten 65.5% der
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Varianz des Kompetenzerlebens der Lernenden erklart werden. Die Hypothese 2a, in der ange-
nommen wurde, dass dem Kompetenzerleben eine mediierende Funktion fur die Zusammen-
hange zwischen Motivierungsqualitat bzw. Mathematiknote und der intrinsischen Motivation
von Lernenden zukommt, konnte empirisch nicht gestitzt werden. Hingegen wird die For-
schungshypothese 2b beibehalten, da sich erwartungskonform zeigte, dass das Kompetenzerle-
ben der Schilerinnen und Schiler im Mathematikunterricht die Zusammenhéange zwischen der
individuell wahrgenommenen Motivierungsqualitat bzw. der Mathematiknote und dem F&hig-

keitsselbstkonzept bedeutsam vermittelte.
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Abbildung 2. Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale und Media-
tion durch Kompetenzerleben. AusschlieBlich signifikante Pfade abgebildet, indirekte Pfade in
gestrichelter Linie. Angabe standardisierter B-Koeffizienten; R? = fett gedruckte Werte;
* p < .05; Notenstufen: 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend; N = 187; Modellfit: x~= 376.20, df =
286, CFI = .95, RMSEA = .04.

6. Diskussion

Eine qualitatsvolle Gestaltung des Unterrichts gilt als wichtige Rahmenbedingung fir
das Lernen von Schillerinnen und Schiilern, da sie einen bedeutsamen Beitrag dazu leistet, dass
Lernende in Bezug auf das Lernen in akademischen Kontexten eine starker intrinsisch ausge-

richtete Motivation sowie ginstigere Fahigkeitsselbstkonzepte entwickeln (Fauth et al., 2014;
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Praetorius et al., 2018; Rakoczy et al., 2008). Wahrend die positive Verkniipfung der Basisdi-
mensionen von Unterrichtsqualitat mit motivationalen Merkmalen bereits vielfach Gegenstand
empirischer Forschung war, wurde die Motivierungsqualitat des Unterrichts und deren Rele-
vanz fir motivationale Merkmale von Schillerinnen und Schilern bislang eher selten unter-
sucht. Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die von Grundschulkindern wahrgenommene Mo-
tivierungsqualitat des Mathematikunterrichts als spezifische Facette der konstruktiven Unter-
stitzung zu erforschen. Dabei wurden verschiedene motivationale Merkmale als Zielkriterien
von Unterricht betrachtet. Die Mathematiknote wurde als weiterer Préadiktor fir motivationale
Merkmale bertcksichtigt. Daruber hinaus wurde das Kompetenzerleben der Lernenden im Un-

terricht als Mediator der angenommenen Zusammenhange in den Blick genommen.

Die Ergebnisse zeigten, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat im
Mathematikunterricht bei gleichzeitiger Berucksichtigung der Mathematiknote als bedeutsamer
Prédiktor flr die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept identifiziert werden
konnte. Im Einklang mit existierenden Befunden flr Schilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe wurde ersichtlich, dass auch in der Grundschule eine hther wahrgenommene Motivie-
rungsqualitat der Lernenden im Mathematikunterricht mit einer héheren intrinsischen Motiva-
tion fur das Unterrichtsfach einherging (z.B. Stang et al., in Druck; Thomas & Andreitz, 2021).
Der Zusammenhang ist dabei anhand theoretisch fundierter Annahmen des heuristischen An-
gebot-Nutzungsmodells von Klieme und Rakoczy (2008) erklarbar, in dem insbesondere der
konstruktiven Unterstltzung eine hohe Relevanz fur motivationale Merkmale von Lernenden
zukommt. Die Befunde der vorliegenden Studie stimmen zudem mit bereits existierenden Stu-
dienergebnissen zur Bedeutung der Mathematiknote als einem wichtigen Pradiktor von moti-
vationalen Merkmalen Uberein (z.B. Mdller et al., 2014; Viljaranta et al., 2014). Der Zusam-
menhang zwischen rickgemeldeten Schulnoten und der intrinsischen Motivation ist dabei da-

mit erkl&rbar, dass insbesondere gute Noten als positiv erlebte Leistungsriickmeldung Informa-
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tionen Uber den Kompetenzstand enthalten und motivierend auf Schulerinnen und Schiler wir-
ken konnen (Birkel & Tarnai, 2018; Ryan & Deci, 2020). Dahingegen kann das Internal/Exter-
nal Frame of Reference Model (I/E-Modell) herangezogen werden, um die Relation zwischen

Mathematiknote und Fahigkeitsselbstkonzept zu erklaren (Marsh, 1990).

Das Kompetenzerleben als eine Komponente des Selbstbestimmungserlebens fungierte
als bedeutsamer Mediator fur die Zusammenhénge zwischen der wahrgenommenen Motivie-
rungsqualitat und dem F&higkeitsselbstkonzept sowie zwischen der Mathematiknote und dem
Fahigkeitsselbstkonzept (Ryan & Deci, 2020). Dieses Ergebnis erganzt bestehende Befunde zur
Relevanz der Mathematiknote flir das Kompetenzerleben als auch fur das Fahigkeitsselbstkon-
zept von Lernenden am Ende der Grundschulzeit (Niepel et al., 2014; Weidinger et al., 2017).
Allerdings verschwand der zuvor signifikante Zusammenhang zwischen der Mathematiknote
und der intrinsischen Motivation der Lernenden. Dies kdnnte unter anderem daran liegen, dass
der Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der intrinsischen Motivation in dem
Analysemodell eher schwach war. Entgegen den Erwartungen wurde der Effekt der Motivie-
rungsqualitét auf die intrinsische Motivation der Lernenden im Fach Mathematik nicht tiber das
Kompetenzerleben vermittelt. Dieses Ergebnis lasst sich anhand der Annahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie als eher erwartungswidrig einstufen, da ein htheres Kompetenzerleben im
Unterricht die intrinsische Motivation der Lernenden im Fach Mathematik begunstigen sollte
(Ryan & Deci, 2020). Eine mogliche Erklarung fir die als nicht bedeutsam zu erkennenden
Mediationsprozesse Uber das Kompetenzerleben kdnnte darin liegen, dass andere Komponen-
ten des Selbstbestimmungserlebens, wie das Autonomieerleben im Unterricht, eine groRere Re-
levanz flr die intrinsische Motivation der Lernenden im Fach Mathematik besitzen konnten,

die im Rahmen der Studie jedoch nicht erfasst wurden.
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6.1 Limitationen und Starken

Die vorliegende Studie weist einige Limitationen auf. Zum einen basieren die vorge-
stellten Analysen auf einer querschnittlichen Datengrundlage, sodass keine Aussagen zu der
kausalen Wirkrichtung der untersuchten Konstrukte getroffen werden kénnen. Daher sind um-
gekehrte oder reziproke Wirkrichtungen zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualitat
und motivationalen Merkmalen ebenfalls denkbar. Um diese Annahme empirisch zu priifen,
waéren Langsschnittstudien erstrebenswert. Jedoch l&sst sich die Richtung der Zusammenhange
anhand theoretischer Rahmenmodelle begriinden, in denen die Wahrnehmung der Lernumwelt
aus Sicht der Lernenden als bedeutsame Voraussetzung fiir die Auspragung von motivationalen
Merkmalen erachtet wird (Eccles & Wigfield, 2002; Klieme & Rakoczy, 2008; Ryan & Deci,
2020). Eine weitere Limitation der vorliegenden Studie liegt in der eher kleinen Stichprobe.
AuRerdem ist die Qualitat der Skala zur Erfassung der individuell wahrgenommenen Motivie-
rungsqualitat in Bezug auf die erreichte Reliabilitat optimierbar. Moglicherweise spiegelt sich
hier zusétzlich eine grol3e interindividuelle Wahrnehmungsvarianz verschiedener Aspekte bei
jungeren Lernenden wider, auf welche bereits die geringe ICC hindeutete. Wahrnehmungsun-
terschiede konnten beispielsweise auf bestehende Disparitaten der Individuen in Bezug auf die
emotionale Bindung zur Lehrkraft oder auf kognitive und affektiv-motivationale VVoraussetzun-
gen zurtickzufiihren sein (lgler et al., 2019; Looser, 2011; Ruelmann, Torchetti, Zulliger, Bu-

holzer & Praetorius, 2021).

Neben den genannten Limitationen lassen sich ebenfalls wichtige Starken der Studie
identifizieren. Zum einen présentiert die Studie neu gewonnene Erkenntnisse zur wahrgenom-
menen Motivierungsqualitat des Unterrichts, welche insbesondere dem Forschungsdesiderat
des Mangels an empirischen Befunden fur Grundschulkinder begegnen. Die Ergebnisse ermdg-
lichen neue Einblicke in die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts

aus der Sicht von Lernenden und erweitern somit den bisherigen Kenntnisstand. Dabei wurden
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die zentralen motivationalen Merkmale, intrinsische Motivation in Mathematik und mathema-
tisches Fahigkeitsselbstkonzept, gemeinsam betrachtet. Eine weitere Starke der Studie liegt in
der Erfassung der Motivierungsqualitat mittels Aussagen von Schulerinnen und Schiilern. Die
Auskunft von Schilerinnen und Schilern zur individuell wahrgenommenen Motivierungsqua-
litat als ein spezifisches Merkmal der konstruktiven Unterstuitzung im Unterricht gilt als beson-
ders aufschlussreich, da die Wahrnehmung der Unterstiitzung im Unterricht nicht nur begrenzt
durch externe Beurteilende begutachtet werden kann, sondern auch fir die Nutzung des Unter-
richtangebotes zentral ist (z.B. Clausen, 2002; Fauth et al., 2014; Gollner, Wagner, Eccles &
Trautwein, 2018; Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020). Allerdings ware
auch eine multiperspektivistische Erforschung der Motivierungsqualitat des Unterrichts von

besonderem Interesse, um mdgliche Unterschiede zwischen den Perspektiven aufzudecken.
6.2 Implikationen und Schlussfolgerungen

Aus der vorliegenden Studie lassen sich erste mogliche Implikationen fiir zukinftige
Forschungsarbeiten und die Unterrichtspraxis ableiten. In weiteren Arbeiten konnte die Skala
Motivierungsqualitat noch facettenreicher erfasst werden, indem beispielsweise zusatzliche
Items zur Passung zwischen Anforderungsniveau von Aufgaben und den Féhigkeiten der Ler-
nenden oder zu den Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Unterricht als Facetten der Motivie-
rungsqualitat einbezogen werden. Zudem sollten die Itemformulierungen dahingehend tber-
pruft werden, ob bestimmte Worter eher schwierig flir Grundschulkinder zu verstehen sind und
die Einschétzung der Lernenden durch eine ,,Ich“-Formulierung der Items erleichtert werden
kdnnte. So waére eine parallele Formulierung zu den Zielkriterien gewahrleistet. Eine weitere
relevante Frage betrifft die differenzielle Wahrnehmung der Motivierungsqualitat von Lernen-
den (z.B. Igler et al., 2019; Ruelmann et al., 2021). Es ware vorstellbar, dass auch die Relevanz
der Motivierungsqualitat fir motivationale Merkmale differenziell bedeutsam fir Lernende un-

terschiedlicher Ausgangslagen ist. Insbesondere leistungsschwéchere Lernende kdnnten von
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einer als hoher ausgepragt wahrgenommenen Motivierungsqualitat im Unterricht profitieren.
Zudem sollte in zukinftigen Studien Uberpruft werden, ob die vorliegenden Befunde zur Moti-
vierungsqualitat des Unterrichts fur weitere Unterrichtsfacher, wie dem Deutsch- oder dem Sa-
chunterricht, Gbertragbar sind. Thomas und Andreitz (2021) zeigten fiir den weiterfiihrenden
Schulkontext, dass bedeutsame Zusammenh&nge zwischen dem erlebten motivierenden Um-
gang im Unterricht und motivationalen Merkmalen fir das Fach Deutsch vorlagen. Weitere
Studien untermauern diese Befunde fur Lernende der 7. Klasse im Fach Deutsch (Stang &
McElvany, 2020). Allerdings ist unklar, ob diese Zusammenhangsmuster auch im Grundschul-
kontext vorzufinden sind. Dabei kdnnten die Erwartungen der Lehrperson, die Relevanz von
Noten und die Lernerfahrungen zwischen verschiedenen Unterrichtsfachern bedeutsam variie-
ren und zu abweichenden Befundmustern fuhren (Dietrich et al., 2015; Eccles & Wigfield,
2002). Zukunftig bedarf es Langsschnittstudien, die zusatzlich Aufschluss tber die Wirkrich-
tungen von wahrgenommener Motivierungsqualitdt und motivationalen Merkmalen von Ler-
nenden geben konnten. AuBerdem wéren auch Analysen zu anderen Bedurfniskomponenten
des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht, wie dem Autonomieerleben, als mdgliche Me-
diatoren der Zusammenhange zwischen der Motivierungsqualitdt und motivationalen Merkma-
len bereichernd. VVon Interesse ware auch, inwiefern die allgemeine Schulfreude einen Einfluss
auf die Zusammenhénge zwischen der Motivierungsqualitat des Unterrichts und der intrinsi-

schen Motivation der Lernenden hat.

Fur die schulische Praxis er6ffnen sich ebenfalls erste Anknipfungspunkte. Insbeson-
dere die bedeutsame Rolle der Motivierungsqualitat im Unterricht fur das Fahigkeitsselbstkon-
zept ist ein neuer Befund, der auch fiir die padagogische Praxis von hoher Relevanz ist. Da die
Unterrichtsgestaltung im Gegensatz zur Notengebung padagogisch freier gestaltet werden
kann, nehmen motivationsbegunstigende Unterrichtsbedingungen einen wichtigen Stellenwert
in der Unterrichtspraxis von Lehrkraften ein. Motivationsforderliche Lehr-Lernbedingungen

sind auBerdem nicht nur kurzfristig fur erfolgreiche Lernprozesse, sondern auch auf langere
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Sicht gesehen fiir die Entwicklung von Freude und Interesse am Lernen sowie fiir glinstige
Fahigkeitsselbsteinschatzungen relevant (Brandenberger, Hagenauer & Hascher, 2018; Lazari-
des, Gaspard & Dicke, 2019). Optimalerweise kann eine hoch ausgepragte Motivierungsquali-
tat des Unterrichts, dhnlich wie die wahrgenommene konstruktive Unterstlitzung im Unterricht,
zu einer Entschleunigung der eher ungunstigen Entwicklung motivationaler Merkmale beitra-
gen (z.B. Lazarides & Raufelder, 2017). Im Unterricht sollte dabei insbesondere auf das Selbst-
bestimmungserleben der Schulerinnen und Schulern fokussiert werden, um Lernende motiva-

tional zu unterstiitzen (Nie & Lau, 2009; Ryan & Deci, 2020).

Resitimierend bleibt als zentrales Ergebnis der Studie festzuhalten, dass die individuell
wahrgenommene Motivierungsqualitat im Unterricht bedeutsam mit wichtigen motivationalen
Merkmalen von Schilerinnen und Schilern zusammenhing. Lernende, die die Motivierungs-
qualitat des Mathematikunterrichts im Mittel als hoher ausgeprégt einstuften, berichteten zu-
gleich von einer hoheren intrinsischen Motivation und einem giinstigeren Féahigkeitsselbstkon-
zept in Mathematik. Der vorliegende Beitrag zur wahrgenommenen Motivierungsqualitat aus
der Sicht von Lernenden am Ende der Grundschulzeit verdeutlicht, dass die erlebte Motivie-
rungsqualitat auch bei gleichzeitiger Beruicksichtigung der Mathematiknote mit den beiden un-
tersuchten motivationalen Merkmalen bedeutsam verkniipft war. Die Beschaftigung mit der
Motivierungsqualitat des Unterrichts stellt ein erstrebenswertes VVorhaben sowohl im for-
schungsorientierten als auch im schulpraktischen Kontext dar. Auch im Rahmen der universi-
taren Lehramtsausbildung scheint eine Sensibilisierung der angehenden Lehrkréfte fiir die mo-

tivationsrelevanten Bedurfnisse von Schillerinnen und Schilern gewinnbringend zu sein.
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Gender Differences in Text-Based Interest: Text Characteristics as Underlying Variables

Abstract

Reading motivation is a fundamental basis for reading behavior and performance. For learners,
interest is an exceedingly important component of reading motivation. Prior research has shown
that students’ text-based interest varies significantly between texts. However, it is still unclear why
one text elicits greater interest over another. Therefore, in this study, we investigated whether dif-
ferent text characteristics, such as text genre, topic, and protagonists’ gender, are systematically
related to students’ text-based interest. Furthermore, we examined differences between girls and
boys. We used data from a sample of 504 fourth-grade elementary school students to answer these
questions. Eight texts were manipulated experimentally with respect to text genre, topic, and pro-
tagonists’ gender. Students were assigned randomly to read one of the eight texts. Structural equa-
tion models showed that students’ text-based interest was related to text genre, topic, and gender.
Moreover, students’ gender interacted significantly with text topic and protagonists’ gender, with
boys less interested in texts with a more female-typed text topic and in texts with female protago-
nists. The findings imply that text characteristics might help educators select reading material to
encourage students’ text-based interest. The results are discussed in terms of research and educa-

tional practice.
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1. Introduction

Proficiency in reading is essential for a host of tasks, such as deriving meaning from texts, not only
in school but throughout life as well. Therefore, reading is a crucial precondition for academic
success and participation in society (Martinez, Mateos, Martin, & Rijlaarsdam, 2015; OECD,
2019). Reading motivation is significantly related to reading competence and predicts reading per-
formance beyond cognitive skills (e.g., Becker, McElvany, & Kortenbruck, 2010; De Naeghel,
Van Keer, Vansteenkiste, & Rosseel, 2012; Hebbecker, Forster, & Souvignier, 2019; Miyamoto,
Pfost, & Artelt, 2019; Toste, Didion, Peng, Filderman, & McClelland, 2020; Wigfield, Gladstone,
& Turci, 2016). One important motivational component is interest (Krapp & Prenzel, 2011; Ren-
ninger & Hidi, 2016; Schiefele, 2009). Although most elementary school students are generally
motivated to read, some experience low motivation to engage in reading and have low interest in
literature (Mullis, Martin, Foy, & Hooper, 2017). Boys, in particular, are overrepresented among
readers with lower reading motivation (Clark, 2019; Logan & Johnston, 2009; Marinak & Gam-
brell, 2010; McGeown, Goodwin, Henderson, & Wright, 2012). Consequently, reading materials
that meet students’ reading preferences can play an important role in fostering reading motivation.

Research has shown that students’ reading-related interests vary widely and that gender
differences in text preference exist (Clark, 2019; McGeown, Osborne, Warhurst, Norgate, & Dun-
can, 2016; Merisuo-Storm, 2006). Drawing on theories positing interest as a crucial motivational
construct and gender as a core individual characteristic, various text-related factors, such as text
topic or genre, have been proposed as potential underlying factors of differences in students’ text-
based interest (Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Hidi, 2001; Hidi & Renninger, 2006; Krapp,
2002). However, it is still not clear which text characteristics affect students’ text-based interest

and whether gender-specific effects occur. Furthermore, previous studies have mainly focused on
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only one text characteristic. Therefore, in the present study, we aimed to scrutinize the role of
multiple text characteristics and students’ gender in text-based interest through an experimental

variation of texts.

2. Interest as Motivational Component

Much research has emphasized the multifaceted structure of reading motivation, confirming that
interest plays an essential role in motivational processes (Conradi, Jang, & McKenna, 2014;
Neugebauer & Fujimoto, 2020; Schiefele & Loweke, 2018; Schiefele, Schaffner, Moller, & Wig-
field, 2012). Intrinsic motivation is the intention to do something because it is experienced as in-
teresting or satisfying (Ryan & Deci, 2017). Thus, interest can act as an important source of intrin-
sic motivation (Hidi & Harackiewicz, 2000; Renninger & Hidi, 2016). In terms of reading, intrinsic
reading motivation could stem from interest in the reading material. Intrinsically motivated activ-
ities are perceived as rewarding, independently of external incentives such as good grades in
school. Students’ intrinsic reading motivation is associated with further motivational variables,
such as attitudes, values, and interest (Conradi et al., 2014). Reading attitudes have been defined
“as acquired predispositions to respond in a consistently favorable or unfavorable manner with
respect to aspects of reading” (McKenna, Conradi, Lawrence, Jang, & Meyer, 2012, p. 285). Atti-
tudes are based on positive or negative feelings about reading or more specific aspects related to
reading, such as a particular book series. Positive reading attitudes foster students’ desire to engage
in reading but can also develop or change over time (Nolen, Horn, & Ward, 2015). Consequently,
students with positive reading attitudes are also described as harboring interest in reading or read-
ing interests (McKenna et al., 2012). The value of reading, meanwhile, refers to students’ feelings

about reading as an enjoyable or important and useful activity (Conradi et al., 2014; Eccles, 2005).
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Thus, reading value also contributes to reading motivation. If the perceived value of reading is
high, a person’s motivation to engage in reading is probably higher as well (e.g., Conradi et al.,
2014).

Furthermore, interest is another important motivational variable which directs attention and
behavior and was the central construct of the present study. Interest is a core element of self-
determined actions and therefore a crucial source of intrinsically driven reading and learning pro-
cesses (Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Hidi, 2001; Hidi & Renninger, 2006; Silvia, 2006). In-
terest is often described with respect to three characteristics. First, it is often subdivided into situ-
ational interest and individual interest (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2007; Schiefele, 2009;
Schraw & Lehman, 2001). Situational interest is typically defined as an arousal of attention that
is fleeting or temporary and that can be sparked by features of a text or the environment (Hidi &
Harackiewicz, 2000; Hidi & Renninger, 2006; Knogler, 2017). It describes the extent to which a
person is interested in something in a specific situation (Boekaerts & Boscolo, 2002; Hidi & Ren-
ninger, 2006; Schraw & Lehman, 2001). In contrast, individual interest refers to a rather stable,
dispositional characteristic of a person and can be described as an enduring form of interest (Con-
radi et al., 2014; Krapp, 2002; Renninger & Hidi, 2016). Therefore, individual interest should be
related to reading attitudes because it is likely that students with individual interest in reading aim
to reengage in reading over time as well (McKenna et al., 2012). Second, referring to Krapp’s
(2002) person—object theory of interest, interest is based on the relation between a person and a
specific object, which can be of a diverse nature, such as a school-related domain (e.g., language),
an activity (e.g., reading), or a particular book. Third, interest comprises both affect- and value-

related components (Ainley, 2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009). Thus, it is based on positive
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emotions, such as enjoyment or curiosity while reading and the perceived personal relevance of
reading.

Moreover, an initial spark of interest can manifest into an individual interest. Hidi and
Renninger’s (2006) model of interest development distinguishes among four phases: triggered in-
terest, maintained interest, emerging individual interest, and well-developed individual interest.
The former two phases represent situational interest, whereas the latter two represent individual
interest. Moreover, although triggered interest is mainly characterized by affective components
such as higher attention and positive emotions, the perceived value of the activity increases as a
person moves through the phases from maintained situational interest to the individual interest
forms (Ainley, 2006; Hulleman, Durik, Schweigert, & Harackiewicz, 2008). Thus, situational in-
terest can serve as an important starting point for the development of enduring interest (Hidi &
Renninger, 2006; Krapp, 2002). Interest-driven actions have been shown to be associated with
positive emotions, personal relevance, or thirst for knowledge (Guthrie et al., 2007; Hidi & Ren-
ninger, 2006; Rotgans & Schmidt; 2014; Silvia, 2006).

Text-based interest reflects whether a person is interested in a specific text at a certain
moment. In the context of reading research, text-based interest is often conceptualized as a subform
of situational interest (Hidi, 2001; Schraw & Lehman, 2001; Wade, 2001). Moreover, text charac-
teristics related to the text content or text structure are assumed to activate students’ interest (Hidi,
1990; Wade, 2001). Empirical findings have shown that higher levels of text-based interest were
related to greater persistency, higher levels of attention, and better reading comprehension (Fulmer
& Frijters, 2011; Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, & Perencevich, 2005; Soemer & Schiefele, 2019).
However, although interest has been repeatedly shown to be one important source for intrinsically

motivated reading, it is not clear which specific text characteristics affect students’ interest and
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whether text-based interest differs by gender. Moreover, not only text characteristics or gender
alone can be assumed to be significant for text-based interest, but also interactions between the
two (Ainley, Hillman, & Hidi, 2002; Graham, Tisher, Ainley, & Kennedy, 2008).

2.1 Interest Related to Text Characteristics

Students encounter various types of texts in and outside the school context that they can find dif-
ferently interesting (Clark, 2019; McGeown, Bonsall, Andries, Howarth, & Wilkinson, 2020;
McKenna et al., 2012). Thereby, different text characteristics can serve as keys to interest (Hidi,
2001; Wade, 2001). For example, text genre, text topic, and gender of protagonists have been
shown to affect students’ text-based interest (Ainley, Corrigan, & Richardson, 2005; Hidi, 2001;
McGeown et al., 2020; Schraw & Lehman, 2001; Silvia, 2006). In this section, the relations among
text genre, text topic, protagonists’ gender, and text-based interest will be brought into focus.
2.1.1 Text Genre

Different text genres are characterized by genre-specific features, such as content, text structure,
and language style (Best, Floyd, & McNamara, 2008; Duke, Caughlan, Juzwik, & Martin, 2012;
Mullis & Martin, 2015). In the elementary school context, a distinction is often made between
narrative and informational text genres (Guthrie et al., 2007; Mullis & Martin, 2015; Nippold,
Duthie, & Larsen, 2005; Pfost, Dorfler, & Artelt, 2013). Whereas texts in the narrative genre gen-
erally focus on a story line and actions by characters, informational texts present information and
facts on topics or events (e.g., Best et al., 2008; Graesser, McNamara, & Louwerse, 2003). More-
over, both text genres comprise various subtypes, such as fictional stories, novels, and tales (nar-
rative genre) or newspaper articles, nonfiction books, and biographies (informational genre; e.g.,
Mullis & Martin, 2015). In terms of the language style, informational texts usually have a higher

vocabulary load and a more complex structure as compared with narrative texts (Graesser et al.,
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2003). There are also further genre-specific characteristics of texts, such as the use of an introspec-
tive, dialogue, and a lively narrative style (narrative texts) versus descriptions, definitions, and a
clear, objective style (informational texts). In addition, narrative and informational texts have dif-
ferent primary purposes (Best et al., 2008; Duke et al., 2012). Whereas narrative texts provide the
reader with literary experiences, such as entertainment, emotional involvement, or insights into the
characters, informational texts provide knowledge or information to the reader (Mullis & Martin,
2015).

Although the Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS; Mullis et al., 2017;
for Germany: HuBmann et al., 2017) reports regularly on elementary students’ reading literacy in
different text genres, only a few studies have related different text genres to students’ text-based
interest. Empirical findings have shown that during leisure time, students read narrative texts more
often than informational texts (Clark, 2019; Duncan, McGeown, Griffiths, Stothard, & Dobali,
2016). Students in grades 3—-6 reported generally reading more fiction than nonfiction (Parsons et
al., 2018), and secondary school students preferred narrative texts, such as novels, stories, or tales,
over nonfiction books (Pfost, Artelt, & Weinert, 2013). Clark (2019) presented similar results for
students ages 8-11 and highlighted that students read fiction more often than nonfiction, maga-
zines, or news. Locher, Becker, and Pfost (2019) examined ninth-grade students’ recreational read-
ing interests by comparing text genres and found that students mostly enjoyed reading contempo-
rary fiction, fantasy, and science fiction and much less frequently reported preferring nonfiction.
However, only a few studies have investigated whether text genre was a significant factor for stu-
dents’ text-based interest when the text topic was held equal across texts (Cervetti, Bravo, Hiebert,
Pearson, & Jaynes, 2009; Romero, Paris, & Brem, 2005). The results underscored that elementary

students did not clearly prefer one text genre over another. However, it should be noted that the
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samples of both studies were rather small (N = 74 and 34, respectively). There are also differences
in the definition of narrative and nonfictional text genres, so individual text types are not always
uniformly assigned to the same text genre. Therefore, research on the relation between text genre
and text-based interest should be extended.
2.1.2 Text Topic
In addition to text genre, the topic of a text directly relates to students’ text-based interest. Reading
a text on a specific topic that is considered personally relevant can provide an intrinsic purpose for
readers, such as gaining deeper knowledge about the preferred topic. Research has indicated that
students’ level of interest is significantly affected by the text topic (Ainley, Hidi, & Berndorff,
2002; Boscolo, Ariasi, Del Favero, & Ballarin, 2011; Flowerday & Shell, 2015; Guthrie et al.,
2007). Ainley, Hidi, and Berndorff (2002) demonstrated that eighth- and ninth-grade students’
interest in expository texts varied across different topics, such as culture, biology, and physics.
The researchers found the strongest preference for so-called culture topics, such as body image. In
a further study, Ainley, Hillman, and Hidi (2002) examined whether students’ interest in text topics
varied according to the presented titles of literary texts. These researchers found that 10th-grade
students’ interest ratings differed significantly depending on the text topic, with higher interest in
texts about action as compared with texts about love and relationships. Boscolo et al. (2011) con-
ducted a study with upper secondary students and identified small effects of students’ interest in
the text topics (globalization vs. terrorism) on their text-based interest after reading the texts
(n? =.02). Flowerday and Shell (2015) reported that university students’ interest in a specific text
was directly related to the topic covered. However, text titles were evaluated instead of entire texts.
In contrast, fewer research findings are available when it comes to elementary school stu-

dents. One survey of out-of-school reading by Clark and Foster (2005) showed that preferences
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for text topics were recognizable even in elementary school: Topics such as adventure stories,
fantasy stories, ghost stories, and detective stories were generally popular with students, although
there was also much between-student variation in topic-related interest. However, the researchers
did not take further important text criteria into account, such as the text genre or protagonists’
gender.

2.1.3 Gender of Protagonists

Protagonists are also relevant for students’ text-based interest because they provide learners with
the opportunity to identify with characters, giving the texts personal relevance (Bortolussi &
Dixon, 2003; Dixon & Bortolussi, 2008a; Schrijvers, Janssen, Fialho, & Rijlaarsdam, 2016). Gen-
der is a crucial component of such identification processes and can be particularly relevant for
younger students (Kessels, Heyder, Latsch, & Hannover, 2014; Perry, Pauletti, & Cooper, 2019;
Ruble, Martin, & Berenbaum, 2006). Based on the gender matching hypothesis, which states that
students are more interested in protagonists whose gender matches their own, interest in texts with
female protagonists and texts with male protagonists can be assumed to be balanced when looking
at boys and girls in combination (Dixon & Bortolussi, 2008b; Hogan, 1994).

There is hardly any recent research on students’ interest in texts with male versus female
protagonists. A few experimental studies have examined whether students’ text-based interest var-
ied significantly based on the protagonist’s gender (Bleakley, Westerberg, & Hopkins, 1988;
Bortolussi, Dixon, & Sopc¢ak, 2010). Both revealed that school students and university students
enjoyed reading texts with a male protagonist more so than texts with a female protagonist, par-
tially contradicting the gender matching hypothesis. The effect size found by Bleakley et al. (1988)
was rather small (d = 0.22). In a further study, Ainley, Hillman, and Hidi (2002) did not find any

systematic differences in 10th-grade students’ interest in texts based on protagonists’ gender.
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Nonetheless, the texts used differed in topic and content, making it hard to draw conclusions on
the relevance of protagonists’ gender for students’ text-based interest. Furthermore, most of these
studies did not focus on elementary school students.

2.2 Interest Related to Gender and Text Characteristics

Among younger students, gender has been shown to be linked to motivational variables in reading
(Logan & Johnston, 2009; Marinak & Gambrell, 2010; McKenna, Kear, & Ellsworth, 1995; Mullis
et al., 2017). For example, the study by McKenna et al. (1995) revealed that female students in
grades 1-6 had more positive attitudes toward reading in both recreational and academic contexts
as compared with boys in these grades. Comparable results have been found for middle school
students (McKenna et al., 2012; Swalander & Taube, 2007). Moreover, in many different coun-
tries, girls in elementary and middle school often report having higher intrinsic reading motivation
as compared with boys (Brozo et al., 2014; Kelley & Decker, 2009; Lau, 2009; Marinak & Gam-
brell, 2010; McGeown et al., 2012; Mucherah & Yoder, 2008). Given that such gender differences
are apparent not only in reading-related attitudes and reading motivation but also in text-based
interest (Clark, 2019; McGeown et al., 2012; Merisuo-Storm, 2006), it seems important to gain
deeper insights, theoretical explanations, and empirical findings on gender-specific differences in
text-based interest.

Following theoretical frameworks and empirical studies, gender is an essential part of a
person’s identity and impacts attitudes, values, academic and private interests (Eccles & Wigfield,
2002; Hyde, 2014; Kessels et al., 2014; McGeown et al., 2012; Perry et al., 2019). According to
the interest as identity regulation model by Kessels et al. (2014), discrepancies between a learner’s
gender and stereotypical beliefs about a domain can negatively affect the learner’s interest. Be-

cause reading is often considered to be a rather feminine-attributed activity in society (Plante,
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Théoret, & Favreau, 2009; Steffens & Jelenec, 2011), boys are more likely than girls to develop
less interest in reading and reading material. Furthermore, gender-stereotypical beliefs among fam-
ilies, teachers, and peers have been shown to impact students’ interest and other motivational var-
iables in reading (Muntoni & Retelsdorf, 2018, 2019; Muntoni, Wagner, & Retelsdorf, 2021; Re-
telsdorf, Schwartz, & Asbrock, 2015; Wolter, Braun, & Hannover, 2015). However, it is also im-
portant to consider that gender-typical associations are shaped by cultural norms and values, so
differences may arise across countries and cultures (Eccles, 2005; Else-Quest, Hyde, & Linn, 2010;
Nagy et al., 2008). Moreover, although gender is currently considered to be a fluid psychological
construct, binary gender conceptualizations (male/female) have contributed to a better understand-
ing of gender disparities in reading motivation (Egan & Perry, 2001; Hyde, Bigler, Joel, Tate, &
van Anders, 2019; Logan & Johnston, 2009; McGeown & Warhurst, 2020).

Several studies have indicated that boys and girls differ in the extent of their interest in
texts from narrative and informational text genres (Clark, 2019; Clark & Foster, 2005; McGeown
et al., 2016; Nippold et al., 2005; Pfost, Artelt, & Weinert, 2013). McKenna et al. (2012) high-
lighted in a U.S. sample that reading attitudes among middle school students in grades 68 signif-
icantly differed by gender, with girls having more positive attitudes toward reading different text
types, such as textbooks, novels, magazines, or comic books, in both academic and recreational
contexts as compared with boys. Unfortunately, the researchers did not differentiate between text
genres. Based on large-scale data from PIRLS, Brozo et al. (2014) revealed that girls reported a
greater diversity in their reading preferences than boys.

McGeown et al. (2016) showed for a U.K. sample that fourth-grade students’ engagement
in reading different text genres was predicted by gender: Girls read fiction more often than boys,

whereas boys spent more time reading factual books than girls. In a further study, McGeown,
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Duncan, Griffiths, and Stothard (2015) reported a similar finding for U.K. students ages 11-16,
reporting that girls read narrative texts more often than boys did. In a U.S. sample, Parsons et al.
(2018) confirmed some of these findings, at least for the narrative text genre. They revealed that
girls in upper elementary school were significantly more interested in narrative texts than boys,
whereas there were no significant gender differences in interest in informational texts. Moreover,
Topping, Samuels, and Paul (2008) found that girls in U.K. grades 2—6 reported a significantly
higher preference for reading fiction than their male peers. A study by Oakhill and Petrides (2007)
revealed statistically significant gender differences in U.K. elementary students’ interest in reading
texts of different genres. It was shown that boys preferred factual books, as a type of informational
texts, whereas girls favored storybooks, as a type of narrative texts. Based on Programme for In-
ternational Student Assessment (PISA) data, Jerrim and Moss (2019) reported similar findings in
secondary school, with girls reporting reading fiction more often than boys, but no gender gap in
the frequency of reading nonfiction. In contrast, Duncan et al. (2016) did not find any significant
differences in boys’ and girls’ text-based interest by genre for early adolescents in the United
Kingdom.

Moreover, studies have revealed that topic interest and gender are closely linked, with boys
and girls preferring different kinds of text topics (Ainley, Hillman, & Hidi, 2002; Coles & Hall,
2002; Davila & Patrick, 2010). Merisuo-Storm (2006) studied 10-year-olds’ gender-specific topic
preferences in a Finnish sample and found that boys preferred adventure and humorous books,
whereas girls liked to read many types of texts. Clark and Foster (2005) evaluated children’s and
young people’s reading preferences in the United Kingdom and found that boys were less likely

to read about romance, relationships, or animals than girls were, whereas girls were less interested
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in war, crime, science fiction, and sports. However, the researchers also reported that boys and
girls did not differ significantly in their interest in reading adventure, comedy, or ghost stories.
There has been far more research on secondary school students. Ainley, Hillman, and Hidi
(2002) found that topic interest was significantly associated with students’ gender in an Australian
secondary school sample: Girls were more interested in all the presented topics than boys were,
with the largest differences found for a text about love and relationships. The effect size was me-
dium (n? = .11). A national survey by Coles and Hall (2002) in the United Kingdom revealed that
10-14-year-old girls read texts about relationships and emotions, such as friendship or love stories,
more often than boys did. In comparison, boys enjoyed reading books about science fiction, com-
edy, sports, or war more than girls did. Graham et al. (2008) highlighted that ninth- and 10th-grade
boys and girls in Australia considered texts more interesting when the topic was more typical for
their gender. The study focused on narrative texts and used a text about relationships as a typical
female topic and a text about science fiction as a typical male topic. Interestingly, girls expressed
an overall higher interest in the two topics as compared with boys, and differences in interest ex-
plained by gender were smaller for the male-attributed text topic than the female-attributed one.
For readers, protagonists facilitate identification and provide insights into the characters of
the story (Dixon & Bortolussi, 2008a). The gender matching hypothesis (Hogan, 1994) suggests
that students prefer reading texts about protagonists whose gender matches their own. Mohr (2006)
confirmed this assumption in a U.S. sample, showing that first-grade students preferred texts with
same-gender protagonists. Bortolussi et al. (2010) investigated whether female and male university
students in Canada and Germany differed in their degree of interest in stories with female or male
protagonists. The results showed that female and male students in both samples gave higher ratings

to the story with male characters. However, this study was conducted with university students and
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was limited to text excerpts from novels rather than full texts. In contrast, Ainley, Hillman, and
Hidi (2002) did not find any statistically significant interaction effects among 10th-grade students’
gender, protagonists’ gender, and text-based interest in an Australian sample. However, the re-
searchers did not simultanecously consider whether boys’ and girls’ text-based interest might have
been affected by the text topic.

Taken together, research has highlighted that text-based interest is crucial. Both theoretical
models and empirical findings suggest that students’ interest in reading texts might systematically
relate to certain text characteristics and to students’ gender. However, the existing findings are
heterogeneous. Furthermore, research has mostly examined only single text characteristics, so the
relative importance of different text characteristics remains unclear. In addition, previous findings
have been based on participants of various age groups. Experimental studies on the variables un-
derlying students’ text-based interest are scarce, and interaction effects between text and student
characteristics have rarely been considered. In the present study, we addressed the outlined re-

search gaps by systematically varying the texts under consideration.

3. The Present Study
This study brings into focus the interplay between elementary students’ text-based interest and
several text characteristics, as well as students’ gender, by implementing a study design with ex-

perimental variation of texts. Three research questions guided the study:

1. How is students’ text-based interest related to (a) text genre, (b) less or more female-

typed text topics, and (c) protagonists’ gender?

2. In which way are text-based interest and students’ gender related?
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3. How is boys’ and girls’ interest related to (a) text genre, (b) less or more female-typed

text topics, and (c) protagonists’ gender?

We expected main effects for text genre, text topic, and protagonists’ gender to explain
variance in students’ text-based interest. Based on empirical findings showing that students prefer
narrative texts over informational texts (e.g., Clark, 2019; Parsons et al., 2018), we assumed that
students would have greater interest in narrative texts as compared with informational texts (hy-
pothesis 1a). With respect to text topic, the less female-typed topic should be more interesting for
students as compared with the more female-typed topic (hypothesis 1b). Based on the findings of
Bortolussi et al. (2010), we expected students to exhibit higher interest in texts with male protag-
onists as compared with texts with female protagonists (hypothesis 1c). In line with theoretical
assumptions (Kessels et al., 2014) and empirical findings (e.g., Clark, 2019; McGeown et al., 2016;
Mullis et al., 2017) suggesting boys are less interested in reading, girls should report greater text-
based interest as compared with boys (hypothesis 2). Similarly, we hypothesized that girls’ text-
based interest would not be affected by text characteristics, whereas boys’ interest would. Based
on results by Jerrim and Moss (2019), McGeown et al. (2015), and McKenna et al. (1995), we
assumed that girls would have higher interest in narrative texts than boys would, whereas infor-
mational texts should be comparably interesting for both boys and girls (hypothesis 3a). In line
with findings demonstrating girls’ interest in a wide range of text topics (e.g., Merisuo-Storm,
2006), we expected boys to be less interested in more female-typed text topics than girls would,
whereas girls and boys should have a similar level of interest in texts with less female-typed topics

(hypothesis 3b). Finally, based on females’ more positive attitudes toward texts with male protag-
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onists (Bortolussi et al., 2010), we assumed that girls and boys would show similar levels of inter-
est in texts with male protagonists, whereas boys would be less interested than girls in texts with

female protagonists (hypothesis 3c).

4. Method

4.1 Participants

Based on an a priori sample size calculation using G*Power (Faul, Erdfelder, Lang, & Buchner,
2007), a sample of at least 480 participants with 30 students in each condition was required to
identify small effect sizes (o = .05; power: 1 — 3 = .95; effect size = 0.25). A total of 504 fourth-
grade students from 26 classes in 15 elementary schools took part in the study. Schools were dis-
tributed over large cities, small cities, and villages in North-Rhine Westphalia, Germany. Students’
average age was 10.38 years (SD = 0.44), and 47.4% were female. Approximately 18.9% of stu-
dents had an immigrant background, which was operationalized based on the language spoken at
home (“I sometimes speak German, but mostly another language at home.”/ “I never speak Ger-
man at home.”).

Students’ cultural capital was measured by the number of books at home (Evans, Kelley,
Sikora, & Treiman, 2010; Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012). Students were asked on a 5-
point Likert-type scale about the number of books their families have at home (1 = 0-10 books,
2 = 11-25 books, 3 = 26-100 books, 4 = 101-200 books, and 5 = more than 200 books). The var-
iable was dichotomized into the categories fewer than 100 books at home versus more than 100
books at home. Whereas 53.9% of students reported having fewer than 100 books at home, 42.4%
of students reported having more than 100 books at home, which is comparable to the average

reported number in representative elementary school samples in Germany (e.g., PIRLS 2016;
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HuBmann et al., 2017). Students’ average reading performance (M = 38.52, SD = 11.61) (see the
Measures subsection) was in accordance with normed average scores among fourth-grade students
(Mayringer & Wimmer, 2003).

Pre-analyses revealed that girls and boys did not significantly differ in age (Mpoys = 10.40
years, SD = 0.75; Mgins = 10.35, SD = 0.41), t(500) = 7.52, p > .05, or number of books at home
(Mboys = 3.37, SD = 1.24; Mgins = 3.34, SD = 1.10), t(489) = —0.56, p > .05. Nor did boys and girls
exhibit any differences regarding immigrant background (Mpoys = 1.57, SD = 0.87; Mgins = 1.59,
SD =0.83), t(478) = —0.23, p >.05. However, statistically significant gender differences were
found regarding reading competence. Girls performed better in the standardized reading assess-
ment (M =40.23, SD =11.74) than boys did (M =36.93, SD =11.27), t(505) = —3.23, p <.05.
Therefore, reading competence was included as a control variable.

4.2 Conditions and Design

The aim of the study was to explain students’ text-based interest, which served as the central out-
come variable, via text characteristics, students’ gender, and the interaction between them. We
used an experimental between-subject design with systematic text manipulation and randomized
assignment of students to the eight text conditions to answer the research questions. We designed
eight texts differing by text genre, text topic, and protagonists’ gender. The texts had two possible
values for each variable: text genre (0 = informational, 1 = narrative), text topic (0 = less female-
typed topic, 1 = more female-typed topic), and protagonists’ gender (0 = male, 1 = female). Addi-
tionally, students’ gender was used as a further factor (0 = boy, 1 = girl).

We used a narrative text taken from a reading comprehension study in elementary schools
(Schwabe & McElvany, 2013) as a template to create an analogous informational text. Whereas

the narrative text was characterized by insights from protagonists and lively dialogue between
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characters, the informational text adopted the style of a newspaper article and focused on descrip-
tions, facts, and quotes from interviews (see Table 1 for text excerpts). Additionally, we modified
each text to be about a more female-typed topic (ballet) or a less female-typed topic (soccer).
Whereas soccer is becoming increasingly popular among boys and girls in many countries, such
as the United States (e.g., National Federation of State High School Associations, 2019), in Ger-
many, more boys (85.9%) than girls (14.1%) have soccer as a hobby and are more likely to join
formal soccer teams (Deutscher Olympischer Sportbund, 2020). This demonstrates how gender-
specific interests are often sensitive to cultural contexts. In contrast, girls and women are
overrepresented in sports areas such as dance or ballet in many countries (Klomsten, Marsh, &
Skaalvik, 2005; Klomsten, Skaalvik, & Espnes, 2004; Nielsen, Pfister, & Andersen, 2011). In
Germany, most children who have dancing as a favorite hobby are girls (boys = 10.6%; girls =
89.4%; Deutscher Olympischer Sportbund, 2020). Thus, for the present study, we selected soccer
as the less female-typed topic and ballet as the more female-typed topic. To test the assumption of
gender-specific interests, we conducted a pilot study with fourth-grade students (N = 251). Stu-
dents were asked how much they would like to read a text about soccer, as an example of a male-
attributed topic, or about ballet, as an example of a female-attributed topic, on a 4-point Likert-
type scale (1 =1 do not agree at all; 4 = | agree completely). Boys showed significantly higher
interest in the topic of soccer (M = 2.81, SD = 0.95) as compared with girls (M = 2.50, SD = 0.95),
t(247) = 2.62, p <.05. Girls reported being more interested in the topic of ballet (M =2.28, SD

= 0.99) than boys did (M = 1.43, SD = 0.69), t(260) = —8.05, p < .05.
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Table 1

Texts with Systematic Text Variation
Text Textgenre Texttopic  Protagonist ~ Extract
1 Narrative Female Female Sofie’s favorite hobby was dancing ballet.
2 Male Leon’s favorite hobby was dancing ballet.
3 Male Female Sofie’s favorite hobby was playing soccer.
4 Male Leon’s favorite hobby was playing soccer.
5 Informational Female Female Many girls enjoy dancing ballet.
6 Male Many boys enjoy dancing ballet.
7 Male Female Many girls enjoy playing soccer.
8 Male Many boys enjoy playing soccer.

The protagonists’ gender was varied across all eight texts so the number of texts with fe-
male protagonists and with male protagonists was the same. Moreover, common children’s names
were used as the names of protagonists in the texts. The eight texts had equivalent sentence struc-
ture, length (from 160 to 168 words), and language complexity. We used the readability index
language program Lesbarkeitsindex—LIX (Lenhard & Lenhard, 2014-2017) as an objective indi-
cator for text difficulty. To calculate a L1X readability index between 15 (easy) and 80 (difficult),
we checked each text for its linguistic surface structure based on the number of prepositions, or-
ganizational structures, conjunctions, and words. On average, the texts were of medium complex-
ity (M = 37.88, SD = 6.92) and were adequate for students in grade 4 (Lenhard & Lenhard, 2014—
2017).

4.3 Measures
To assess students’ texts-based interest as a subform of situational interest, we adapted a well-
established scale from the German national supplementary tests in PISA 2000 (Kunter et al., 2002).

The scale by Kunter et al. (2002) exhibited a very good reliability in the original study (Cronbach’s
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o =.97) and in further studies (e.g., Cronbach’s a = .98: McElvany, Ohle, EI-Khechen, Hardy, &
Cinar, 2017; Cronbach’s o ranging from .83 to .88 across different texts: Schaffner, Schiefele, &
Schneider, 2004). In the current study, we slightly modified the text-based interest scale by adding
one item (see Table 2). Students reported their interest on a 4-point Likert-type scale (1 = I do not
agree at all; 4 = | agree completely). Reliability analyses showed that the scale had a very good
internal consistency in the full sample (Cronbach’s o =.94) and for the subgroups of boys and
girls (boys: Cronbach’s o = .96; girls: Cronbach’s oo = .94). Moreover, text-based interest was sig-
nificantly correlated with general interest in reading (r = .33) in the present study and was weakly

related to reading comprehension (r = .16) in the study by Schaffner et al. (2004).

Table 2
Items of the Text-Based Interest Scale
No. Item
1 The text is interesting.
2 Reading the text was fun for me.
3 The text is exciting.
4 | would also enjoy reading the text in my leisure time.

5 | enjoyed reading the text.

Note. Translations of the modified items were adapted from Kunter et al. (2002). Iltem 5 was
added in this study.

To account for differences in reading competence, we used a standardized assessment of
basic reading skills (Salzburg Reading Screening 1-4; Mayringer & Wimmer, 2003). In this test,
students had five minutes to read as many sentences out of 70 sentences as possible and to decide
whether the content was true or false (e.g., Bananas are blue). The reliability was very good

(Cronbach’s a = .97).
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4.4 Data Collection

The study was administered by trained research assistants following a standardized testing manual.
Data were collected in the classrooms of participating grade 4 classes. Participation in the study
was voluntary, and parental consent was obtained for each student beforehand. Due to the experi-
mental study design, the students were randomly assigned to the eight experimentally varied texts
on individual student level. Consequently, variables such as gender, age, and immigrant back-
ground and not explicitly assessed variables, such as individual interest or prior knowledge with
respect to the topics, were assumed to be equal across groups. The number of students per text
texts was roughly equally distributed (M = 64.38, SD = 4.07; 57—67 students per text). In terms of
gender, the percentage of boys per text was 52.2% on average and ranged from 48.5% to 55.6%
across the texts. There were no significant differences between the students in the eight texts with
respect to gender, F(7, 502) = 0.38, p > .05, or age, F(7, 516) = 1.51, p > .05. Moreover, students
in the eight text conditions did not statistically differ in terms of number of books at home (ranging
from M =3.23, SD = 1.19, to M =3.51, SD = 1.15), F(7, 483) = 0.69, p > .05. Likewise, students
in the eight text conditions did not statistically differ in their reading competence, F(7, 506) = 1.82,
p > .05 (ranging from M = 35.46, SD = 19.84, to M = 41.75, SD = 12.31).

First, each student received only one of the eight texts and read it carefully. Then, students
immediately reported on their interest in the text they had read. Finally, they completed the stand-
ardized reading assessment and provided background information, such as gender, age, language
spoken at home, and number of books at home. The survey took about 30 minutes in total.

4.5 Data Analysis
We conducted all analyses with IBM SPSS Statistics 25 and Mplus8 (Muthén & Muthén, 1998—

2017) and specified structural equation models to answer the research questions. Due to the nested
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structure of the data, we used class affiliation as a cluster variable. The type = complex option was
selected to correct standard errors. To test measurement invariance of the latent construct text-
based interest across gender, we used the change in comparative fit index (ACFI) for model com-
parison. According to Cheung and Rensvold (2002), measurement invariance is given when ACFI
is not greater than —.01. The analyses revealed that scalar invariance was given for text-based

interest as the latent outcome variable across boys and girls (see Table 3).

Table 3
Measurement Invariance Testing for Interest Across Gender
Model v¥(@fy df p CFI RMSEA SRMR Comparison ACFI ARMSEA
1. Configural 46.21 10 .00 .98 0.12 0.02
2. Metric 56.47 14 .00 .98 0.11 0.05 2vs. 1 0.00 0.01
3. Scalar 6790 18 .00 .98 0.10 0.04 3vs. 2 0.00 0.01

Note. N = 510; 266 boys, 244 girls. CFl = comparative fit index; df = degrees of freedom;
RMSEA = root mean square error of approximation; SRMR = standardized root mean square re-

sidual.

In the first model, we specified the text characteristics text genre, text topic, and protago-
nists” gender as independent variables and used text-based interest as the latent outcome variable.
A second model included students’ gender as a further independent variable explaining variance
in text-based interest in addition to the three text characteristics. To investigate two-way interac-
tions between students’ gender and each of the three text characteristics, we specified a third model
with interactions as dummy-coded variables. In all models, we included reading competence as a
control variable because of significant gender differences. We evaluated the model fit using the
chi-square test statistic, comparative fit index (CFl), root mean square error of approximation

(RMSEA; Hu & Bentler, 1999), and the standardized root mean square residual (SRMR). Missing
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data were below the 1% level and distributed at random. We used full information maximum like-
lihood to handle missing data and interpreted effects as statistically significant when p < .05, as

marginally significant when .05 > p < .10, and as not significant when p > .10.

5. Results

5.1 Descriptive Statistics and Correlations

Descriptive results are presented in Table 4. The analysis revealed that students rated the narrative
text with the less female-typed topic and male protagonists as most interesting (M = 3.01, SD
= 0.83). Students were least interested in the informational text with the more female-typed topic
and female protagonists (M = 2.01, SD = 0.94). Moreover, we found that students’ interest in the
text was significantly correlated with their gender, the text genre, and the text topic (see Table 5).
Thus, girls tended to have higher interest ratings than boys, and students of both genders were
more interested in the narrative text and the less female-typed text topic. The correlations were
weak between students’ interest in the texts and students’ gender, text topic, and text genre. No

statistically significant correlation between students’ interest and protagonists’ gender was found.
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Table 4
Descriptive Statistics for Students’ Text-Based Interest
Variable Mrotal (SD) Mairis (SD) Mgoys (SD)
Text genre Narrative 2.57 (0.96) 2.71 (0.91) 2.45 (0.98)
Informational 2.39 (0.95) 2.64 (0.89) 2.15 (0.95)
Text topic More female-typed 2.15 (0.94) 2.52 (0.93) 1.82 (0.81)
Less female-typed 2.82 (0.86) 2.83(0.84) 2.82 (0.87)
Protagonists’ gender Female 2.44 (0.97) 2.70 (0.92) 2.16 (0.95)
Male 2.52 (0.95) 2.65 (0.89) 2.44 (0.98)
Total 2.48 (0.96) 2.68 (0.90) 2.30 (0.97)

Note. Text-based interest on a 4-point scale ranging from 1 (low interest) to 4 (high interest).

Table 5
Bivariate Correlations
Variable 1 3 4 5 6
1. Text-based interest —
2. Students’ gender® 19* —
3. Text genre® 10* -.01 —
4. Text topic® —.36* -.01 —-.04 —
5. Protagonists’ genderd —.04 .06 —-.01 —-.03 —
6. Reading competence —-.03 14* .07 -.02 .07 —

%0 = male, 1 = female. "0 = informational, 1 = narrative. °0 = less female-typed topic, 1 = more

female-typed topic. 90 = male, 1 = female; *p < .05.
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5.2 Text Characteristics and Interest in Texts

The first model (x? = 45.43, df = 21, p < .05; CFI = .99, RMSEA = 0.05, SRMR = 0.02) revealed
statistically significant relations between text-based interest and two of the three text factors when
basic reading competences were taken into account as a control variable (see Table 6). Text-based
interest was significantly related to text genre, with students more interested in the narrative than
the informational texts. Here, the effect size was small (f = 0.09, p < .05). Furthermore, text topic
and text-based interest were associated with each other, with students reporting significantly higher
interest in the texts with a less female-typed topic as compared with a more female-typed text
topic. The effect size was medium (f = —0.36, p <.05). With respect to protagonists’ gender, stu-
dents reported similar levels of interest in texts with male and female protagonists. Therefore, text-
based interest was statistically independent of protagonists’ gender. Moreover, reading compe-
tence was not significantly associated with students’ interest in the texts. In total, 14.6% of the
variance in text-based interest was explained. The results were in line with hypotheses 1a and 1b,
showing that students’ text-based interest was significantly related to text genre and text topic. In
contrast, hypothesis 1c was not supported by the data because no statistically significant differ-

ences in interest based on protagonists’ gender were found.
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Table 6

Results of Structural Equation Models

Variable Text-based interest

Model 1 Model 2 Model 3

B SE B SE B SE
Genre? 0.09* 0.05 0.09* 0.05 0.10* 0.04
Text topic® —0.36* 0.04 -0.36* 0.04 -0.36* 0.04
Protagonists’ gender® —0.05 0.04 —0.06 0.04  —0.05 0.04
Reading competence —0.04 0.03 —0.07* 0.03 —0.06 0.03
Students’ gender® 0.20* 0.04 0.20* 0.04
Students’ Gender x Text Genre 0.06 0.05
Students’ Gender x Text Topic 0.19* 0.05
Students’ Gender % Protagonists’ 0.097 0.05

Gender

Note. SE = standard error; 20 = informational, 1 = narrative. °0 = less female-typed topic, 1 =

more female-typed topic. °0 = male, 1 = female. 90 = boy, 1 = girl. *p < .05. Tp < .10.

5.3 Gender, Text Characteristics, and Interest in Texts

Turning to the second model (y?=58.34, df=25 p<.05 CFI=.98, RMSEA =0.05,

SRMR =0.02), text-based interest was significantly related not only to text genre and text topic

but also to students’ gender (B = 0.20, p <.05). Girls reported significantly higher interest in the

texts than boys did. Moreover, reading competence was significantly related to interest in the texts

(B =-0.07, p <.05). Students with better basic reading competences were less interested in the

texts, but the effect size was very small. The model explained 18.5% of the variance in text-based

interest. Although the effect size was small, the data supported hypothesis 2.

To test for interaction effects, we included interaction terms between students’ gender and

(a) text topic, (b) text genre, and (c) protagonists’ gender in the analyses. The model fit indices
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were good (x? = 79.22, df = 37, p < .05; CFI = .98, RMSEA = 0.05, SRMR = 0.02). The analyses
revealed that the interactions between students’ gender and text topic and between students’ gender
and protagonists’ gender were statistically significant. Compared with boys, girls reported higher
interest in the more female-typed text topic, whereas girls and boys were interested in the less
female-typed text topic to a comparable extent (see Figure 1). The effect size was small (3 = 0.19,
p < .05). The interaction between students’ gender and protagonists’ gender was statistically sig-
nificant, albeit marginally (f = 0.09, p <.10). Whereas boys were interested in the texts with fe-
male protagonists to a lesser degree than girls were, there were only small differences between
girls and boys regarding their interest in texts with male characters (see Figure 2). No statistically
significant interaction between students’ gender and protagonists’ gender was found. Thus, girls
and boys reported similar interest in narrative and informational texts. Reading competence was
not significantly related to text-based interest. In total, 23.2% of the variance in text-based interest
was explained in this model. To sum up, whereas hypothesis 3a was rejected by the data, hypoth-

eses 3b and 3c were supported.
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Figure 1. Interaction Between Students’ Gender and Text Type.
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Figure 2. Interaction Between Students’ Gender and Protagonists’ Gender.

6. Discussion
Text-based interest represents an important reason for intrinsically motivated reading, which in
turn is a key competence and crucial prerequisite for academic success and participation in society.
Broadening prior research on variables underlying text-based interest, in this study, we investi-
gated whether elementary school students’ text-based interest would vary systematically depend-
ing on text-related factors, students’ gender, and interactions between the two. Most previous stud-
ies of text-based interest have focused solely on single text characteristics and have only rarely
examined gender effects (Fulmer & Frijters, 2011; Hidi & Renninger, 2006; Soemer & Schiefele,
2019). Furthermore, not only were these studies restricted to text titles or text extracts, but they
also rarely considered elementary school students.

By systematically varying the texts under consideration, in the current study, we empha-
sized the relevance of text characteristics and students’ gender for motivational facets in reading.

More specifically, the results revealed that students’ text-based interest was significantly related
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to the text genre and text topic. In line with previous research focusing on middle school students
or students of mixed-age groups (Clark, 2019; Clark & Foster, 2005; McKenna et al., 2012; Pfost,
Artelt, & Weinert, 2013), the present results showed that text genre was associated with differences
in elementary students’ text-based interest. The finding can also be interpreted considering existing
studies showing that students are often more familiar with narrative texts as compared with non-
fictional texts in the school context and leisure time reading (e.g., Clark, 2019; Guthrie, Wigfield,
& Klauda, 2012; Locher et al., 2019; Parsons et al., 2018). Additionally, genre-specific features of
narrative texts, such as dialogue or insights into protagonists’ feelings and thoughts, may make
such texts more vivid, further increasing elementary learners’ text-based interest.

Text topic was a further important text-related factor for students’ interest in texts. The
students in the study were more interested in a less female-typed text topic as compared with a
more female-typed text topic, highlighting that students have clear topic preferences. The role of
topic for text-based interest has been previously emphasized in studies that did not vary the texts
experimentally (e.g., Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Merisuo-Storm, 2006). No statistically sig-
nificant differences in text-based interest were found based on protagonists’ gender. It stands to
reason that other characteristics of protagonists, such as character traits, might outweigh the role
of protagonists’ gender.

In accordance with previous research findings, gender differences in text-based interest
were statistically significant (e.g., Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Graham et al., 2008; Marinak
& Gambrell, 2010). The study revealed that elementary school girls experienced greater interest
when encountering texts than boys did. Therefore, the findings align with the general picture that
girls enjoy reading more, have more positive attitudes toward reading, and read more often than

boys do (McGeown et al., 2015; McKenna et al., 1995, 2012; Sainsbury & Schagen, 2004).
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Expanding previous work on the relation between students’ gender, text-related factors,
and text-based interest, significant interaction effects were found. Text-based interest was associ-
ated with interactions between students’ gender and text topic and between students’ gender and
protagonists’ gender. The results showed that boys were more selective in their text-based interest
as compared with girls, exhibiting less text-based interest when encountering a more female-typed
text topic or texts with female protagonists. In contrast, girls showed comparable levels of interest
in topics that were more and less female-typed. However, the interaction between students’ gender
and protagonists’ gender was only marginally significant. The present findings support previous
research results revealing gender differences in interest in texts with rather male-typed topics and
texts with male protagonists (Ainley, Hillman, & Hidi, 2002; Bortolussi et al., 2010; Merisuo-
Storm, 2006). In sum, girls might have a wealth of experience in reading a broad variety of texts
and thus be more open-minded about the texts they read.

The findings emphasized that text characteristics are related to differences in text-based
interest, thus demonstrating the role of situational factors for text-based interest, as defined in in-
terest theories (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2007; Schiefele, 2009). Moreover, we investigated
the relevance of gender as one important individual characteristic of students and found significant
differences in text-based interest between boys and girls. The current findings might be partly
explained by girls’ and boys’ reading socialization, as well as sanctioning behavior by peers re-
garding gender-related reading preferences (Plante et al., 2009; Steffens & Jelenec, 2011). In line
with the theoretical assumptions of the interest as identity regulation model (Kessels et al., 2014)
and prior empirical findings, boys’ attitudes toward reading and especially their interest in texts
might be negatively affected by the stereotype that reading is considered a more feminine domain

in school (Muntoni & Retelsdorf, 2018; Retelsdorf et al., 2015). Girls, meanwhile, have higher
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intrinsic reading motivation and are less affected by discrepancies between their own gender and
reading-related stereotypes. Girls thus seem to be interested in many different types of texts, even
those with a less female-typed topic or male protagonists. Moreover, stereotypical expectations by
peers may push boys to act according to gender expectations. In this respect, it could also be of
relevance that cross-gender behavior is sanctioned more rigorously in boys’ peer groups than in
girls’ (Fabes, Martin, & Hanish, 2003; Kessels, 2005). In the domain of reading, social sanctions
from peers might be higher for boys if they choose to read a text on a more female-typed topic
than for girls enjoying reading about a male-typed topic.

6.1 Strengths and Limitations

In the current study, we used a strong design with eight experimentally designed texts to examine
effects of specific text characteristics on students’ interest in reading texts. This approach can be
regarded as innovative, as few experimental or quasi-experimental studies have been conducted
on the role of text characteristics for students’ text-based interest. Furthermore, the study design
included multiple text characteristics that have rarely been investigated simultaneously. Thus, new
findings on the complex interplay between text-based interest, multiple text characteristics, and
students’ gender were obtained. Given that students’ reading motivation declines after graduating
from elementary school, the development of interest in reading material is of vital importance
(McKenna et al., 1995; Miyamoto, Murayama, & Lechner, 2020). This is especially important in
countries such as Germany where the transition to secondary school usually takes place after fourth
grade. It has also been shown that the relation between reading-related motivational factors and
reading competence was stronger for elementary students than secondary school students
(Petscher, 2010). Therefore, the present study was conducted at an important transition stage

within students’ school careers, making it even more relevant to understand which factors underlie
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differences in text-based interest among students in this age group. In addition, we measured text-
based interest with a reliable instrument, and our sample size was large.

Nonetheless, the present study also has limitations that need to be discussed. Methodolog-
ically, the choice of gender-related topics could be debated. Data were collected during the 2018
Men’s FIFA World Cup, during which soccer was a highly present topic in society and for children
regardless of gender. Although soccer is a more frequent hobby among boys than girls in Germany
(Deutscher Olympischer Sportbund, 2020), the increased public attention paid to soccer during
this period might have contributed to smaller gender differences than we expected. Therefore, topic
effects might be underestimated in this study. Nevertheless, the results are in line with girls having
higher motivation to read in general and being more interested in a wide range of text materials,
including different genres and topics (e.g., Brozo et al., 2014; Merisuo-Storm, 2006). Previous
studies have also found smaller differences in interest between male and female middle school
students with respect to male-attributed text topics than female-attributed ones (Graham et al.,
2008). Moreover, further variables, such as students’ socioeconomic status (SES), may impact the
interactions between text-based interest and text topic as well. It is plausible that specific text top-
ics, such as ballet, are more well represented in higher SES milieus and others more common in
lower SES milieus. Therefore, topics such as personal relationships, romance, and love could serve
as alternative female-typed text topics, as these topics are of interest for many girls regardless of
SES (Ainley, Hillman, & Hidy, 2002; Clark & Foster, 2005). Hence, future studies should replicate
the present study using a wider range of topics, perhaps including relationships as a more female-

typed topic and rugby or boxing as more male-typed topics. Topics could also be compared along
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a continuum from more to less gender-typical topics. Furthermore, interest in topics can signifi-
cantly vary among boys and girls depending on cultural background, as seen in the example of
interest in soccer in the United States as compared with Germany.

A further aspect refers to the assessment of text difficulty in this study. Although we ranked
the texts using an index of text complexity, it would also be crucial to assess students’ perceived
text difficulty while reading to take between-student differences into account (Fulmer, D’Mello,
Strain, & Graesser, 2015; Fulmer & Tulis, 2013). Referring to the current discussion on gender as
a fluid psychological construct, future studies could also assess students’ identification with male
or female gender to raise awareness of gender diversity in research and practice (McGeown &
Warhurst, 2020; Perry et al., 2019). Although several research findings support the assumption of
gender-related differences in text-based interest (Ainley, Hillman, & Hidi, 2002; Graham et al.,
2008), more research on the relations between person- and text-related factors as determinants of
text-based interest is required.

The present study greatly expands previous work on students’ text-based interest as an
important motivational variable by examining important text characteristics. The study yielded
both gender-specific and cross-gender results with relevant implications for future research and
educational practice. However, when interpreting the results and identifying possible implications,
the fact that effect sizes were only small to medium should be considered.

6.2 Implications for Research and Practice

First, future research should replicate the current findings on students’ text-based interest and its
relation to relevant person- and text-related factors. In future studies, it would be desirable to use
multiple texts per experimental condition to confirm the general relevance of text characteristics

for girls” and boys’ text-based interest. Moreover, a wider spectrum of topics from various subject
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areas could be included. For example, topics that widely attract girls’ interest, such as the more
female-typed topics of relationships and love, should be considered (e.g., Ainley, Hillman, & Hidi,
2002; Clark & Foster, 2005). Examining students’ perceptions of the relevance of text topics could
provide deeper insight into underlying mechanisms of variation in text-based interest depending
on the text topic (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009). Specifically, individual
interest in the topics could be assessed before reading the texts to investigate the unique contribu-
tion of individual interest to situational interest in greater depth (e.g., Ainley, Hillman, & Hidi,
2002; Knogler, Harackiewicz, Gegenfurtner, & Lewalter, 2015; Tsai, Kunter, Lldtke, Trautwein,
& Ryan, 2008). Moreover, it would also be relevant to ask about students’ prior knowledge of each
topic and familiarity with different text genres to explain interest via rather stable factors.

In addition, further relevant characteristics, such as text complexity, could be investigated
as predictors of text-based interest. Here, students’ perceived text difficulty should be particularly
relevant for text-based interest (Fulmer et al., 2015; Fulmer & Tulis, 2013; Soemer & Schiefele,
2019). Furthermore, it would be interesting to investigate whether genre-specific characteristics of
informational texts, such as integrated tables and graphics, could have a greater effect on interest
in certain text genres. Additionally, the text characteristics of text genre, text topic, and protago-
nists” gender could be relevant not only for text-based interest but also for the effort invested in
reading texts. Further studies could also investigate whether the results also remain robust among
older students.

High reading motivation is valuable, as it encourages reading activity and reading compe-
tence and leads people to view reading as a positive activity (Retelsdorf, Kéller, & Moller, 2011;
Stremsg & Braten, 2009; Stutz, Schaffner, & Schiefele, 2016; Troyer, Kim, Hale, Wantchekon, &

Armstrong, 2019). Regarding students’ text-based interest, research has also shown that higher
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interest in texts facilitates reading comprehension (Amendum, Conradi, & Hiebert, 2018; Clinton
& van den Broek, 2012; Graham et al., 2008). However, only a few studies have investigated the
interaction among gender, intrinsic reading motivation, and reading comprehension (Logan &
Medford, 2011; Oakhill & Petrides, 2007; Stutz et al., 2016). Some studies revealed that boys’
reading performance was more strongly related to motivational variables in reading as compared
with girls’ performance (Logan & Medford, 2011; Oakhill & Petrides, 2007). With respect to text-
based interest for elementary-age boys and girls, Lepper, Stang, and McElvany (2021) showed that
it was differently related to students’ comprehension of the respective text, with stronger relations
for boys than for girls. It is also plausible that text-based interest could mediate effects between
text characteristics and reading comprehension among boys and girls. Against this background,
the question of whether text-based interest and text characteristics contribute to reading compre-
hension of boys and girls should be given greater weight in future research, at least because of its
practical relevance in reading promotion.

With respect to classroom instruction, both the overall variation and systematic differences
imply that students’ interest should be encouraged through a wide range of books and reading
materials (Brozo et al., 2014; Brozo, Shiel, & Topping, 2007; Guthrie et al., 2007). Given that
students’ reading motivation shows a degree of malleability, a child-centered selection of texts
may encourage both girls’ and boys’ interest in reading (McGeown et al., 2012; Wigfield, Guthrie,
Tonks, & Perencevich, 2004). In particular, teachers are entrusted with providing interesting read-
ing material to students. The present findings underscore that certain text characteristics are sig-
nificantly related to students’ interest in texts and might help motivate students to read a given
text. The findings indicated that the text topic was an important factor for students’ text-based

interest. Given that students showed variation in their preferences regarding text topics, teachers
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should be aware of students’ heterogeneity of text-related interests (Clark, 2019; McGeown et al.,
2015). Moreover, the study revealed that boys and girls reported incongruent interests regarding
text topic and protagonists’ gender. Therefore, including incentivizing texts in a teaching unit that
differ in topic and protagonists’ gender but have the same level of difficulty would allow students
to freely choose what they would like to read. This would also meet students’ basic need to expe-
rience autonomy (Patall, 2013; Ryan & Deci, 2017). Despite the gender-specific interests reported
in this study, there was also a large degree of overlap between boys and girls. Therefore, teachers
may ask students for topic suggestions and ensure a balanced selection of texts with respect to
male and female protagonists, for example, to ensure that as many students as possible are inter-
ested in the reading material.

Providing new reading stimuli also seems essential to broaden students’ spectrum of inter-
est (Brozo et al., 2007; Wigfield et al., 2008). Encountering new texts about rather unfamiliar
topics or different text genres could trigger students’ text-based interest and curiosity about reading
the new material. Another aspect is varying the media used for reading. Digital texts may present
new possibilities to respond to students’ variety of interests and implement differentiated reading
instruction in class (Duncan et al., 2016; Kao, Tsai, Liu, & Yang, 2016; McKenna et al., 2012).
This may also help reduce gender gaps in digital reading (McElvany & Schwabe, 2019; Mullis et
al., 2017). If these approaches can help promote students’ text-based interest, they might conceiv-
ably have positive effects on individual interest and, thus, on reading behavior and reading com-

petence in the long term (Hebbecker et al., 2019; Hidi & Renninger, 2006; Miyamoto et al., 2019).
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7. Conclusion

The present study augments current research by delivering important findings on the vari-
ables underlying differences in students’ text-based interest. Systematically varying texts with re-
spect to relevant text characteristics, such as text genre, text topic, and protagonists’ gender, re-
sulted in general and gender-specific findings on students’ text-based interest. The study identified
new research desiderata concerning the interplay between text- and person-related factors and text-
based interest. It also provides potential starting points for better supporting students’ reading mo-
tivation. In conclusion, gender-specific patterns in reading interests exist and should be paid more

attention in educational practice and research.
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Gender Differences in Reading: Examining Text-based Interest in Relation to Text

Characteristics and Reading Comprehension

1. Introduction

The ability to read is crucial for successful learning and educational careers as it enables
students to comprehend written language and acquire knowledge in school and private life (e.g.,
Mullis et al., 2017; OECD, 2019). Reading competence has been shown to be positively related
to intrinsic reading motivation, so students who enjoy reading for its own sake are on average
more proficient in reading (Hebbecker et al., 2019; Retelsdorf et al., 2011; Toste et al., 2020).
However, national and international studies have demonstrated significant gender disparities in
favor of girls in reading motivation and reading competence among elementary and secondary
school students (e.g., Graham et al., 2008; McGeown, 2015; Mullis et al., 2017). Due to the
importance of reading motivation for reading competence, it is important to shed light on the
role of motivational factors in reading. One important motivational construct is interest (Ainley,
2006; Hidi, 2001; Schiefele, 2009). Given that boys’ and girls’ interest often differ between
texts, the question arises as to how certain text factors affect boys’ and girls’ text-based interest
(Ainley, Hillman et al., 2002; Hidi, 2001; Wade, 2001). Furthermore, it is rather unclear
whether greater text-based interest is similarly related to better reading comprehension among
boys and girls (Ainley, Hillman et al., 2002; Bray & Barron, 2004). By adopting a gender com-
parative approach, this study aimed to examine, first, the interplay of elementary students’ text-
based interest and text factors and, second, the relation between text-based interest and reading

comprehension.

1.1 Interest as a Source of Reading Motivation
Intrinsic motivation refers to do something for its own sake, because one perceives an

activity, such as reading, or a specific content as enjoyable, interesting, or rewarding (Ryan &
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Deci, 2017, 2020). In contrast, extrinsic reading motivation is mainly driven by expected posi-
tive or negative consequences, such as rewards or punishments from parents. Thus, while ex-
trinsic motivation depends on the presence of external incentives, intrinsic motivation promotes
reengagement regardless of the expected consequences. In the context of reading, intrinsic read-
ing motivation is a positive antecedent of reading competence, even when considering prior
reading achievement as a control variable (e.g., De Naeghel et al., 2012; Hebbecker et al., 2019;
Toste et al., 2020). However, reading motivation is a multidimensional construct, whereby in-
terest represents one crucial motivational component (Conradi et al., 2014; Davis et al., 2018;

Schiefele et al., 2012).

Interest is an important driver for students’ behavior and guides attention of a person
(Ainley, 2006; Hidi, 2001; Krapp, 2002; McDaniel et al., 2000; Renninger & Hidi, 2019). At
least four key features help to define interest. First, interest comprises affective and value re-
lated components, such as enjoyment or personal importance of an activity (Krapp, 2007). Sec-
ond, interest is defined as an object-specific construct as it reflects the relation between a person
and a specific object — for instance referring to an activity, an event, or a topic (Krapp, 2002).
Thus, interest can be distinguished from other motivational constructs such as intrinsic motiva-
tion or engagement (Renninger & Hidi, 2016). Third, two forms of interest are differentiated:
Situational and individual interest. While situational interest describes a momentary state of
being interested which can be elicited by environmental stimuli (Hidi, 1990; Hidi & Renninger,
2006; Krapp, 2007; Schiefele, 2009), individual interest represents a rather stable, enduring
individual disposition which comprises positive affect, high perceived value, and knowledge
regarding an object (Ainley, 2006; Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2007; Renninger, & Hidi,
2011; Schiefele, 2009). Therefore, students with a well-developed individual interest aim to

reengage with the object of interest.
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Fourth, referring to the Four-Phase Model of Interest Development by Hidi and Ren-
ninger (2006) an initial interest can develop into an enduring form of interest. The model defines
different stages of interest: triggered situational interest, maintained situational interest, emerg-
ing individual interest, and well-developed individual interest. As this development progresses,
the coordinated development of positive affect, high value and knowledge plays an important
role for individual interest (Renninger, 2000; Renninger & Hidi, 2011, 2016). On the contrary,
forms of situational interest are primarily based on positive or negative affect and do not nec-
essarily involve a personal connection to the content (Hidi & Renninger, 2006). Thus, external

supports might help to stimulate interest development (Renninger & Hidi, 2011).

1.2 Text-based Interest and Text Characteristics

Regarding interest in the domain of reading, text-based interest is conceptualized as a
situational interest, because it reflects how interesting a text is perceived to be by a reader in a
specific moment (Hidi, 1990, 2001; Schraw & Lehman, 2001; Wade, 2001). However, different
texts can arouse a person’s interest to different extents, so that interest not only varies between
but also within individuals (Tanaka & Murayama, 2014). This leads to the questions of how
different text characteristics affect students’ text-based interest. Over the last decades, studies
have demonstrated that text-related factors which relate to the text structure or to the text con-
tent have been identified as relevant to students’ text-based interest (Flowerday & Shell, 2015;
Hidi, 1990, 2001; Hidi & Baird, 1988; Renninger, Hidi, & Krapp, 1992; Renninger & Hidi,
2011; Rotgans & Schmidt, 2011; Wade, 2001). Schraw & Lehman (2001) subdivided text char-
acteristics that refer to the seductiveness (e.g., perceived relevance), the vividness (e.g., imagi-
nary), and the coherence (e.g., ease of comprehension) of a text. In this study, the text charac-

teristics text topic, protagonists’ gender, and text difficulty are brought into focus.

The text topic can act as a trigger of text-based interest as the topic can be connected to

the readers’ life world or to individual interests (Anderson et al., 1987; Hidi, 1990). The term
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topic-interest was introduced to describe the extent to which a person is interested in a specific
topic either in a situation or over time (Hidi & McLaren, 1990; Hidi, 2000; Schiefele & Krapp,
1996). Thus, both situational and individual factors contribute to the state of being interested in
atopic (Bergin, 1999). Another text characteristic is the protagonist of a text which can promote
interest when a reader identifies with the character in the text (Anderson et al., 1987). The level
of text difficulty is also considered to be a relevant factor of text-based interest as the text dif-
ficulty affects the text’s coherence respectively the ease of text comprehension (Hidi & Baird,
1988; Schraw, 1997). This might have an impact on motivational aspects in reading, too. How-
ever at least in the domain of reading less research had focused on the interaction between
person and text related factors, even though such interactions might play an important role in

explaining gender differences in reading.

1.3 Gender Differences in Text-based Interest

Interest stems from the interaction of a person and a specific object (Krapp, 2002; Schie-
fele, 2009), such as a reader and a text, and can significantly differ between boys and girls
depending on the domain, topic, or contents (Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Hoffmann,
2002). Within their theoretical framework Artelt et al. (2001) assume not only characteristics
of a text (e.g., text topic) but also of the reader (e.g., gender) to have impact on reading pro-
cesses. Gender is a core characteristic of human beings (Eccles & Wigfield, 2002; Egan &
Perry, 2001; Hyde, 2014). The development of interest is socio-culturally embedded, so that
variables related to boys’ and girls’ motivation for activities such as reading can be shaped by
gender-specific expectations (Gentrup & Rjosk, 2018; Muntoni & Retelsdorf, 2019; Wolter et
al., 2015). According to the Interest as ldentity Regulation Model (Kessels et al., 2014), indi-
viduals are more likely to engage in activities or domains that correspond with socially con-
structed gender typical beliefs to avoid any conflicts. Reading is stereotyped as female activity,
which might contribute to boys’ lower reading motivation (Muntoni et al., 2020; Nowicki &

Lopata, 2017; Plante et al., 2019). Empirical findings have underscored that gender disparities
229



Einzelbeitrdge der Dissertation

arise not only in elementary students’ intrinsic reading motivation but also in students’ text-
based interest (authors, date; Marinak & Gambrell, 2010; McGeown et al., 2012; Schaffner et
al., 2013). More specifically, boys’ and girls’ interest in texts has been shown to vary based on
text characteristics, such as text topic, protagonists’ gender, or text difficulty (e.g., Ainley, Hill-

man et al., 2002; Bortolussi et al., 2010; Graham et al., 2008).

1.3.1 Texttopic

The topic covered in a text is relevant to individuals’ degree of interest in that text (Ain-
ley, Hidi et al., 2002; Ainley, Hillman et al., 2002; Hidi, 2001). Schraw and Lehman (2001)
emphasized that the seductiveness of a text is affected by the perceived importance or relevance
of the information presented. Given that boys’ and girls’ life worlds can differ, it is likely that

the same topic will arouse boys’ and girls’ interest to different extents (Aspenlieder et al., 2009;

Eccles & Wigfield, 2002; Schiefele, 2009).

Among elementary students, girls show a higher preference for so-called “human inter-
est’ stories, topics such as relationships and romance, whereas boys favor action-packed topics
in the areas of science fiction or sports (Clark & Foster, 2005; Griva et al., 2012; Merisuo-
Storm, 2006). A study using an experimentally manipulated text to examine students’ text-
based interest by authors (date) revealed significant gender differences in 4"-grade boys’ and
girls’ text-based interest: Boys reported significantly less interest in texts with a more female-
attributed topic compared to a less female-attributed topic, whereas girls were interested in texts
with both, male- and female-attributed topics. This result was shown regardless of the text
genre, which was narrative or informational. Gender-specific topic interests have also been re-
ported among secondary school students (Coles & Hall, 2002; Graham et al., 2008). Graham et
al. (2008) conducted a study with students from Grades 9 and 10 and analyzed their interest
based in two gender-related topics. While girls preferred a text on relationships, boys were more

interested in a science fiction text. More generally, girls have been found to be interested in a

230



Einzelbeitrdge der Dissertation

wider range of topics compared to boys (Clark et al., 2008; Graham et al., 2008; Merisuo-Storm,
2006). Also, with respect to the science domain, study findings have demonstrated that girls
and boys showed differences in their physics-related topic interest with girls being less inter-
ested in physics and more sensitive to the contexts the topics have been presented in (Haussler

& Hoffmann, 2002; Hoffmann, 2002).

1.3.2 Protagonists’ Gender

Characters in texts can be another important factor, because they offer the potential for
readers to identify with the protagonists, which could also be relevant in the light of gender
identification processes (Anderson et al., 1987; Cohen, 2006; McGeown, 2015). According to
Hogan’s (1994) gender-match hypothesis, boys and girls should be more interested in texts with
protagonists that match their own gender. However, it is not yet clear whether elementary
school boys’ and girls’ interest is similarly affected by protagonists’ gender. Most existing stud-
ies have focused on students in secondary schools or the university context. Bortolussi et al.
(2010) showed for teenaged learners that male and female students were both more interested
in texts with male protagonists than in texts with female protagonists. In contrast, Ainley, Hill-
man et al. (2002) found that secondary school boys’ and girls’ interest was not significantly
affected by the gender of the main protagonist. However, further text characteristics were not
taken into account in this study, making it hard to say whether third variables had an impact on
the results. Graham et al. (2008) examined secondary school students’ text-based interest in two
narrative texts dealing with gender stereotypically male vs. female topics. The results indicated
that girls favored the text with the stereotypical female topic and female protagonists, while
boys preferred the text with the stereotypical male topic and male protagonists. Interestingly,
the gender effect was greater for the stereotypical female text. For elementary students, it was
found that boys’ and girls’ interest varied based on protagonists’ gender (authors, date). Boys’
interest in texts was lower when the protagonists were female compared to male. In contrast,

girls showed higher interest in both texts with female and texts with male protagonists.
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1.3.3 Text Difficulty

Another important factor that is associated with interest in texts is text difficulty (Fulmer
& Frijters, 2011; Fulmer & Tulis, 2013). To assess text difficulty on the sentence and text level,
multiple indicators such as word structure, syntax, sentence length, and grammar can be con-
sidered (Graesser et al., 2011). Schraw and Lehman (2001) suggest that text difficulty is related
to interest, because it affects the clarity of a text. Following Ryan and Deci’s (2017, 2020) self-
determination theory, a moderate level of text difficulty challenges students appropriately and
best supports their feeling of competence, while too easy or too difficult texts should undermine
motivation. Correspondingly, students who are challenged but still can successfully read a text
should report greater text-based interest (Silvia, 2005). Empirical studies have revealed nega-
tive relations between higher text difficulty and students’ text-based interest (Fulmer & Tulis,
2013; Fulmer et al., 2015; Soemer & Schiefele, 2019). A study by Tanaka and Murayama
(2014) used task-specific repeated measures to investigate text-based interest among under-
graduate students. They showed that students were more interested in texts perceived as less
difficult. However, it is important to consider that different studies have applied different oper-
ationalizations of difficulty, either objective text difficulty or subjectively perceived text diffi-
culty. For this and other reasons, results on the relevance of text difficulty for interest are am-
biguous. In the present study, we apply an objective text difficulty measure. Difficult texts are
more challenging, but still appropriate for students. Thus, more difficult texts are assumed to
enhance students’ feeling of competence while reading compared to easier texts (Ryan & Deci,
2017; Vygotsky, 1978). From a theoretical point of view, boys’ and girls’ interest should both
be associated with text difficulty. Unfortunately, there are a lack of studies systematically ex-
amining gender-specific patterns concerning text difficulty. Besides the question of to what
extent different text features are significant predictors for girls” and boys’ text-based interest, it
is also relevant to know whether higher text-based interest promotes better reading comprehen-

sion.
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1.4 Interplay Between Reading Comprehension and Text-based Interest

Focusing on the question of whether text-based interest affects reading comprehension,
higher levels of interest contribute to free up cognitive resources, which in turn can have posi-
tive effects on text comprehension (Artelt et al., 2001; O’Keefe & Linnenbrink-Garcia, 2014).
In general, being proficient in reading enables students to derive meaning from texts and to
acquire knowledge (e.g., Kendeou et al., 2016; Kintsch, 1988). Thus, reading comprehension
is an essential sub-component of reading literacy, alongside other important abilities, such as
decoding skills (Ehri, 2014; Kendeou et al., 2016). Moreover, reading comprehension and de-
coding skills are positively associated (Artelt et al., 2001; Perfetti & Adlof, 2012; Wang et al.,
2019). Thus, the skill of decoding texts easily and rapidly can be assumed to encourage text
representation and reading comprehension (Perfetti, 1985). Referring to theoretical assumptions
expecting both reader and text characteristics to be of relevance for reading processes (Artelt et
al., 2001), and based on empirical findings that demonstrated gender differences in text-based
interest with boys showing a more selective interest regarding texts compared to girls and in
reading competence (authors, date; Ainley, Hidi et al., 2002; Graham et al., 2008), gender-
specific patterns might be found regarding the interplay between text-based interest and reading
comprehension. However, even though studies indicated a significant positive, but weak corre-
lation between text-based interest and reading comprehension in general (e.g., Ainley, 2006;
Clinton & van den Broek, 2012; Hidi & Baird, 1988), empirical findings on gender-specific
relations are still rare (Soemer & Schiefele, 2019; Unsworth & McMillan, 2013). A study by
Oakhill and Petrides (2007) revealed that boys’ reading comprehension was affected by text-
based interest to a greater extent compared to girls’ reading comprehension. In contrast, Bray
and Barron (2004) showed that text-based interest predicted reading comprehension, with
stronger relations for girls than for boys. However, the study sample consisted of students from
a range of grades (Grades 4 to 8), and the study did not control for genre-specific differences

even though a wide range of genres were used.
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More generally, studies have indicated significant gender differences in the relation be-
tween boys’ and girls’ intrinsic reading motivation and reading comprehension (Logan & John-
ston, 2009; McGeown, 2015). For example, Logan and Johnston (2009) found that 10-year-old
boys’ intrinsic reading motivation was significantly related to reading comprehension, while
girls’ reading comprehension was not. A study by Logan and Medford (2011) also revealed
significant gender differences for elementary students aged seven to ten. In their study, the
relation between intrinsic reading motivation and reading competence was stronger for boys
than for girls. Nevertheless, there are also studies revealing no significant gender differences in
the interplay between elementary students’ reading motivation and reading comprehension (Ka-
vanagh, 2019; Stutz et al., 2016). Thus, findings are heterogeneous. Moreover, it is not clear
whether rather stable motivational variables, such as intrinsic reading motivation, might overlie
the situation-specific interrelations between text-based interest and reading comprehension.
This is where the present study picks up by investigating which text characteristics promote
boys’ and girls’ text-based interest and how text-based interest related to reading comprehen-
sion among boys and girls. If students’ situational interest becomes internalized so that interest
maintains over time, the support of situational interest could make an important contribution to
the development of rather self-determined forms of reading motivation (Guthrie et al., 2006).
Then motivational support plays an important role not only in the short term but also in a long-

term perspective.

1.5 Research Questions and Hypothesis

Interest is a powerful source of reading motivation (Krapp, 2002; Schiefele, 2009).
However, gender-specific patterns in the relations between text-based interest and text factors,
as well as between text-based interest and reading comprehension, have rarely been investigated

for elementary students.
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Therefore, this study systematically examined the interplay between boys’ and girls’
text-based interest and different text factors, as well as whether boys’ and girls’ text-based in-
terest and reading comprehension were intertwined at the end of elementary school (see Figure
1 for the overall hypothesized model). Bringing gender-specific effects into focus, the following

research questions guided the study:

1. Is students’ text-based interest related to a) gender-related text topic, b) protagonists’ gen-
der, and c) text difficulty among boys and girls? (RQ 1)

2. Are reading comprehension and text-based interest significantly associated among boys and
girls? (RQ 2a).

3. Areboys’ and girls’ text-based interest significantly related to reading comprehension when

intrinsic reading motivation is taken into account? (RQ 2b).

Based on theoretical frameworks and prior research, boys’ interest in texts was hypoth-
esized to be lower if the text topic is female-attributed, while girls should be interested in texts
with both rather male and rather female topics (Hypothesis 1a). Moreover, boys should be less
interested in texts with female protagonists, whereas girls’ text-based interest should not be
significantly affected by the protagonists’ gender (Hypothesis 1b), and boys and girls should
both be more interested in rather difficult texts (Hypothesis 1c). Furthermore, it was hypothe-
sized that boys’ text-based interest is more strongly related to reading comprehension than girls’
text-based interest on the within-student level (Hypothesis 2a). When taking students’ general
reading motivation into account, only boys’ reading comprehension should be related to text-
based interest and general intrinsic reading motivation on the between-student level, whereas

girls’ reading comprehension should not be affected by either of the two (Hypothesis 2b).
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Figure 1. The overall hypothesized model. Research Question (RQ) 1 addressed the within
student level while RQ2a and RQ2b focused on relations within and between students.

n.s. = not significant.

2. Method
2.1 Design

Fourteen different texts adapted from a previous study with 4™ grade elementary stu-
dents (authors, date) were used as stimuli for the repeated measurement of text-based interest.
Each student read each of the fourteen texts, which differed in a) gender attribution of text topic
(rather male-attributed vs. rather female-attributed), b) protagonists’ gender (male vs. female),
and c) text difficulty (easier vs. more difficult) (see Table 1). For this study, only narrative texts
were used to avoid unintended genre effects on interest or reading comprehension (Best et al.,
2008; McNamara et al., 2011). Narrative texts were chosen because they can include different
text characteristics such as a specific topic and protagonists that can trigger text-based interest
and enable identification and imagination processes (e.g., Anderson et al., 1987; Schraw &

Lehman, 2001). Additionally, narrative texts require partly different reading comprehension
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competencies compared to non-fictional texts (Duke & Roberts, 2010; Herbert et al., 2016).

The average number of words per text was 74 (ranging from 50 to 90 words).

In terms of topic selection, empirical evidence on boys’ and girls’ leisure and topic in-
terests (e.g., Athenstaedt et al., 2009; Bertschi-Kaufmann, 2001; Bock, 2000; Garbe, 2008)
guided the a priori decisions of coding a topic as a rather male-attributed or rather female-
attributed (0 = rather male-attributed, 1 = rather female-attributed). For instance, the topic
“playing rough” was considered rather male-attributed, while “dressing up” was regarded rather
female-attributed. Additionally, results from an independently rating with three experts were
used for the coding procedure. The experts were asked to decide whether the topic presented
was either rather male or rather female attributed. All fourteen text topics showed a 100% agree-
ment between the raters’ answers. Protagonists’ gender was a further text characteristic in this
study. The original texts were modified concerning the protagonists’ gender, so that texts con-
tained either all male or female protagonists with good characters traits. The protagonists’
names were adapted to common children’s names in Germany. Moreover, text difficulty was
used as a further text characteristic to explain differences in text-based interest (see 2.4.4 Text

difficulty for further information).

2.2 Participants

The sample consisted of 514 4th-grade students (47.2% female) from 26 elementary
classes in the federal state of North-Rhine Westphalia (Germany). Students were on average
10.29 years old (SD = 0.44) and 18.5% of the students had an immigrant background, opera-
tionalized according to the family language (mostly or always speaking a language other than

the test language [German] at home).

2.3 Procedure
The paper-pencil study was conducted in classrooms by scientific staff and research

assistants who guided the participants through the 45-minute session by a standardized test
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manual. Before conducting the study, the scientific staff and research assistants attended a train-
ing to familiarize with the study procedure and the test manual of the study. Moreover, a teacher
assisted within the session to ensure a low-disturbance work atmosphere. The students were
informed that the study was about reading. As part of the study, the students were asked to
answer questions about reading and to read a series of short texts. Furthermore, students were
instructed to read the short texts and work on the tasks one after another before they began
reading the fourteen texts. Immediately after reading each text, students reported their text-
based interest and answered one reading comprehension task per text referring to the text con-
tent. After working through all fourteen texts, students reported their general intrinsic reading

motivation. Finally, they provided demographic information.

238



Einzelbeitrdge der Dissertation

Table 1

Texts with Systematically Varied Text Characteristics and Means of Text-based Interest Separately by Gender

Text Title Topic Protagonists  Text difficulty LIX value Boys’ Interest Girls’ Interest
M [SD] M [SD]
1 Breakfast female male easier 30 2.62 [0.85] 2.73 [0.89]
2 Halloween party male male more difficult 40 2.76 [0.90] 2.96 [0.79]
3 Class trip male female more difficult 40 2.65 [0.87] 2.91 [0.86]
4 Cat female male more difficult 37 2.86 [0.87] 3.22[0.80]
5 Horse riding female female more difficult 39 2.31[0.92] 3.0310.88]
6 Soccer male female easier 32 2.63 [0.95] 2.95 [0.85]
7 Dressing up female female easier 29 2.10 [0.94] 2.66 [0.96]
8 Construction market male male easier 31 2.66 [0.88] 2.57 [0.89]
9 Choir female female more difficult 34 2.11 [0.89] 2.56 [0.90]
10 Injury male male easier 20 2.67 [0.93] 2.72 [0.93]
11 Wedding female male easier 28 2.27 [0.91] 2.72 [0.93]
12 Horsing around male female easier 25 2.35[0.92] 2.64 [0.98]
13 Drums male male easier 32 2.54 [0.95] 2.64 [0.94]
14 Delay female female more difficult 33 2.52 [0.93] 2.96 [0.92]

Notes. Boys (n = 267), Girls (n = 243).

239



Einzelbeitrdge der Dissertation

Table 2

Descriptive Statistics and Gender-Specific Manifest Correlations.

Variable Total Boys Girls 1 2 3 4

M SD M SD M SD
1. Text-based interest 264 0.72 251 0.71 2.79 0.70 - -.07 .35* .03
2. Reading comprehension 8.53  2.49 8.25 2.62 8.83 2.30 -.10 - 37* 40*
3. Reading motivation 3.34 0.72 3.17 0.76 3.53 0.61 .20* 21* - 37*
4. SLS 38.51 11.50 36.91 11.00 40.24 11.81 -.06 44* 18> -

Notes. Response scale for text-based interest and reading motivation (1 = | do not agree at all to 4 = | agree completely);

correlation coefficients for girls below the diagonal/ correlation coefficients for boys above the diagonal; * p <.05.
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2.4 Measures

2.4.1 Text-based Interest

Text-based interest was assessed with a scale from the German national supplement of
the Program for International Student Assessment (PISA) 2000 test (Kunter at al., 2002). The
original scale was shortened from five to three items to avoid fatigue effects while rating the 14
texts. The items “I think the text is interesting”, “The text is exciting”, and “I enjoyed reading
the text”, which covered students’ perceived positive affect and interest while reading, were
answered on a four-point Likert scale (1 = | do not agree at all to 4 = | agree completely). For

each text, the text-based interest scale exhibited a good reliability (Boys: o > .87; Girls: a >

.85).

2.4.2 Reading Comprehension

Reading comprehension was measured with fourteen multiple-choice tasks adapted
from the XXX study (authors, date). For each text, one reading comprehension task was used.
The tasks mainly addressed students’ text comprehension on a propositional and situational text
level (see text processing theory by van Dijk & Kintsch, 1983) so that the children needed to
be able to understand paraphrased sentences and draw implicit conclusions from the texts. Both
levels of text representation require higher levels of text comprehension. Moreover, the tasks
were adapted to match the modifications to the text related to the changes in protagonists’ gen-
der (if applicable). Correctly solved tasks were coded as “1” and incorrect answers with “0”.
Reading comprehension scores for the texts theoretically ranged from zero to 14 points. The
internal consistency of the scale reading comprehension was acceptable (Boys: a = .68; Girls:

a=.59).
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2.4.3 Intrinsic Reading Motivation

Intrinsic reading motivation was assessed with items based on an established scale from
the German Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 2016 (Humann et al.,
2017). The original scale consisted of four items which cover students’ enjoyment and positive
affect of reading and exhibited a good reliability (o = .81). In this study, one of the originally
used items (“I read only if [ have to”’) was replaced by a new item. Thus, the scale in this study
comprised the items “I enjoy reading”, “I would be happy if someone gave me a book as a
present”, “Reading is boring for me”, and “I really like to read”. Students gave answers on a 4-

point Likert scale (1 = | do not agree at all to 4 = | agree completely). The scale’s reliability

was very good (Boys: a = .87; Girls: o = .88).

2.4.4 Text Difficulty

An objective indicator of text difficulty was used to assess the texts’ readability (Les-
barkeitsindex (readability index) — LIX; Lenhard & Lenhard, 2014). The LIX value is calcu-
lated with a software program based on the number of prepositions, organizational structure of
sentences, use of conjunctions, and number of words. The higher the LIX value, the more dif-
ficult the text. The texts in this study had LIX values between 20 and 40, all of which were
appropriate for fourth graders (Lenhard & Lenhard, 2014). Thus, even the more difficult texts
can be regarded as appropriately challenging rather than too difficult. Corresponding to the
recommended text difficulty levels “moderate” and “high” based on the LIX values, two cate-
gories of text difficulty were differentiated (0 = easier texts [LIX < 32]; 1 = more difficult texts

[LIX > 32]) (see Table 1).
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2.4.5 Covariates — Basic Reading Skills (SLS) and Number of Books at Home

Moreover, an established standardized reading test which assessed students’ decoding
skills was used as a control variable (Salzburg Reading Screening [SLS], Mayringer & Wim-
mer, 2003). In the test, students had 3 minutes to read as many out of 70 sentences as possible
and evaluate whether the sentence content was true or false (e.g., “Bananas are blue”; o =.97).
The students achieved 38 points on average (M = 38.51; SD = 11.50), which corresponded with

normed average reading scores for students at the age of 10 (Mayringer & Wimmer, 2003).

Students’ number of books at home was used as an indicator of cultural capital (Evans
etal., 2010; Mullis et al., 2012). In accordance with students’ number of books at home reported
in PIRLS in Germany (Hufmann et al., 2017), answers were given on a five-point Likert-scale

and were dichotomized afterwards (0 = fewer than 100 books, 1 = more than 100 books).

2.5 Data Analysis

The descriptive and multivariate analyses were carried out with IBM SPSS Statistics 26
and Mplus 8.1 (Muthén & Muthén, 1998—2017). Due to the hierarchical data structure, class
affiliation was included as a stratification variable. Additionally, the individual student-ID was
used as a cluster variable to account for the repeated within-subject measures of students’ text-
based interest per text. The analysis type twolevel complex was chosen in Mplus. Multi-group
analyses were carried out with gender as the grouping variable. The models’ goodness of fit
were evaluated with the y2-test, the Comparative Fit Index (CFl), the root mean square error of
approximation (RMSEA), and the standardized root mean square residual (SRMR). The maxi-
mum number of missing values was 5.8%. Missing data were handled with full information

maximum likelihood estimation (FIML).

In a preliminary analysis, measurement invariance was tested for text-based interest and

reading motivation across boys and girls (see Table 2 in the electronic supplement). Model
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comparisons were calculated based on the Satorra-Bentler scaled chi-square difference test
(Satorra & Bentler, 1994). The results supported metric invariance for text-based interest and
reading motivation across gender subsamples. Moreover, multi-level modelling was recom-

mended for text-based interest (ICCgoys = 0.58; ICCgirns = 0.56).

In a first model (RQ 1), text-based interest was specified as a latent outcome variable
and the three text characteristics were used as predictors on the within-student level (Level 1).
In a second model (RQ 2a), text-based interest was specified as a latent predictor of reading
comprehension on two levels, the within-student level (Level 1) and the between-student level
(Level 2). Reading comprehension was modeled as a manifest dependent variable on both lev-
els. On the between-student level, reading comprehension was specified as the total number of
correctly solved reading comprehension tasks. The SLS scores were used as a control variable
on the between-level. In a further model (RQ 2b), intrinsic reading motivation was added to the

previous model as a latent predictor variable on the between-student level (Level 2).

3 Results

3.1 Descriptive Statistics and Bivariate Correlations

First, descriptive results showed that approximately 54.6% of students had fewer than
100 books at home, which corresponds to the average reported number of books in elementary
school samples in Germany (PIRLS 2016; HuBmann et al., 2017). Preliminary analyses (see
electronic supplement, Table 1) revealed that boys and girls did not differ in background vari-
ables such as age, immigrant background, or number of books at home. However, girls per-
formed significantly better on a standardized reading test than boys. Subsequently, students’

reading test scores were used as a control variable.
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According to the descriptive statistics of students’ interest in the texts, girls’ interest
was higher in most of the texts than boys’ interest (see Table 1 for text-based interest in each
text separated by gender). However, there were also smaller gender differences in text-based
interest for some of the texts (e.g., ‘construction market’). Students’ overall interest in the texts
was moderate. Average reading comprehension was approximately eight out of fourteen points,
but students’ reading comprehension scores varied greatly. The average level of intrinsic read-
ing motivation was rather high (t(506) = 26.24, p = .00), which is common in this age group
(Mullis et al., 2017). Regarding gender differences, girls reported significantly higher overall
interest across the fourteen texts compared to boys (t(508) = -4.51, p = .00, d = .30), and out-
performed boys in the reading comprehension test (t(505) = -2.97, p = .01, d = .29). Boys
reported less intrinsic reading motivation compared to girls (t(504) = -5.82, p = .00, d = .49).
Furthermore, correlations revealed for example that the relation between text-based interest and
intrinsic reading motivation was moderate among boys, and weak among girls (see Table 2).
Moreover, reading motivation and reading comprehension were moderately associated among
boys and weakly among girls. The correlations between text-based interest and reading com-

prehension were not significant for either boys or girls.

3.2 Text Characteristics as Predictors of Text-based Interest

Regarding the first research question, the multi-group analysis revealed gender-specific
patterns (y° =78.41, df =17, CFI=0.99, RMSEA = .03, SRMR =.02). Boys’ text-based interest
was significantly related to text topic, protagonists’ gender, and text difficulty, whereas girls’
interest in the texts was affected by text difficulty only (see Figure 2). More specifically, boys’
text-based interest was lower when the text topic was rather female-attributed and when the text
had female protagonists. Both, boys’ and girls’ text-based interest was positively associated
with text difficulty. Thus, more difficult texts were of higher interest for both boys and girls

compared to easier texts. However, a Wald test revealed that text-based interest was more
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strongly related to text difficulty among girls than boys, indicating that girls exhibited a stronger
tendency to rate more difficult texts as more interesting (Wald Test = 4.59, df = 1, p = .03).

Effect sizes were small (Cohen, 1992). The data supported all the three hypotheses.

Female topic -.14%/ n.s.

Female -15%/ns. Text-based
protagonists interest
Higher text 1%/ 15%
difficulty

Figure 2. Structural Equation Model with Text Characteristics as Predictors of Boys’ and
Girls’ Text-based Interest. Standardized regression coefficients for boys / girls. * = p <.05;

n.s. = not significant. R>= bold numbers.

3.3 Relevance of Text-based Interest for Reading Comprehension

Concerning the second research question, a structural equation model revealed that
boys’ and girls’ text-based interest predicted reading comprehension significantly on the single-
text level (%= 343.11, df = 274, p < .05, CFI = 0.99; RMSEA = 0.01; SRMR = .01; see Table
3). Thus, higher levels of interest in a single text were associated with better reading compre-
hension of the respective text for both genders. A Wald test indicated that the coefficients dif-
fered significantly between boys and girls (Wald test = 6.67, df = 1, p = .01). The relation
between text-based interest and reading comprehension was stronger for boys than for girls. On
the between-student level, text-based interest was a significant predictor of both boys’ and girls’
reading comprehension. However, the relation was negative. In other words, boys and girls who

reported less overall interest in the texts, scored better on the reading comprehension test. The
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effect sizes were small to medium (Cohen, 1992) and the results were in accordance with Hy-

pothesis 2a.

3.4 Reading Motivation, Text-based Interest, and Reading Comprehension

The next structural equation model (RQ2 b), in which intrinsic reading motivation was
included as a control variable, revealed that boys’ and girls’ text-based interest and reading
comprehension were significantly related on the within-student level (x~ = 543.75, df = 416, p
< .05, CFI = 0.99; RMSEA = .01; SRMR = .01). While reading comprehension was signifi-
cantly related to overall text-based interest for both genders, only boys’ reading comprehension
was associated with their general intrinsic reading motivation (see Table 3). Boys with higher
intrinsic reading motivation exhibited better reading comprehension across the fourteen texts.
Average text-based interest across the fourteen texts was a negative predictor of boys’ and girls’
comprehension of the texts. Thus, girls and boys who reported less overall interest in the texts,
comprehended the texts better. The coefficients did not significantly differ by gender (Wald test
=2.82,df =1, p =.09). Effect sizes were small to medium (Cohen, 1992). Hypothesis 2b was
supported only partly because the results indicated that not only boys’ but also girls’ reading

comprehension was significantly predicted by text-based interest on the between-student level.
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Table 3

Results of Hierarchical Linear Models Predicting Reading Comprehension

Variable Model 2a Model 2b
Boys Girls Boys Girls
B SE B SE B SE B SE

Within-student level

Text-based interest 13* .03 .06* .02 13* .02 .05* .02
Between-student level

Text-based interest -.16* .08 -.10 .06 -27* .07 -13* .06

SLS 40* .05 A43* .05 29* .06 41* .05

Reading motivation 34* .08 A1 .07
Explained variance R?

Within level .02 .00 .02 .00

Between level 18 20 22 19

Notes. Standardized regression coefficients reported; SLS = reading assessment test score, * p <.05.
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4. Discussion

Students’ interest in texts is of high relevance for being motivated to read and reading
engagement (Schiefele, 2009; Wade, 2001). However, gender differences occur not only in
students’ intrinsic reading motivation, but also in text-based interest (e.g., authors, date; McGe-
own et al., 2012; Schaffner et al., 2013). Based on a within-subject design, the present study
revealed that boys’ and girls’ text-based interest was differentially related to text characteristics.
Girls’ text-based interest was less affected by text characteristics compared to boys in this study
which corresponds with findings from previous studies showing that girls showed higher inter-
est in a greater variety of texts than boys (e.g., authors, year; Ainley, Hidi et al., 2002; Graham
et al., 2008). Interestingly, boys’ text-based interest was negatively related to rather female
attributed text topics and to female protagonists which is consistent with previous findings
mostly based on older samples beyond elementary school (e.g., Ainley, Hidi et al., 2002;
Bortolussi et al., 2010). However, these studies focused on the between variance in the motiva-
tion to read a text while the present study extend findings on the relations between text charac-
teristics and text-based interest nested within students. Furthermore, the existing studies were
limited to text titles or to a small number of texts. Comparable findings were shown in a study
with elementary students (authors, date) in which boys reported less interest based on texts with
a more female attributed text topic and on texts with female protagonists. However, the present
study extends previous findings by demonstrating that text-based interest not only varied be-

tween boys and girls but also within individuals.

One potential explanation for boys’ considerably lower interest in the rather female-
attributed texts could derive from socio-cultural context effects (Eccles & Wigfield, 2002; Kes-
sels et al., 2014). The gender stereotypical belief that reading is a female activity might con-
tribute to boys’ weaker identification with reading and a more selective interest in texts (Mun-

toni et al., 2020; Muntoni & Retelsdorf, 2019; Plante et al., 2019). Furthermore, due to harder
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social sanctioning by peers when students behave against gender-specific expectations, boys
might identify less with reading in general and be more critical of female-attributed reading
material (Ruble et al., 2006). Interestingly, study findings in the domain of science underscored
inverted effects so that girls showed a more selective interest in physics based on topics and the
contextualization of tasks while boys were generally higher interested in physic contents

(Héussler & Hoffmann, 2002; Hoffmann, 2002).

Moreover, both boys and girls perceived the more difficult texts as more interesting.
This effect was even larger for girls, which could reflect their greater feeling of competence
while reading (Ryan & Deci, 2017). Another possible explanation for this relation is Vygotsky’s
zone of proximal development (Vygotsky, 1978). Due to heterogenous operationalizations of
text difficulty in existing studies (see also 2.4.4 Text Difficulty), it is hard to compare findings
on the relation between text-based interest and text difficulty (Fulmer & Frijters, 2011; Soemer
& Schiefele, 2019). Therefore, it would be fruitful to extend the present findings by examining

students’ subjectively perceived text difficulty (Fulmer et al., 2015; Fulmer & Tulis, 2013).

Regarding the interplay between students’ text-based interest and reading comprehen-
sion, differential effects for boys and girls were found in the present study. Within individuals,
higher interest in a text was associated with a better comprehension of the corresponding text
among both boys and girls. However, the relation was stronger for boys than for girls. This
finding is in accordance with results by the study of Oakhill & Petrides (2007) which focused
on students aged 10 to 11. It is important to note that this result could also be explained by
moderation effects, e.g., higher task-related attention, better reading strategies, or less mind-
wandering while reading an interesting text (Fulmer et al., 2015; List et al., 2019; Rotgans &
Schmidt, 2011; Soemer & Schiefele, 2019). On the between-student level, text-based interest
and reading comprehension were negatively related among both boys and girls. This finding

contradicts theoretical assumptions and the results on the within-student level. One possible
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explanation concerns the selection of texts, which might have been in total less interesting for
more able students. When reading motivation was considered as a further predictor, only boys’
reading comprehension was associated with intrinsic reading motivation, which corresponds to

findings by Logan and Johnston (2009).

4.1 Strengths and Limitations

One limitation of the present study concerns the use of narrative texts only. Although
this decision was made to avoid unintended genre effects on text-based interest and reading
comprehension, the results might not be generalizable to informational texts. This issue is es-
pecially important against the backdrop that girls reported higher interest in reading narrative
texts compared to boys (McGeown et al., 2016; Oakhill & Petrides, 2007; Parsons et al., 2018).
Although a previous study based on experimental text manipulation has shown that text-based
interest was related to text topic even if the text topic was held equal across texts from different
genres (authors, date), the findings of the present study are limited to narrative texts only. More-
over, using nominal categories for text characteristics can be considered as a limitation of this
study. This methodological decision may restrict the results, because only two contrasting cat-
egories of each text factor were compared to each other. Furthermore, a text condition with both
male and female protagonists was not part of the study, even though this might be more typical
in contemporary children’s literature. Furthermore, the fourteen texts were rather short. Longer
texts might allow for an even greater presence of text features, which might reveal greater effect
sizes. If so, the effects of the text characteristics on girls’ and boys’ text-based interest might
have been underestimated in this study. Moreover, students’ individual interest and familiarity
with the text topics were not assessed before reading, so that additional variance might be ex-
plained by more stable motivational variables (e.g., Rotgans & Schmidt, 2011). Moreover, the
reliability of the text comprehension is improvable which could be explained by using only one

item per text resulting in a total of only 14 comprehension items.
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However, this study used an innovative within-subject design with repeated measures
of text-based interest over multiple texts. Based on these advanced analyses, it was possible to
explain how text-based interest and reading comprehension are interrelated. Thus, variance on
the intraindividual and interindividual levels was explained. The study results provide deeper
insight into the malleable nature of text-based interest as a form of situational interest (Knogler
et al., 2015; Tanaka & Murayama, 2014; Tsai et al., 2008). A wide range of texts were used,
encompassing fourteen different gender-attributed topics, male and female protagonists, and
different levels of text difficulty. In addition, the sample size was large and appropriate for the
study purposes. Also, the study took place during the last year of elementary school in Germany,
an important transition stage in students’ school careers, because students’ motivational varia-
bles have been shown to significantly decline after leaving elementary school (McKenna et al.,

2012; Scherrer & Preckel, 2019; Wigfield et al., 2015).

4.2 Future Implications

One major issue for future research concerns the question of whether the current results
hold true for informational texts as well. Thus, this study should be replicated with informa-
tional texts (Parsons et al., 2018, Repaskey et al., 2017). Furthermore, a more fine-graded cod-
ing system could be used to compare gender attributed topics along a continuum to gain deeper
insights into the relations between boys’ and girls’ text-based interest and text topic. Thereby,
an additional text condition including both male and female protagonists could be examined.
Against this backdrop, it could also be fruitful to use an ordinal scale to account for a variety
of text difficulty levels. Students could also be asked of how difficult the text was for them
while reading to extend the objective text difficulty measurement by an assessment of students’

subjective perception.

Differences between the text genres, but also motivational differences when reading

texts from different genres might lead to different gender-specific findings (Boscolo et al.,
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2011; Parsons et al., 2018), especially with respect to reported gender effects in text-based in-
terest in narrative texts. Thus, future studies should be based on informational texts or on both
text genres to test whether the present findings are robust across different text genres. Further-
more, the assessment of reading comprehension could be extended by using a greater number
of items. This might also improve the reliability of the text comprehension scale. Another de-
sideratum deals with potential mediating processes between text-based interest and reading
comprehension by mediators such as mind wandering, working memory capacity, or reading
strategy use (Braten et al., 2014; Fulmer et al., 2015; List et al., 2019). Referring to the devel-
opment of maintaining interest (Hidi & Renninger, 2006), it could also be fruitful to examine
interest based on both components of interest, value, and knowledge, in future studies. A qual-
itative study by Renninger et al. (2002) revealed that the context of a well-developed interest
supports higher quality learning with expository texts among secondary students in reading. It
would be also relevant to investigate whether gender identity (i.e., identification with a specific
gender group) accounts for motivational and competence-related differences in reading even

better than students’ biological gender (Egan & Perry, 2001; McGeown, 2015).

Furthermore, subsample analyses for students from different social and cultural back-
grounds could be fruitful to gain deeper insights into gender-specific patterns regarding rela-
tions between text characteristics, text-based interest, and text comprehension. Against the
backdrop that gender-specific values and expectations are embedded in socio-cultural contexts
(Wigfield & Eccles, 2000), gender effects might be even greater for students from families with
more traditional gender role attitudes. For example, in terms of gender-specific vocabulary,
gender differences were found based on immigrant background (authors, date). Thus, students
from different socio-cultural backgrounds might perceive different forms of pressure to con-
form to socio-cultural norms and expectations towards gender roles (authors, date; Ehrtmann et
al., 2019). Therefore, it could be fruitful to examine the relations between gender-specific text-

based interest, text characteristics, and text comprehension in subsamples of boys and girls with
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immigrant background. In addition to that, experimental studies are required to gain evidence
on causal relations between gender differences in the interplay between text characteristics and

text-based interest as well between text-based interest and text comprehension.

Given that the results find support by future studies, first conceivable implications could
be derived for school practice from the present study. Teachers are often entrusted with select-
ing appropriate reading material for children so that it becomes relevant to address students’
interest in texts. One implication might be that text factors such as text difficulty could be con-
sidered when selecting appropriate reading material for boys and girls. It was also shown that
boys’ interest was particularly affected by different text characteristics. Therefore, educators
could provide books on rather male-attributed topics and texts including not only female pro-
tagonists. Generally, educators could offer a wide range of texts to meet children’s diverse
spectrum of topic-related interests. Furthermore, this study emphasized that text-based interest
varied within individuals based on text characteristics. Thus, teachers and parents could support
students’ autonomy by allowing them to select specific texts from a wide range to satisfy stu-

dents’ need for autonomy (De Naeghel et al., 2014; Guthrie et al., 2007).

5 Conclusion

This study provides new insights into gender-specific relations between text-based in-
terest, multiple text characteristics, and reading comprehension. It was demonstrated that text
characteristics played an important role for text-based interest, especially for boys. While higher
text-based interest was linked to better reading comprehension on the within-student level for
both genders, differences in intrinsic reading motivation only explained variance in boys’ over-
all reading comprehension on the between-student level. The study sheds light on gender-spe-
cific patterns in text-based interest, which are of relevance for creating supportive, motivational

learning environments for elementary students.
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5. Gesamtdiskussion

Die vorliegende Dissertation fokussierte auf die Erforschung motivationsunterstitzen-
der Bedingungen im Grundschulunterricht. Fir die empirischen Einzelbeitrdge der Disserta-

tion sowie die weiteren Analysen waren folgende tbergeordnete Forschungsfragen leitend:

e Hangt die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts mit ver-
schiedenen motivationalen Merkmalen von Grundschulkindern zusammen? (Beitrag |
und Beitrag II)

e Welche Rolle spielen textbezogene Merkmale flr das Interesse von Grundschulkindern
an Lesetexten? (Beitrag Il und weitere Analysen in Beitrag V)

e Unterliegt a) das Zusammenspiel von Textmerkmalen und dem Interesse von Grundschul-
kindern am Lesetext und b) die Verknlpfung des Interesses am Lesetext und dem Text-
verstehen von Grundschulkindern geschlechtsspezifischen Effekten? (Beitrag 111 und

weitere Analysen in Beitrag V)

Als Zielkriterien des Unterrichts wurden die motivationalen Merkmale intrinsische
Motivation, Interesse und Fahigkeitsselbstkonzept von Grundschulkindern betrachtet. VVor
dem Hintergrund, dass die drei angefiihrten motivationalen Merkmale nicht nur das Erleben
von Lernenden in Bezug auf Lernprozesse begunstigen kénnen, sondern auch pradiktiv fir
schulischen Bildungserfolg und bildungsbezogene Entscheidungen sind (Lauermann, Tsai &
Eccles, 2017; Wang & Degol, 2013; Wigfield, Tonks & Klauda, 2016), gilt die Unterstiitzung
motivationaler Merkmale als eine wichtige Aufgabe im Kontext von Schule und Unterricht
(Helmke, 2015; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Kunter, 2005; Pintrich, 2003).
Dabei bietet die Gestaltung der unterrichtlichen Lernumgebung grof3es Potenzial fir die Mo-
tivationsunterstiitzung der Schilerinnen und Schiler. Inwiefern die Motivierungsqualitat des

Unterrichts als eine Facette der konstruktiven Unterstlitzung mit motivationalen Merkmalen

272



Gesamtdiskussion

von Lernenden verbunden ist und welche text- und personenbezogenen Faktoren flr das Tex-
tinteresse von Grundschulkindern relevant sind, wurde basierend auf empirisch gewonnenen
Studienergebnissen beantwortet.

Die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts und das Inte-
resse an Lesetexten wurden mithilfe von Aussagen der Lernenden erforscht. Dabei wurde die
Motivierungsqualitat des Unterrichts in den Doménen Mathematik und Naturwissenschaften
untersucht, wahrend das Interesse an Texten in der Domane Lesen analysiert wurde. Im Fol-
genden werden zentrale Charakteristika der Studien aus den Einzelbeitragen und den weiteren
Analysen (Beitrag V) dargelegt und die gewonnenen Befunde im Forschungskontext einge-
bettet (Kapitel 5.1). Daran anschlieBend werden beitragsiibergreifende Aspekte diskutiert (Ka-
pitel 5.2) sowie Starken und Limitationen der vorliegenden Dissertation betrachtet (Kapitel
5.3). AuRerdem werden erste mogliche Implikationen flr zukinftige Forschung und schuli-

sche Praxis skizziert (Kapitel 5.4), bevor ein Fazit gezogen wird (Kapitel 5.5).

5.1 Zentrale Ergebnisse der Einzelbeitrage

Die kumulative Dissertation umfasst drei empirische Studien (siehe Tabelle 1a fur Bei-
trage der kumulativen Dissertation) und einen Beitrag mit weiteren Analysen (siehe Tabelle
1b). Die folgenden Ergebniszusammenfassungen der Einzelbeitrdge untergliedern sich in die
Abschnitte Theoretischer Hintergrund, Forschungsziele, Stichprobe, Methode, Ergebnisse
und Schlussfolgerungen. Die Reihenfolge der Beitrdge richtet sich nach der Abfolge im Haupt-

teil der vorliegenden Arbeit.
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5.1.1 Beitrag I: Einblicke in die Gestaltung des Mathematik- und naturwissenschaftsbezo-
genen Sachunterrichts an Grundschulen in Deutschland

Theoretischer Hintergrund. Die Qualitat des Unterrichts gilt als eine wichtige Rahmenbedin-
gung fur multikriterialen Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern (Helmke, 2015). Dabei
werden die Klassenfiihrung, die kognitive Aktivierung und die konstruktive Unterstiitzung als
wichtige Basisdimensionen des Unterrichts erachtet (fiir Ubersichten siehe Praetorius, Klieme,
Herbert & Pinger, 2018; Praetorius, Rogh & Kleickmann, 2020). Fiir die Férderung motivati-
onaler Zielkriterien spielen insbesondere Merkmale der konstruktiven Unterstltzung eine tra-
gende Rolle (z.B. Dietrich, Dicke, Kracke & Noack, 2015; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme
& Bittner, 2014a, 2014b; Roorda, Koomen, Split & Oort, 2011). Wenngleich die Motivie-
rungsqualitat des Unterrichts als eine spezifische und wichtige Facette der konstruktiven Un-
terstlitzung angesehen wird (Klieme et al., 2006; Ohle & McElvany, 2016; Rakoczy & Pauli,
2006; Thomas & Andreitz, 2021), wurde sie bislang jedoch selten hinsichtlich ihrer Bedeutung
fiir motivationale Merkmale untersucht. Beitrag | fokussierte, bezugnehmend auf theoretische
Rahmenmodelle zum Zusammenspiel zwischen Merkmalen der Unterrichtsqualitat und Lern-
zielen (Klieme & Rakoczy, 2008), auf die wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unter-
richts in den Domanen Mathematik und Naturwissenschaften und auf mégliche Zusammen-

hénge zur intrinsischen Motivation der Lernenden am Ende der Grundschulzeit.

Forschungsziele. Zum einen wurde untersucht, wie die Motivierungsqualitat des Unterrichts
in den Doméanen Mathematik und Naturwissenschaften von Viertklasslerinnen und Viertkl&ss-
lern wahrgenommen wird. Zum anderen wurde tberprift, ob die individuell wahrgenommene
Motivierungsqualitat des Unterrichts mit der intrinsischen Lernmotivation der Kinder in Ma-
thematik bzw. Naturwissenschaften zusammenhangt. Dabei wurden die beiden Basisdimensi-
onen kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung als zusétzliche Pradiktoren der

motivationalen Merkmale beriicksichtigt.
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Stichprobe. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Daten von insgesamt 4.942
Viertklasslerinnen und Viertklasslern, die der Trends in International Mathematics and Sci-
ence Study (TIMSS) 2019 entstammten, genutzt. An dem Fragebogen fiir Schilerinnen und

Schiler beteiligten sich ca. 85 % der Viertklasslerinnen und Viertklassler.

Methoden. Die Daten wurden mithilfe von deskriptiven Analyseverfahren und Regressions-

analysen ausgewertet.

Ergebnisse. Fir die Doménen Mathematik und Naturwissenschaften ergab sich, dass die Mo-
tivierungsqualitat des Unterrichts von den Lernenden tiberwiegend als hoch ausgeprégt einge-
schatzt wurde. Mehr als 65 % der Schilerinnen und Schiiler gaben an, den Unterricht als stark
motivierend und interessant zu erleben. AuBRerdem stand die individuell wahrgenommene Mo-
tivierungsqualitat des Unterrichts in einem statistisch signifikanten Zusammenhang mit der
intrinsischen Motivation in Mathematik bzw. Naturwissenschaften, wobei fiir die Basisdimen-
sionen kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstutzung kontrolliert wurde. Dementspre-
chend wiesen Grundschulkinder, die die Motivierungsqualitat des Unterrichts als hoher aus-
geprégt einstuften, eine héhere intrinsische Motivation in der jeweiligen Domane auf. Die Er-
gebnisse stehen sowohl mit den theoretischen Annahmen zu motivationsforderlichen Lehr-
Lernbedingungen des Unterrichts (Klieme & Rakoczy, 2008) als auch mit bereits existieren-
den empirischen Befunden flr Lernende des weiterfihrenden Schulkontexts bzw. fiir die Do-
manen Deutsch und Lesen in Einklang (z.B. Stang, Schwabe & McElvany, in Druck; Thomas

& Andreitz, 2021).

Schlussfolgerungen. Die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts
war bedeutsam mit der intrinsischen Motivation der Grundschulkinder verkniipft. Es zeigten
sich moderate Zusammenhange sowohl fur den Mathematik- als auch fir den naturwissen-

schaftsbezogenen Sachunterricht am Ende der Grundschulzeit. Die Motivierungsqualitat
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konnte somit als ein wichtiges Merkmal von motivationsunterstiitzender Unterrichtsgestaltung

identifiziert werden.

5.1.2 Beitrag Il: Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualitat flr intrinsische
Motivation und Selbstkonzept von Grundschulkindern

Theoretischer Hintergrund. Basierend auf prominenten Theorien zu den drei Basisdimensio-
nen der Unterrichtsqualitat (Seidel & Shavelson, 2007) und auf heuristischen Modellen zu
angenommenen Zusammenhdangen der Unterrichtsqualitatsdimensionen mit multikriterialen
Lernzielen (Klieme & Rakoczy, 2008) sowie mit dem Selbstbestimmungserleben (Ryan &
Deci, 2020), wurde in Beitrag 1l angenommen, dass die Motivierungsqualitat des Unterrichts
als ein wichtiger Faktor fur unterschiedliche motivationale Merkmale und das Kompetenzer-
leben der Lernenden im Unterricht fungiert. Vorherige Forschungsbefunde demonstrierten fur
Schilerinnen und Schiler des weiterfiihrenden Schulkontexts, dass unterschiedliche Aspekte
der Unterrichtsgestaltung mit motivationsrelevanten Bedurfnisfacetten und der intrinsischen
Motivation der Lernenden assoziiert waren (Aeltermann et al., 2019; Rakoczy, Klieme &
Pauli, 2008; Reeve, 2006). Daruiber hinaus wurde die Verkniipfung zwischen riickgemeldeter
Schulnote, die als eine leistungsbezogene Erfahrung der Lernenden im Unterricht angesehen
wird (Wigfield & Eccles, 2000), und motivationalen Merkmalen von Lernenden herausgestellt
(z.B. Weidinger, Steinmayr & Spinath, 2017, 2018). Unklar war bislang, ob die Motivierungs-
qualitat des Unterrichts ebenfalls relevant fiir weitere motivationale Merkmale, wie das Fa-
higkeitsselbstkonzept, ist und ob das Kompetenzerleben im Unterricht die angenommenen
Zusammenhange vermittelt. Die Mathematiknote wurde in Beitrag |1 als weitere Determinante
der motivationalen Zielkriterien im Unterricht beriicksichtigt.

Forschungsziele. Es wurde analysiert, ob die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
litdt des Mathematikunterrichts unter Berticksichtigung der Mathematiknote mit der intrinsi-

schen Motivation und dem F&higkeitsselbstkonzept von Grundschulkindern verbunden ist.
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Dariiber hinaus wurde erforscht, ob das Kompetenzerleben im Unterricht als Mediator fur die
angenommenen Zusammenhange fungiert.

Stichprobe. Die Analysen basierten auf empirisch gewonnenen Daten von 187 Viertklassle-
rinnen und Viertklasslern, die sich freiwillig an der papierbasierten Fragebogenstudie betei-
ligten.

Methode. Die Forschungsfragen wurden mithilfe von Strukturgleichungsmodellen beantwor-
tet, wobei die Zusammenhange auf der Individualebene betrachtet wurden.

Ergebnisse. Die Ergebnisse zeigten, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
litdt im Mathematikunterricht in einem positiven Verhaltnis zur intrinsischen Motivation und
zum Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder im Fach Mathematik stand. Schulerinnen und Schi-
ler, die den Mathematikunterricht als stérker motivierend wahrnahmen, berichteten von einer
héheren intrinsischen Motivation und einem glnstigeren Fahigkeitsselbstkonzept im Fach
Mathematik. Die riickgemeldete Mathematiknote war ebenfalls bedeutsam mit den beiden un-
tersuchten motivationalen Zielkriterien assoziiert, sodass Grundschulkinder mit besseren Ma-
thematiknoten eine hohere intrinsische Motivation und ein glnstigeres Fahigkeitsselbstkon-
zept im Fach Mathematik aufwiesen. In Bezug auf die Mediation der Zusammenhange durch
das Kompetenzerleben wurde ersichtlich, dass lediglich die Zusammenhange zwischen der
individuell wahrgenommenen Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts bzw. der Ma-
thematiknote und dem Fahigkeitsselbstkonzept tiber das Kompetenzerleben im Unterricht ver-
mittelt wurden. Entgegen den theoretischen Erwartungen (Ryan & Deci, 2020) wurde der Zu-
sammenhang zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualitit und der intrinsischen Mo-
tivation der Lernenden nicht Gber das Kompetenzerleben im Unterricht mediiert.
Schlussfolgerungen. Die Studie prasentiert wichtige Befunde zur individuell wahrgenomme-

nen Motivierungsqualitat des Unterrichts aus der Sicht von Grundschulkindern und zu Zusam-
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menhangen zwischen der Motivierungsqualitat des Unterrichts und verschiedenen motivatio-
nalen Merkmalen. Dabei wurde auch die Rolle des Kompetenzerlebens als einer wichtigen
Bedurfnisfacette des Selbstbestimmungserlebens der Lernenden erforscht. Bestehende Be-
funde zur Verknipfung zwischen der Motivierungsqualitat des Unterrichts und der intrinsi-
schen Motivation der Lernenden, die zum Teil auf &ltere Lernende und andere Domanen fo-
kussierten (z.B. Stang et al., in Druck; Thomas & Andreitz, 2021), wurden somit um zentrale
Ergebnisse fur Lernende im Grundschulkontext erweitert. AuBerdem wurden neue Erkennt-
nisse zur Bedeutung der Motivierungsqualitat des Unterrichts fir das Fahigkeitsselbstkonzept

und das Kompetenzerleben der Grundschulkinder gewonnen.

5.1.3 Beitrag Ill: Gender Differences in Text-Based Reading Motivation: Text Character-
istics as Underlying Variables

Theoretischer Hintergrund. Die Interessensanregung von Schilerinnen und Schilern ist ein
wichtiger Ansatz zur motivationalen Unterstiitzung der Lernenden im Unterricht (Pintrich,
2003; Schiefele, 2004). Damit verbunden stellt sich die Frage, welche Rolle Merkmale des
Lerngegenstandes, zum Beispiel Textmerkmale von Lesetexten, fur das Interesse der Schiile-
rinnen und Schiler spielen. Die Person-Objekt-Theorie des Interesses (Krapp, 2002; Schie-
fele, 2009) geht davon aus, dass die Interaktion von text- und personenbezogenen Merkmalen
fiir das Textinteresse der Lesenden bedeutsam ist. Allerdings wurde die Relevanz unterschied-
licher Textmerkmale, des Geschlechts sowie das Wechselspiel dieser Faktoren fiir das Text-
interesse kaum systematisch bzw. simultan untersucht, sodass wenig tber die relative Bedeu-
tung der Textmerkmale fir das Interesse von Lernenden bzw. von Jungen und Méadchen be-

kannt ist.

Forschungsziele. Im Rahmen der experimentell angelegten Studie wurde analysiert, inwiefern
verschiedene text- und personenbezogene Merkmale systematisch mit dem Textinteresse von

Grundschulkindern verkniipft sind. Das textbasierte Interesse wurde in Ubereinstimmung mit
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etablierten Interessenstheorien als situationales Interesse konzeptualisiert (Hidi, 1990, 2001;
Schraw & Lehman, 2001; Wade, 2001). Dabei wurde auf die Textmerkmale Textgenre, ge-
schlechtskonnotiertes Textthema und Geschlecht der Hauptfiguren fokussiert. AuRerdem wur-

den geschlechtsspezifische Befundmuster analysiert.

Stichprobe. An der papierbasierten Studie nahmen 504 Viertklasslerinnen und Viertkl&ssler

aus Grundschulen in Nordrhein-Westfalen teil.

Methode. Zur Untersuchung des Textinteresses wurden acht Texte hinsichtlich der Textmerk-
male Textgenre, geschlechtskonnotiertes Textthema und Geschlecht der Hauptfiguren experi-

mentell manipuliert. Die Daten wurden mithilfe von Strukturgleichungsmodellen ausgewertet.

Ergebnisse. Die Analyseergebnisse demonstrierten, dass statistisch signifikante Unterschiede
in dem Textinteresse der Lernenden basierend auf dem Textgenre und dem geschlechtskon-
notierten Thema vorlagen. Die Kinder berichteten von einem durchschnittlich héheren Inte-
resse an narrativen im Vergleich zu informierenden Texten. Dieser Befund steht in Einklang
mit vorherigen Ergebnissen aus nicht-experimentellen Forschungsarbeiten fur vorwiegend al-
tere Schulerinnen und Schiler (z.B. Grundschule: Clark, 2019; weiterfiihrende Schule: Lo-
cher, Becker & Pfost, 2019; Pfost, Artelt & Weinert, 2013). AuBerdem wurden Texte mit ei-
nem weniger weiblich konnotierten Thema (z.B. FuRball) im Gegensatz zu Texten mit einem
starker weiblich konnotierten Thema (z.B. Ballett) von den Lernenden als interessanter be-
wertet. Daruber hinaus wurden bedeutsame Geschlechtsunterschiede gefunden: Das durch-
schnittliche Textinteresse der Madchen fiel im Vergleich zu dem Interesse der Jungen tber
alle Texte hinweg signifikant hoher aus. Aul’erdem interagierten das Geschlecht der Lernen-
den und das geschlechtskonnotierte Thema sowie das Geschlecht der Lernenden und das Ge-
schlecht der Hauptfiguren miteinander. Die Jungen bewerteten Texte mit einem weniger weib-

lich konnotierten Thema (z.B. FulRball) im Gegensatz zu Texten mit einem starker weiblich
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konnotierten Thema (z.B. Ballett) als interessanter, wohingegen die Madchen an beiden The-
men &hnlich starkes Interesse duRerten. Dieser Befund unterstiitzt bereits existierende Studien-
ergebnisse zu bestehenden geschlechtsspezifischen Interessen an unterschiedlichen Textthe-
men (Ainley, Hillman & Hidi, 2002; Coles & Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006) und erweitert
diese, da diese Studien nicht experimentell angelegt waren oder verschiedene Textmerkmale
nicht simultan berticksichtigten. Die Jungen in dieser Studie zeigten ein geringeres Interesse
an Texten mit weiblichen im Vergleich zu Texten mit mannlichen Hauptfiguren, wéhrend
Médchen geringere Unterschiede in ihrem Textinteresse basierend auf dem Geschlecht der
Hauptfiguren aufwiesen. Der Interaktionseffekt war jedoch lediglich marginal signifikant (p
<.10). Trotzdem ist das Ergebnis relevant, da bislang kaum systematisch gewonnene Studien-
ergebnisse zur Bedeutung des Geschlechts von Hauptfiguren fur das Textinteresse von Kin-
dern in der Grundschule existierten, diese jedoch relevant fur die Interessensanregung sein
konnten. Insgesamt korrespondieren die geschlechtsspezifischen Ergebnisse mit dem wieder-
holt aufgezeigten Befund, dass Jungen im Vergleich zu Madchen eine niedrigere intrinsische
Lesemotivation aufweisen und ein schmaleres Interessensspektrum hinsichtlich verschiedener
Texte besitzen (Graham, Tisher, Ainley, & Kennedy, 2008; Logan & Johnston, 2009; Logan

& Medford, 2011; Marinak & Gambrell, 2010; McElvany, Kessels, Schwabe & Kasper, 2017).

Schlussfolgerungen. Die Studienergebnisse verdeutlichten, dass verschiedene Merkmale von
Lesetexten systematisch mit dem Textinteresse der Lernenden verknupft waren. Zudem wur-
den geschlechtsspezifische Befundmuster identifiziert, die ein selektiveres Interesse der Jun-
gen an Lesetexten im Vergleich zu Méadchen indizierten. Lernmaterialien, die von Lernenden
als interessant wahrgenommen werden, kénnen daher einen wichtigen Anknupfungspunkt fir
die motivationale Unterstlitzung von Schulerinnen und Schulern im Unterricht bieten (Ryan

& Deci, 2000, 2020; Pintrich, 2003; Schiefele, 2004).
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5.1.4 Weitere Analysen: Gender Differences in Reading: Examining Text-based Interest in
Relation to Text Characteristics and Reading Comprehension (Beitrag V)

Theoretischer Hintergrund. Basierend auf zentralen Annahmen der Interessenstheorie (Hidi,
2006; Krapp, 2002; Schiefele, 2009) und geschlechtsbedingten Unterschieden in der Interes-
sensentwicklung (Artelt et al., 2007; Kessels, Heyder, Latsch & Hannover, 2014) sowie auf
empirischen Befunden zu Unterschieden in motivationalen Merkmalen zwischen Médchen
und Jungen im Lesen (z.B. Hoya, 2021; McElvany et al., 2017; McGeown, Goodwin, Hender-
son & Wright, 2012), beschaftigte sich Beitrag 111 mit geschlechtsspezifischen Zusammen-
héngen zwischen Textmerkmalen und dem Textinteresse bei Viertklasslerinnen und Viert-
klasslern. AuBerdem wurde das Verhaltnis zwischen Textinteresse und Textverstehen bei
Médchen und Jungen untersucht, da Studienbefunde Hinweise auf eine stiarkere Verkniipfung
von motivationalen Merkmalen im Lesen und dem Textverstehen bei Jungen im Vergleich zu
Médchen ergaben (Logan & Johnston, 2009; Oakhill & Petrides, 2007). Im Hinblick auf
Grundschulkinder am Ende der vierten Klasse war bisher unklar, ob der Zusammenhang von

Textinteresse und Textverstehen geschlechtsbedingten Effekten unterliegt.

Zielsetzungen. In der Studie wurde das Zusammenspiel von text- und personenbezogenen
Merkmalen zur Erklarung von geschlechtsspezifischen Interessensunterschieden an Lesetex-
ten analysiert. Es wurde berpruft, ob Zusammenhange zwischen verschiedenen Textmerk-
malen und dem Textinteresse bei Jungen und Médchen vorlagen. AuBerdem wurde erforscht,
ob das Textinteresse und das Textverstehen bei Madchen und Jungen verschieden stark asso-

ziiert war.

Stichprobe. Die Stichprobe umfasste 504 Grundschulkinder aus Klasse vier, die an der papier-

basierten Fragebogenstudie auf freiwilliger Basis teilnahmen.
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Methode. Das Textinteresse der Grundschulkinder wurde mithilfe von 14 Texten bzw. intra-
individuellen Messwiederholungen separat fiir jeden Text erfasst. Flr die Datenanalyse wur-
den Strukturgleichungsmodelle verwendet, in denen sowohl Zusammenhéange auf der intrain-
dividuellen Ebene als auch auf der interindividuellen Ebene der Lernenden spezifiziert wur-

den.

Ergebnisse. Es konnte gezeigt werden, dass das Textinteresse der Jungen mit allen drei unter-
suchten Textmerkmalen, Textthema, Geschlecht der Hauptfiguren und Textschwierigkeit, sta-
tistisch signifikant zusammenhing. Fiir Madchen wurde lediglich die Textschwierigkeit als ein
wichtiger Pradiktor des Textinteresses identifiziert. Jungen berichteten von einem durch-
schnittlich geringeren Interesse an Texten mit einem eher weiblich konnotierten Thema im
Gegensatz zu Texten mit einem eher ménnlich konnotierten Thema. Ein ahnliches Ergebnis
lag fiir das Textinteresse der Jungen an Texten mit weiblichen Hauptfiguren im Vergleich zu
mannlichen Hauptfiguren vor. AuRerdem wiesen Mé&dchen und Jungen jeweils ein hoheres
Interesse an eher schwierigen Texten auf. Hier konnte ein gesteigertes Kompetenzerleben fir
das gesteigerte Interesse der Lernenden von Bedeutung sein (Ryan & Deci, 2020; Vygotsky,
1978). Hinsichtlich des Zusammenspiels zwischen Textinteresse und Textverstehen indizier-
ten die vorliegenden Befunde, dass unabhéngig von dem Geschlecht der Lernenden eine po-
sitive Verknupfung zwischen den beiden Faktoren bestand. Allerdings war der Zusammen-
hang bei Jungen im Vergleich zu Méadchen starker, welches in Einklang mit vorherigen For-

schungsergebnissen von Oakhill und Petrides (2007) steht.

Schlussfolgerungen. Der besondere Zugewinn der Studie liegt in den geschlechtsspezifischen
Befundmustern fir die Zusammenhénge von Textmerkmalen und Textinteresse bzw. Textin-
teresse und Textverstehen. Bislang wurden Geschlechtsunterschiede im Textinteresse nur sel-

ten mithilfe einer Vielzahl an unterschiedlichen Texten und einer groRen Bandbreite an unter-
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schiedlichen Themen untersucht. So konnte anhand der Verwendung von 14 Texten ein um-

fassender Einblick in das Textinteresse der Kinder gewahrleistet werden. Fur die Unterstut-

zung des Interesses von Grundschulkindern l&sst sich ableiten, dass nicht nur interindividuelle

sondern auch intraindividuelle Unterschiede im Textinteresse von Lernenden relevant sind,

die bei der Auswahl von Lesetexten berticksichtigt werden kdnnten.

5.2 Beitragsubergreifende Aspekte

Im folgenden Abschnitt werden die eingangs formulierten Ubergeordneten For-

schungsfragen beantwortet, indem auf wichtige beitragstibergreifende Aspekte Bezug genom-

men wird. Die Ergebnisse der Beitrage werden aufferdem in dem theoretischen Gesamtmodell

der Dissertation verortet. Dieses Modell dient auch der anschlieBenden Diskussion der Ergeb-

nisse. Zu diesem Zweck wurde das urspriingliche theoretische Gesamtmodell um die weiteren

Komponenten Lehrkraft, Klassenkomposition und sozialer Kontext erganzt (siehe Abbildung

4).

UNTERRICHT

ANGEBOT

Unterrichtsqualitit

* Interessensanregung
durch Lerngegenstand erleben)
(z.B. Textmerkmale)

NUTZUNG

Wahrnehmung und
Nutzung des Angebotes

* Motivierungsqualitit ~ + Kompetenzerleben
(Selbstbestimmungs-

>

I

Individuelle
Personenmerkmale
*  Geschlecht

Leistungserfahrung
* Riickgemeldete Schulnote

Lehrkraft

* Motivationale

Uberzeugungen
* Kompetenzen
+ Wissen

Klassenkomposition

* Geschlecht
* Motivation
* Leistung

Zielkriterien (ERTRAG)

Motivationale Merkmale
* Intrinsische Motivation
* Interesse

* Fahigkeitsselbstkonzept
Leistungen

* Mathematikleistung

* Textverstehen

Sozialer Kontext
(Familie und Peers)

Uberzeugungen und
Erwartungen, z.B. in
Bezug auf Geschlecht

Abbildung 4. Erweitertes theoretisches Rahmenmodell der Dissertation in Anlehnung an
Helmke (2015) und Klieme und Rakoczy (2008). SuS = Schulerinnen und Schiiler.
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5.2.1 Motivierungsqualitat des Unterrichts und Relevanz fir motivationale Merkmale

Die erste Uibergeordnete Fragestellung thematisierte, inwiefern die von Grundschulkin-
dern wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts bedeutsam mit verschiedenen mo-
tivationalen Merkmalen verbunden ist. Dieser Frage wurde in zwei Beitrdgen nachgegangen,
welche auf die Doméanen Mathematik und Naturwissenschaften fokussierten (Beitrag I, Bei-
trag I1). Bezugnehmend auf das theoretische Gesamtmodell der Dissertation (siehe Abbildung
4) befassten sich beide Beitrdge mit der Motivierungsqualitat des Unterrichts als einer Form
des ,,Unterrichtsangebots*, mit der Wahrnehmung der Kinder als ,,Nutzungsprozess‘ und mit

motivationalen Merkmalen als mdgliche ,,Ertrage von Unterricht*.

In Einklang mit den angefiihrten theoretischen Annahmen (Klieme & Rakoczy, 2008)
zum Zusammenspiel von Merkmalen der Unterrichtsqualitdt und multikriterialen Lernergeb-
nissen verdeutlichten die Ergebnisse der vorliegenden Beitrdge, dass die von Viertklasslerin-
nen und Viertklasslern individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat nicht nur als hoch
ausgepragt eingeschétzt wurde, sondern auch mit verschiedenen motivationalen Zielkriterien
des Unterrichts verknupft war. Insgesamt kann festgehalten werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die die Motivierungsqualitat des Unterrichts als hoher ausgepragt wahrnahmen, zu-
gleich eine héhere intrinsische Motivation bzw. ein gunstigeres Féhigkeitsselbstkonzept in der
jeweiligen Doméne aufwiesen. Daruber hinaus wurde in Beitrag Il in Anlehnung an die Selbst-
bestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2000, 2020) das Kompetenzerleben der Kinder als
maoglicher Mediator untersucht. Dabei wurden erste Hinweise auf eine mdgliche vermittelnde
Rolle des Kompetenzerlebens im Unterricht gewonnen, die sich anhand der Zusammenhéange
zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts, dem Kom-
petenzerleben und dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept gezeigt werden konnte. Al-
lerdings basierten die Analysen auf querschnittlichen Daten, sodass keine Kausalschliisse ge-

zogen werden kdnnen. Die statistisch signifikanten Effekte in beiden Beitrdgen lassen sich als
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moderat bis grof3 bezeichnen (Cohen, 1988), sodass die Zusammenhénge zwischen der Moti-
vierungsqualitat und den untersuchten motivationalen Merkmalen sowie dem Kompetenzer-

leben als bedeutsam erachtet werden kdnnen.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass der besondere Erkenntnisgewinn der Be-
funde darin liegt, dass die wahrgenommene Motivierungsqualitdt in den Beitragen | und Il
umfassender und explizit im Grundschulkontext in den Blick genommen wurde. Bereits exis-
tierende Studienbefunde, die sich primér auf Lernende des weiterfuhrenden Schulkontexts o-
der andere Domanen konzentrierten (Stang & McElvany, 2020; Thomas & Andreitz, 2021),
wurden somit um weitere wichtige Erkenntnisse ergénzt. Zudem wurde in vorliegenden Stu-
dien haufig auf die Basisdimension konstruktive Unterstiitzung oder auf einzelne Gestaltungs-
merkmale eines motivierenden Unterrichts, beispielsweise die Beziehung zwischen Lernen-
den und der Lehrkraft oder den Lehrkraftenthusiasmus (z.B. Dietrich et al., 2015; Lazarides,
Gaspard & Dicke, 2019; Roorda et al., 2011), fokussiert. Die neugewonnenen Ergebnisse de-
monstrieren auBerdem in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept als einer zentralen motivati-
onalen Variablen, dass Zusammenhénge zur Motivierungsqualitat des Unterrichts gefunden
werden konnten. AuBerdem wurden indirekte Effekte identifiziert, bei denen das Kompetenz-
erleben die Zusammenhé&nge mediierte. Dieser Befund verdeutlicht, dass die Erfullung der
Bedurfnisfacetten des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht mit einer hoheren Motivie-
rungsqualitat des Unterrichts korrelierte. Fir die Optimierung unterrichtlicher Lehr-Lernpro-
zessen konnten die neugewonnenen Befunde zur Motivierungsqualitat ebenfalls Relevanz be-

sitzen (Ditton, 2002; Ohle & McElvany, 2016; Rakoczy & Pauli, 2006).

5.2.2 Zusammenspiel von Textmerkmalen und Interesse
Des Weiteren wurde im Rahmen der vorliegenden Dissertation das Zusammenspiel

zwischen textbezogenen Merkmalen und dem Interesse von Lernenden am Lesetext vor dem
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Hintergrund der Interessensanregung im Unterricht beforscht (z.B. Artelt et al., 2007). Die
Interessensanregung stellt einen wichtigen Aspekt der Motivierung von Schulerinnen und
Schillern im Unterricht dar (Guthrie et al., 2006; Pintrich, 2003; Schiefele, 2004, 2009). Al-
lerdings war bislang unklar, wie verschiedene Textmerkmale systematisch mit dem Textinte-
resse von Grundschulkindern miteinander verbunden sind. In den Beitragen 111 und 1V wurde
daher analysiert, welche Bedeutung verschiedenen Textmerkmalen fur Unterschiede im Tex-
tinteresse der Lernenden im Grundschulkontext zukommt. Basierend auf dem theoretischen
Gesamtmodell der vorliegenden Dissertation (siehe Abbildung 4) wird der Lerngegenstand,
beispielsweise der Lesetext, als ein ,,Angebot™ des Unterrichts verstanden (Helmke, 2015).
Textmerkmale charakterisieren den Lesetext. Das Interesse der Lernenden wird in diesem

Kontext als Ertrag von unterrichtlichen Lehr-Lernprozessen anvisiert.

In Ubereinstimmung mit theoretischen Annahmen zu méglichen Einflussfaktoren von
Interesse an Texten (Artelt et al., 2007; Hidi, 1990, 2001; Renninger & Hidi, 2011; Schraw &
Lehman, 2001; Wade, 2001) ergaben die Befunde in beiden Beitrégen, dass Interessensunter-
schiede von Grundschulkindern anhand verschiedener Textmerkmale erkléart werden konnten.
Dieses Ergebnis lag unabhéngig von dem Geschlecht der Grundschulkinder vor. Dabei erwie-
sen sich insbesondere das Textgenre und die Textschwierigkeit als wichtige Faktoren. Viert-
kléasslerinnen und Viertklassler berichteten von einem hoheren Interesse an Erzahltexten im
Vergleich zu Sachtexten (Beitrag I11). Dieser Befund reiht sich in vorherige Studienergebnisse
fiir Lernende der Sekundarstufe ein, die eine héhere Lesemotivation flir narrative Texte erga-
ben (Locher et al., 2019; Pfost, Artelt et al., 2013). Im Gegensatz zu vorherigen Studien wur-
den verschiedene Textmerkmale in den vorliegenden Beitrdgen simultan betrachtet, sodass fir
weitere Textmerkmale, wie dem Thema und dem Geschlecht der Hauptfiguren, kontrolliert
wurde (Beitrag I11). AuBerdem wurde in Beitrag IV (weitere Analysen) ersichtlich, dass die

Textschwierigkeit ein bedeutsamer Faktor fiir das Textinteresse der Lernenden war. Es zeigte
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sich, dass die Grundschulkinder an eher schwierigeren Texten stérker interessiert waren als an
leichteren Texten. Da in der vierten Studie ausschlief3lich narrative Texte zur Erforschung des
Textinteresses verwendet wurden, beschréanken sich diese Ergebnisse allerdings auf das nar-
rative Textgenre. Vorherige Studien identifizierten im Gegensatz zu den Ergebnissen des Bei-
trags IV (weitere Analysen) einen negativen Zusammenhang zwischen der Textschwierigkeit
und dem Textinteresse von Lernenden verschiedener Altersgruppen (Fulmer, D’Mello, Strain
& Graesser, 2015; Fulmer & Frijters, 2011; Soemer & Schiefele, 2019). Dieses gegenlaufige
Ergebnis lasst sich moglicherweise mithilfe von zwei Ansatzen erklaren: Zum einen wurde in
Beitrag 1V (weitere Analysen) der Lesbarkeitsindex (LIX) als ein objektives MaR der Text-
schwierigkeit genutzt. Da in anderen Studien jedoch die subjektiv wahrgenommene Text-
schwierigkeit herangezogen wurde, kann die unterschiedliche Operationalisierung der Text-
schwierigkeit zu einer heterogenen Befundlage beitragen. Zum anderen ist das vorliegende
Ergebnis der positiven Verknupfung zwischen Textschwierigkeit und Text-interesse plausibel
erklarbar, indem schwierigere bzw. angemessen herausfordernde Texte das Kompetenzerle-
ben der Schulerinnen und Schuler auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie besser
unterstiitzen sollten als leichtere Texte (Ryan & Deci, 2000, 2020; Vygotsky, 1978). Ein ho-
heres Kompetenzerleben beim Lesen der Texte kénnte demnach wiederum positive Effekte

auf das Interesse am Text haben.

Basierend auf den Ergebnissen der Beitrage 111 und IV (weitere Analysen) kann die
Frage, inwiefern verschiedene Textmerkmale eine Rolle fur das Interesse der Lernenden an
Texten spielen, wie folgt beantwortet werden: Die beiden Merkmale Textgenre und Text-
schwierigkeit konnten als relevante Faktoren fir das Textinteresse von Grundschulkindern
herausgestellt werden. Allerdings waren die gefundenen Effekte waren klein (Cohen, 1988),

sodass davon auszugehen ist, dass weitere Faktoren, wie beispielsweise das Vorwissen der
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Lernenden oder individuelle Interessen, zusétzliche Erklarungskraft fir das Textinteresse be-
sitzen konnten. Die beiden dariiber hinaus untersuchten Textcharakteristika (geschlechtskon-
notiertes Thema und Geschlecht der Hauptfiguren) erwiesen sich hingegen nicht als statistisch
bedeutsamen Faktoren flr das Textinteresse der Lernenden. Allerdings ergaben sich hier ge-

schlechtsspezifische Befundmuster, die im néchsten Abschnitt diskutiert werden.

5.2.3 Rolle des Geschlechts fiir das Zusammenspiel von Textmerkmalen, Textinteresse und
Textverstehen

Die dritte tbergeordnete Forschungsfrage fokussierte auf die Bedeutung des Ge-
schlechts von Schiilerinnen und Schiilern fiir das Zusammenspiel von Textmerkmalen und
Textinteresse sowie fur die Verknipfung von Textinteresse und Textverstehen. Das Ge-
schlecht gilt als eine wesentliche, personenbezogene Eigenschaft von Individuen (Hyde, 2014;
Ruble, Martin & Berenbaum, 2006). Zur Erklarung von Geschlechtsunterschieden in den In-
teressen von Madchen und Jungen wurde das Interest as Identity Model (IIRM) von Kessels
et al. (2014) herangezogen, das davon ausgeht, dass eine fehlende oder mangelhafte Passung
zwischen geschlechtstypisierenden Uberzeugungen und Erwartungen sozialer Akteure und
dem Geschlecht einer Person auf die Interessensentwicklung hemmend wirkt. Da das Lesen
als starker weiblich typisierte Aktivitét gilt, sind im Lesen ungunstige Effekte flir Jungen zu
erwarten (Espinoza & Strasser, 2020; Plante, Théorét & Favreau, 2009; Steffens & Jelenec,
2011). Inwiefern verschiedene Textmerkmale flr das Textinteresse von Jungen und Madchen
differenziell bedeutsam sind und ob das Zusammenspiel von Textinteresse und Textverstehen
in Abhangigkeit des Geschlechts der Lernenden variiert, wurde bislang nur vereinzelt unter-
sucht (Ainley, Hillman et al., 2002; Oakhill & Petrides, 2007). Aufgrund wiederholt beobach-
teter Geschlechtsunterschiede in motivationalen Merkmalen im Lesen zugunsten von Mad-
chen in groRangelegten Vergleichsstudien wie IGLU (McElvany et al., 2017) oder PISA

(Diedrich et al., 2019) ist es besonders wichtig, mehr Gber die zugrundeliegenden Faktoren
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dieser Befunde zu erfahren. Darlber hinaus spielt die Erforschung geschlechtsspezifischer Zu-
sammenhangsmuster im Textinteresse eine wichtige Rolle fur die Férderung motivationaler

Merkmale in der Schulpraxis (siehe Kapitel 5.4.2 Implikationen fiir die Praxis).

In den Beitragen 111 und IV (weitere Analysen) wurde untersucht, welche Bedeutung
das Geschlecht der Lernenden flr die Verknipfungen von a) Textmerkmalen und Textinte-
resse sowie b) Textinteresse und Textverstehen aufweist. Hinsichtlich des theoretischen Rah-
menmodells der vorliegenden Arbeit wurden Zusammenhénge zwischen dem Lernmaterial als
,uUnterrichtsangebot*, Wahrnehmungsprozessen von Lernenden, dem Interesse am Text und
der Leistung im Textverstehen als Ertrage des Unterrichts betrachtet (siehe Abbildung 4). Da-
bei stand das Geschlecht der Grundschulkinder als personenbezogenes Merkmal und mogli-
cher erklarender Faktor im Fokus. Die Ergebnisse der Beitrage I11 und IV (weitere Analysen)
korrespondieren insofern miteinander, als dass jeweils statistisch signifikante Unterschiede in
dem Textinteresse von Madchen und Jungen basierend auf dem geschlechtskonnotierten
Thema und dem Geschlecht der Hauptfiguren identifiziert werden konnten. Das Interesse von
Jungen war bei Texten mit einem eher mannlich konnotiertem und bei Texten mit ménnlichen
Hauptfiguren hoher als bei Texten mit starker weiblich konnotiertem Thema und bei Texten
mit weiblichen Hauptfiguren. Madchen hingegen dufRerten vergleichbar hohes Interesse an
Texten ungeachtet des Textthemas oder des Geschlechts der Hauptfiguren. Insgesamt hing das
Interesse der Jungen im Vergleich zu dem Textinteresse der M&dchen mit einer grofieren An-
zahl an Textmerkmalen zusammen. Wahrend der Zusammenhang fiir den Faktor Geschlecht
der Hauptfiguren in Beitrag 1V (weitere Analysen) statistisch signifikant war (p <.05), lag in
Beitrag Il nur ein marginal signifikanter Effekt (p <.10) vor. Dar(ber hinaus sollten die klei-
nen Effektstarken bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden (Cohen, 1988).
Die geschlechtsspezifischen Befundmuster lassen sich sowohl in Beitrag Il als auch in den

weiteren Analysen (Beitrag 1V) wiederfinden und stehen in Einklang mit bisherigen Befunden
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zu einzeln betrachteten Textmerkmalen, wie dem Textthema (z.B. Ainley, Hillman et al.,
2002; Graham et al., 2008). Die empirische Befundlage zur Rolle des Geschlechts der Haupt-
figuren in Texten war bislang jedoch eher diinn und vorliegende Studienergebnisse waren so-
wohl in der Richtung als auch in der Starke der gefundenen Zusammenhéange heterogen (Ain-
ley, Hillman et al., 2002; Graham et al., 2008; Mohr, 2006). Die experimentell angelegten
Studien, die in der Sichtung der Studien gefunden werden konnten, waren insgesamt wenig
aktuell und bezogen sich auf andere domanenspezifische Kontexte (z.B. Bleakley, Westerberg
& Hopkins, 1988; Murphy & Ross, 1990). Im Gegensatz zu dem Studiendesign in Beitrag 1V
(weitere Analysen) umfassten die existierenden Studien auBerdem nur eine geringe Auswabhl
an Textthemen. Zudem kdnnen mogliche nicht intendierte Nebeneffekte weiterer Textmerk-
male auf das Interesse der Lernenden nicht ausgeschlossen werden, da in diesen Studien nicht
fiir weitere Textmerkmale kontrolliert wurde. Daher lassen sich die Ergebnisse aus Beitrag 11|
aufgrund des systematisch angelegten Studiendesigns als besonders gewinnbringend fur die
Identifikation mdglicher zugrundeliegender Faktoren des Textinteresses von Madchen und

Jungen bewerten.

Daruber hinaus ergab der Beitrag IV (weitere Analysen), dass eine statistisch signifi-
kante Beziehung zwischen dem Textinteresse und dem Textverstehen bei Jungen und Méd-
chen vorlag, fir Jungen jedoch starker ausfiel als fir Mé&dchen. Diese Befunde korrespondie-
ren mit Ergebnissen von Oakhill und Petrides (2007), die ebenfalls einen starkeren Zusam-
menhang flr Jungen aufzeigten. In weiteren Studien wurde auflerdem ein starkerer Zusam-
menhang zwischen der intrinsischen Lesemotivation und der Leseleistung bei Jungen im Ver-
gleich zu Madchen gefunden (Logan & Johnston, 2009; Logan & Medford, 2011). Dieser Be-
fund kann als besonders relevant erachtet werden, da das Textinteresse insbesondere fiir das

Leseverstehen der Jungen von Bedeutung war. Daher konnte die Interessensanregung durch
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Lesetexte bei Jungen nicht nur grof3es Potenzial fur die Motivationsférderung, sondern auch

gunstige Folgen flr die Lesekompetenz besitzen.

Insgesamt lassen sich die neu gewonnenen Ergebnisse in Ubereinstimmung mit theo-
retischen Annahmen des Interest as Identity Regulation Models (Kessels et al., 2014) in den
bestehenden Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in motivationalen Merkmalen in
Bezug auf das Lesen einordnen. Sie stehen auch in Einklang mit Annahmen zu text- und per-
sonenbezogenen Einflussfaktoren im Lesen (Artelt et al., 2007). Vorherige Studien verdeut-
lichten, dass Jungen im Durchschnitt eine geringere intrinsische Lesemotivation und ein se-
lektiveres Interesse an Texten aufwiesen als Madchen (Ainley, Hillman et al. 2002; Diedrich
et al., 2019; Hoya et al., 2021; McElvany et al., 2017; McGeown, 2015; McGeown et al.,
2012). Die geschlechtsspezifischen Ergebnisse der vorliegenden Beitrége ergéanzen den bishe-
rigen Forschungsstand, indem anhand innovativer Studiendesigns neue Befunde gewonnen
wurden, die Einblick in geschlechtsspezifische Zusammenhangsmuster erlauben. In den Bei-
trdgen wurde hervorgehoben, dass das Geschlecht der Lernenden als ein bedeutsamer Faktor
zur Erklarung von Interessensunterschieden fungierte. Die Relevanz des Textinteresses war
dabei fur Jungen besonders relevant, da ihr Textinteresse starker mit dem Textverstehen ver-
knupft war als bei Madchen. Da geschlechtsbedingte Unterschiede in der Lesemotivation und
Lesekompetenz im Verlauf der Schulzeit eher zunehmen (IGLU: McElvany et al., 2017; PISA:
Diedrich al., 2019), scheint die Interessensanregung bei Lernenden mit geringerem Interesse

an Lesetexten, beispielsweise bei Jungen, sehr wichtig zu sein.

Als Zwischenresiimee zu den (bergeordneten Forschungsfragen kann festgehalten
werden, dass die Unterstiitzung motivationaler Merkmale durch einen als motivierend und

interessant wahrgenommenen Unterricht eine hohe Relevanz fur die intrinsische Motivation,
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das Féhigkeitsselbstkonzept und das Interesse der Schulerinnen und Schilern besal3. Die vor-
liegenden Studienbefunde bekraftigen die Bedeutung der Motivierungsqualitat des Unterrichts
fur motivationale Merkmale in den Doménen Mathematik und Naturwissenschaften am Ende
der Grundschulzeit. Die Motivierungsqualitat des Unterrichts wurde als wichtiger Indikator
von Unterrichtsqualitat identifiziert, der neben den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét
fiir die Lernergebnisse von Grundschulkindern relevant war. Dariiber hinaus wurde in der Do-
mane Lesen ersichtlich, dass verschiedene Textmerkmale mit dem Interesse der Lernenden
verknupft waren und sich geschlechtsbedingte Unterschiede in den Faktoren, die das Textin-
teresse und das Textverstehen beeinflussten, zeigten. Diese Befunde sind vor dem Hintergrund
der Interessensanregung bei Grundschulkindern relevant und geben Aufschluss tber die rela-
tive Bedeutsamkeit verschiedener text- und personenbezogener Merkmale fiir das Textinte-
resse von Lernenden. Bevor die Ergebnisse hinsichtlich moglicher Implikationen fur zukinf-
tige Forschung und die schulische Praxis diskutiert werden, sollten zundchst Starken und Li-

mitationen der vorliegenden Dissertation betrachtet werden.

5.3 Starken und Limitationen

5.3.1 Starken

Es lassen sich wichtige Starken der Arbeit anflihren, die starker konzeptuell ausgerich-
tet sind. Eine konzeptuelle Starke der Dissertation liegt in der Fokussierung der Untersuchung
auf die bislang selten untersuchte Motivierungsqualitat des Unterrichts als eine wichtige Fa-
cette der konstruktiven Unterstitzung im Unterricht (Helmke & Schrader, 2010; Ohle &
McElvany, 2016; Rakoczy, 2006, 2008; Rakoczy & Pauli, 2006). Insbesondere fiir den Grund-
schulkontext lagen bislang kaum Forschungsergebnisse vor. Bezugnehmend auf theoretische

Rahmenmodelle aus der Unterrichtsforschung sowie der Motivationspsychologie kann aller-
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dings angenommen werden, dass die Motivierungsqualitat des Unterrichts auch fur Grund-
schulkinder relevant fiir verschiedene motivationale Merkmale sowie Bedurfniskomponenten
des Selbstbestimmungserlebens ist (Klieme & Rakoczy, 2008; Ryan & Deci, 2020). Im Ge-
gensatz dazu wurden die drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt und deren Zusam-
menhang zu leistungsbezogenen und motivationalen Lernzielen bereits mehrfach erforscht
(Fauth etal., 2014a, 2014b; Praetorius et al., 2018; Rieser, Stahns, Walzeburg & Wendt, 2016).
Daher bearbeitet die vorliegende Dissertation eine relevante Forschungsliicke, die auch flr die
Unterrichtspraxis hinsichtlich der Optimierung von Lehr-Lernprozessen von Relevanz ist
(Beitrag I und Beitrag Il). Die Untersuchung in zwei unterschiedlichen Domanen, Mathematik
und Naturwissenschaften und die teilweise Beriicksichtigung der kognitiven Aktivierung und
konstruktiven Unterstiitzung als wichtige Dimensionen von Unterrichtsqualitit (Beitrag 1)
konnen als weitere Starken erachtet werden. AuRerdem ermdglichte die simultane Betrachtung
verschiedener motivationaler Merkmale, wie der intrinsischen Motivation, dem Fahigkeits-
selbstkonzept und der motivationspsychologischen Bedurfniskomponente Kompetenzerleben
(Ryan & Deci, 2020), einen umfassenden Einblick in die Relationen der wahrgenommenen
Motivierungsqualitat des Unterrichts zu affektiv-motivationalen Aspekten der Lernmotivation

(Beitrag 11).

Eine weitere Starke liegt in der Erforschung unterschiedlicher Merkmale des Lernge-
genstands am Beispiel von Lesetexten, die zur Anregung des Interesses von Schiilerinnen und
Schilern beitragen kénnen. In der vorliegenden Arbeit wurden multiple Textmerkmale heran-
gezogen, um Unterschiede im Interesse an Texten erklaren zu kdnnen (Beitrag Il und weitere
Analysen in Beitrag IV). Bislang fokussierten existierende Arbeiten vorwiegend auf die Be-
deutung einzelner Textmerkmale fiir motivationale Merkmale im Lesen, sodass wenig tber
das relative Gewicht der einzelnen Textmerkmale bekannt war. In der vorliegenden Disserta-

tion wurden verschiedene Merkmale, wie das Textthema, das Textgenre, das Geschlecht der
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Hauptfiguren im Text sowie die Textschwierigkeit, als mogliche zugrundeliegende Faktoren
von Interessensunterschieden der Grundschulkinder im Allgemeinen, aber auch im Spezifi-
schen getrennt fir Jungen und Médchen analysiert. Die vorliegenden Beitrdge befassten sich
somit mit einer wichtigen Forschungsliicke, die das Zusammenspiel von personen- und text-

bezogenen Merkmalen und dem textbasierten Interesse von Grundschulkindern thematisierte.

In allen Beitrdgen der Dissertation wurden motivationale Merkmale in Doménen be-
trachtet, die fur die Vermittlung zentraler Schlisselkompetenzen, wie dem Lesen oder dem
Rechnen, als giinstige Faktoren fiir gesellschaftliche Teilhabe und Bildungserfolg besonders
relevant sind (z.B. Hohn, Schiepe-Tiska, Sélzer & Artelt, 2013; Klieme et al. 2010; Pfost,
Dorfler & Artelt, 2013). So gilt das Lesen nicht nur im schulischen Kontext (z.B. fir die Ent-
schliisselung von Texten und zur Wissensaneignung) als wichtige Fahigkeit, sondern auch im
Alltag (z.B. dem Lesen von Fahrpléanen offentlicher Verkehrsmittel) und Gber die gesamte
Lebensspanne hinweg als wichtige Basiskompetenz, die fir Bildung und Erweiterung von

Wissen forderlich ist (Becker, McElvany, Lidtke & Trautwein, 2014; Tippelt, 2018).

Die vorliegende Arbeit weist neben den bereits angefiihrten konzeptuellen Starken
auch methodische Stérken auf. Hier lassen sich insbesondere die das experimentelle Studien-
design (Beitrag I11) und das Studiendesign mit intra-individueller Messwiederholung in Bei-
trag IV (weitere Analysen) hervorheben. Das experimentelle Design (Beitrag Ill), das eine
systematische Manipulation der Textmerkmale umfasste, bietet einen innovativen Ansatz. Ein
besonderer Vorteil liegt in der simultanen Betrachtung der verschiedenen Textmerkmale
(Textthema, Textgenre, Geschlecht der Hauptfiguren, Textschwierigkeit), die der systemati-
schen Untersuchung des Textinteresses basierend auf Textmerkmalen diente. Allerdings lagen
bislang kaum aktuelle experimentelle Studien zur Erforschung der Relevanz von unterschied-

lichen Textcharakteristika fur das Interesse an Texten vor. In Beitrag IV (weitere Analysen)
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wurde ein Design mit intraindividueller Messwiederholung gewahlt. Das Studiendesign er-
maoglichte neben der Generierung von Aussagen zum Textinteresse auf der interindividuellen
Ebene, also zwischen Subjekten, auch intraindividuelle Vergleiche, also innerhalb von Indivi-
duen. Die Fokussierung auf beide Ebenen ermdglicht wichtige Erkenntnisse tber den situati-
onalen Charakter des Interesses, der bereits in anderen Studien in weiteren Kontexten, wie in
Bezug auf Aufgaben oder die variierende Unterrichtsqualitét in verschiedenen Lehreinheiten,
aufgezeigt werden konnte (z.B. Tanaka & Murayama, 2014; Tsai, Kunter, Litke, Trautwein
& Ryan, 2014). Die Verwendung von 14 unterschiedlichen Texten und multiplen Textmerk-
malen zur Analyse des Textinteresses kann ebenfalls als eine Starke der Arbeit interpretiert
werden, da sich die Textvielfalt an reale Textangebote fur Grundschulkinder annahert und so

die externe Validitat der Ergebnisse stiitzt.

Es soll auch hervorgehoben werden, dass in Anlehnung an das theoretische Rahmen-
modell der Dissertation (Abbildung 4) verschiedene leistungsbezogene Indikatoren als wich-
tige Korrelate von motivationalen Merkmalen in den Studien der vorliegenden Dissertation
berucksichtigt worden sind. So wurde die zuletzt erhaltene Schulnote im Fach Mathematik als
zusétzlicher Pradiktor fir die motivationalen Merkmale, intrinsische Motivation und Fahig-
keitsselbstkonzept von Lernenden, in Beitrag Il herangezogen. AuRerdem wurde in Beitrag
Il und Beitrag 1V (weitere Analysen) das standardisierte Testergebnis aus dem etablierten
Salzburger Lesescreening (SLS) als Kontrollvariable verwendet. Dartiber hinaus wurden do-
méanenspezifische Kompetenzen, wie die Leistung in Mathematik oder Naturwissenschaften
und die Leistung im Textverstehen der Kinder, als weitere zentrale Zielkriterien von Lehr-

Lernprozessen in die Analysen integriert (Beitrag I, weitere Analysen in Beitrag 1V).

Alle Beitrage fokussierten auf Kinder im Grundschulalter, die die vierte Klasse be-

suchten. Da das Ende der Grundschulzeit einen besonders relevanten Zeitpunkt in der Schul-
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laufbahn charakterisiert und sich nach dem Ubergang in die weiterfiinrende Schule haufig un-
gunstige motivationale Entwicklungstendenzen auf Seiten der Lernenden verzeichnen lassen
(Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Scherrer & Preckl, 2018; fiir eine Ubersicht
siehe Hildebrandt & Watermann, 2019; Jindal-Snape, Hannah, Cantani, Barlow & MacGilliv-
ray, 2020), eignet sich dieser Zeitpunkt besonders gut, um Zusammenhénge zwischen moti-
vationsunterstutzenden Lehr-Lernbedingungen und motivationalen Merkmalen zu untersu-
chen. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Einschatzungen von Schulerinnen und
Schilern genutzt, die insbesondere flr indirekt beobachtbare Merkmale des Unterrichts, wie
der konstruktiven Unterstiitzung, als valide Informationsquellen gelten (Clausen, 2002; Vie-
luf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020). Da die Wahrnehmung von Unter-
richtsqualitatsmerkmalen zwischen der Perspektive von Lernenden und der Sicht von Lehr-
kraften jedoch nur bedingt miteinander Ubereinstimmen (Fauth, Géllner, Lenske, Praetorius &
Wagner, 2020), kénnen Angaben von Grundschulkindern als effiziente Erhebungsmethode
und gewinnbringende Datengrundlage bewertet werden (Clausen, 2002; Seidel, Prenzel, Witt-

wer & Schwindt, 2007).

Die Stichprobenumfange der Studien waren fir die durchgefihrten statistischen Mo-
delle jeweils angemessen, was zum Teil auch durch zuvor durchgefiihrte apriori-Analysen de-
monstriert werden konnten. Die Studien basierten tiberwiegend auf gro3en Stichproben, wobei
die TIMSS-Stichprobe in Beitrag | als anndhernd reprasentativ erachtet werden kann (Beitrag
I: ca. 4.940 Teilnehmende, Beitrag 11l und weitere Analysen in Beitrag 1V: ca. 500 Teilneh-
mende). Positiv hervorzuheben ist auch, dass die durchgefiihrten Analysen dem state of the
art entsprechen. So wurden beispielsweise relevante VVoranalysen (z.B. t-Test, konfirmatori-
sche Faktorenanalyse, Poweranalysen) berechnet und komplexe Analyseverfahren unter Be-

ricksichtigung der geschichteten Datenstruktur angewandt. Auerdem wurden die Konstrukte

296



Gesamtdiskussion

weitestgehend latent modelliert und hinsichtlich der Messinvarianz tber verschiedene Grup-
pen hinweg geprift. Die verwendeten Skalen wiesen weitestgehend gute bis sehr gute Relia-

bilitaten auf.

5.3.2 Limitationen

Die vorliegende Arbeit weist neben den genannten Stéarken jedoch auch konzeptionelle
und methodische Limitationen auf. Zundachst lasst sich als eine konzeptionelle Schwéche fest-
halten, dass die Skala Motivierungsqualitat lediglich auf einzelnen Aspekten der Motivie-
rungsqualitat, wie der Interessensanregung und der Vermittlung von Freude am Unterricht,
basierte. Da die Motivierungsqualitat des Unterrichts jedoch ein facettenreiches Konstrukt
darstellt, musste das Instrument noch umfassender und vielfaltiger operationalisiert werden

(Beitrag I und Beitrag 11).

Eine weitere Limitation betrifft die Operationalisierung der Variable Textschwierig-
keit, die in den Beitragen 111 und IV (weitere Analysen) als Pradiktor des Textinteresses ver-
wendet wurde. Die Textschwierigkeit wurde Uber ein objektives Mal}, dem Lesbarkeitsindex
(LIX) nach Bjornson (Lenhard & Lenhard, 2014-2017), bestimmt. Hier l4sst sich argumen-
tieren, dass hinsichtlich der motivationsforderlichen bzw. -hemmenden Effekte von Textmerk-
malen insbesondere die individuell erlebte Textschwierigkeit aus der Perspektive der Lernen-
den von Bedeutung ware. Auf die Notwendigkeit der Differenzierung von objektiv gemesse-
ner und subjektiv erlebter Textschwierigkeit machten bereits Fulmer und Tulis (2013) auf-
merksam. Da die erlebte Schwierigkeit je nach Kompetenzniveau der Lernenden subjektiv
differenziell wahrgenommen werden kann, kénnten sich Unterschiede flir den Zusammenhang
zwischen Textmerkmalen und dem Interesse an Texten ergeben. Allerdings stehen die Ergeb-

nisse des Beitrages 1V (weitere Analysen) in Einklang mit zentralen theoretischen Annahmen
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der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020), wie zuvor bereits ausfuhrlicher erlautert

wurde (siehe Kapitel 5.1 Zentrale Ergebnisse der Einzelbeitrage).

Aulerdem kann die Verwendung der bindaren Operationalisierung des Geschlechts, die
auf das biologische Geschlecht der Lernenden fokussierte, als konzeptuelle Schwéche betrach-
tet werden. Da das Geschlecht ein komplexes und facettenreiches Konstrukt darstellt, ist es
denkbar, dass Lernende sich unterschiedlich stark mit ihrem biologischen Geschlecht und Ge-
schlechtsgruppen identifizierten (Egan & Perry, 2001; Tobin et al., 2010). Um der Komplexi-
tat des Konstrukts starker gerecht zu werden, ware eine differenziertere Erfassung des Ge-
schlechts anhand von Skalen zur Geschlechtsidentitat, die zugleich Identifikation mit unter-
schiedlichen Geschlechtern ermdglicht, gewinnbringend (z.B. Geschlechtsidentitat und Ge-
schlechtsrollen-Selbstkonzept; Egan & Perry, 2001; Krahé, Berger & Moller, 2007; McGe-
own, 2015). Insbesondere vor dem Hintergrund der geschlechtsspezifischen Befundmuster in
Beitrag Il und Beitrag 1V (weitere Analysen) wére eine facettenreichere Erfassung des Ge-
schlechts im Sinne der Geschlechtsidentifikation wiinschenswert, um der Geschlechtervielfalt

besser zu entsprechen (McGeown et al., 2012; Tobin et al., 2010).

Hinsichtlich der methodischen Limitationen der vorliegenden Arbeit lasst sich anfuih-
ren, dass die Motivierungsqualitat des Unterrichts ausschlieBlich auf der individuellen Ebene
der Grundschulkinder untersucht wurde. Da die geteilte VVarianz der Einschatzungen zur Mo-
tivierungsqualitat auf der Klassenebene sowohl in Beitrag I als auch in Beitrag Il zu gering
war, um Analysen zur Wahrnehmung und den Zusammenh&ngen zu motivationalen Merkma-
len auf Klassenebene durchfiihren zu kénnen, beschrénken sich die gewonnenen Aussagen zur
Motivierungsqualitat des Unterrichts auf die Individualebene. So bleibt unklar, ob die geteilte
Wahrnehmung der Motivierungsqualitat ebenfalls relevant fir motivationalen Merkmale der
Kinder ist. Erste Befunde von Rakoczy, Klieme und Pauli (2008) deuteten darauf hin, dass die

wahrgenommene motivationale Unterstiitzung im Unterricht lediglich auf der Individualebene
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mit verschiedenen Komponenten des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht sowie der
selbstbestimmten Motivation zusammenhingen, nicht aber auf Klassenebene. Ahnliche Be-
funde ergab eine Studie von Stang et al. (in Druck). Es sollte jedoch auch angefiihrt werden,
dass die Wahrnehmung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen trotz der Zugehdérigkeit der Kinder
zur selben Klasse haufig zwischen den Lernenden variiert, sodass Aussagen auf der Individu-
alebene besonderen Erklarungsgehalt besitzen (Corbin, Downer, Ruzek, Lowenstein &
Brown, 2020; Gollner, Wagner, Eccles & Trautwein, 2018; Igler, Ohle-Peters & McElvany,

2019; Rakoczy et al., 2008).

Ein weiterer Aspekt betrifft die Unterscheidung zwischen individuellem und situatio-
nalem Interesse der Lernenden an Texten bzw. Textmerkmalen. In Beitrag 111 und Beitrag IV
(weitere Analysen) wird das Interesse der Grundschulkinder am Text in Ubereistimmung mit
Interessenstheorien als situationales Interesse konzeptualisiert (z.B. Hidi, 1990, 2001; Schraw
& Lehman, 2001; Wade, 2001). Allerdings wurde das individuelle Interesse der Lernenden in
diesen Studien nicht vorab erfragt, sodass keine Aussagen zu der relativen Bedeutsamkeit von
individuellem und situationalem Interesse getroffen werden konnten. Wahrend in der experi-
mentellen Studie eine randomisierte Zuteilung der Kinder auf die acht Texte die zuféllige Ver-
teilung individueller Interessen begtinstigte (Beitrag I1), lasen die Kinder in Beitrag IV (wei-
tere Analysen) alle 14 Texte, ohne zuvor Angaben zu ihrem Vorwissen oder individuellem
Interesse gemacht zu haben. Die Erforschung der differenziellen Anteile beider Interessens-
formen kénnte gewinnbringend sein, um die Befundmuster noch detaillierter zu verstehen, wie
bereits in vorherigen Studien veranschaulicht wurde (Knogler, Harackiewicz, Gegenfurtner &
Lewalter, 2015; Tsai, Kunter, Lidtke, Trautwein & Ryan, 2008). Anzumerken ist vor diesem
Hintergrund auch, dass die Varianzaufklarung des Textinteresses insgesamt eher gering war,
sodass die Berucksichtigung weiterer Erklarungsfaktoren, wie dem individuellen Interesse o-

der dem Vorwissen, eine wichtige Rolle spielen kénnte.
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Eine weitere Limitation der vorliegenden Dissertation sind die zum Teil querschnittli-
chen Daten, die keine kausalen Rickschliisse oder Aussagen uber die Wirkrichtungen zwi-
schen den Faktoren erlauben (Beitrage I und 11). Wenngleich theoretische Rahmenmodelle fir
die angenommene Richtung des Zusammenspiels von Unterrichtsmerkmalen und motivatio-
nalen Zielkriterien argumentieren (Klieme & Rakoczy, 2008; siehe Kapitel 2.4.2 Zusammen-
hang von Unterrichtsqualitat und motivationalen Zielkriterien), sind umgekehrte oder rezip-
roke Zusammenhange nicht auszuschlieBen. So kénnte die Wahrnehmung der Motivierungs-
qualitat auch durch die motivationalen Merkmale beeinflusst werden, wie bereits fir Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitit gezeigt werden konnte (Gollner et al., 2019; Igler et al.,
2019; Ruelmann, Torchetti, Zulliger, Buholzer & Praetorius, 2021). Denkbar wére auch, dass
dabei die allgemeine Schulfreude von Bedeutung sein kdnnte (Harazd & Schiirer, 2006; van
Ophuysen, 2008; Watermann, Klingebiel & Kurtz, 2010). So ware zu prifen, ob Grundschul-
kinder, die am Ende der Grundschulzeit gerne zur Schule gehen, zugleich eine hohere Moti-

vierungsqualitdt des Unterrichts erleben.

5.4 Implikationen fur Forschung und Praxis

In der Zusammenschau der Forschungsergebnisse wurde ersichtlich, dass die zuvor
formulierten Forschungsfragen anhand der empirisch gewonnenen Daten beantwortet werden
konnten. Gleichermal3en lassen sich aus der Darstellung der Studienergebnisse, Limitationen
und Stérken erste Implikationen fur zukunftige Forschungsvorhaben und die Unterrichtspraxis

ableiten.

300



Gesamtdiskussion

5.4.1 Implikationen fur zukunftige Forschung

Hinsichtlich zukunftiger Forschungsvorhaben lassen sich verschiedene Ansatzpunkte
skizzieren, die sich in die beiden Bereiche Bedingungen und Effekte motivationsunterstiitzen-
der Unterrichtsgestaltung und die Bedeutung des sozialen Umfelds fiir motivationale Merk-

male von Lernenden gruppieren lassen.

Bedingungen und Effekte motivationsunterstitzender Unterrichtsgestaltung

Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation verdeutlichen, dass das Kompetenzerle-
ben der Grundschulkinder im Unterricht den Zusammenhang zwischen der individuell wahr-
genommenen Motivierungsqualitat des Mathematikunterrichts und der intrinsischen Motiva-
tion nicht mediierte (Beitrag I1). Dieser Befund steht den theoretischen Erwartungen in An-
lehnung an das heuristische Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) entgegen, da
Zusammenhdange zwischen der Motivierungsqualitét als einer spezifischen Facette der kon-
struktiven Unterstiitzung, dem Kompetenzerleben und der intrinsischen Motivation der Ler-
nenden erwartet wurden. Fur zukiinftige Forschungsvorhaben wére daher von Interesse, ob
den weiteren beiden Bedirfniskomponenten des Selbstbestimmungserlebens, Autonomieerle-
ben und soziale Eingebundenheit, eine vermittelnde Funktion einnehmen (Klieme & Rakoczy,
2008; Ryan & Deci, 2000). Erwartbar ware, dass insbesondere ein gesteigertes Autonomieer-
leben fir den Zusammenhang zwischen der Motivierungsqualitdt des Unterrichts und der
intrinsischen Motivation relevant ware, da die Beschaftigung mit interessanten Lernaufgaben
das Autonomieerleben fordern sollten. AuBerdem sollten die neugewonnenen Befunde in wei-
teren Domanen repliziert werden (Patall, Hooper, Vasquez, Pituch & Steingut, 2018; Reeve
& Jang, 2006; Ryan & Deci, 2020). Beispielsweise konnte fur den Leseunterricht gezeigt wer-
den, dass der wahrgenommene motivierende Umgang mit der intrinsischen Motivation der

Lernenden korrelierte (Stang et al., in Druck). Welche Rolle verschiedene Komponenten des
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Selbstbestimmungserlebens im Unterricht dabei spielen, wurde bislang noch nicht berlicksich-
tigt. Daran anknuipfend konnte erforscht werden, ob der Zusammenhang zwischen der Moti-
vierungsqualitat des Leseunterrichts und der intrinsischen Lesemotivation tber das Kompe-
tenzerleben, das Autonomieerleben und die soziale Eingebundenheit der Grundschulkinder im

Unterricht vermittelt wird.

Im Rahmen zukunftiger Studien sollte das Konstrukt Motivierungsqualitat aulRerdem
facettenreicher operationalisiert werden, sodass weitere motivationsunterstiitzende Aspekte,
wie die Auswahl bedeutungsvoller Lerninhalte und -ziele, eine positive Fehlerkultur und ein
positives Sozialklima in der Klasse, integriert werden kénnten (Ditton, 2002; Ohle & McEI-
vany, 2016; Thomas & Andreitz, 2021). In Anlehnung an verschiedene inhaltliche Konzeptu-
alisierungen der konstruktiven Unterstltzung im Unterricht (Kleickmann, Steffensky & Prae-
torius, 2020) konnte der Blick auRerdem auf stérker kognitiv anregende Merkmale der Moti-
vierungsqualitat gelenkt werden. VVorstellbar ware beispielsweise, dass das leistungsbezogene
Feedback, die Transparenz von Erwartungen und Zielen im Unterricht und die Auswahl ange-
messen herausfordernder Lernaufgaben als weitere Indikatoren der Motivierungsqualitat die-
nen konnten. So lielen sich ebenfalls positive Effekte auf die intrinsische Motivation erwarten,
die Uber ein gesteigertes Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht vermittelt werden

konnten (Ryan & Deci, 2020).

Eine weitere Forschungsfrage knuipft an die Relevanz motivationsunterstutzender Ge-
staltungsmerkmale des Unterrichts fur die Entwicklung motivationaler Merkmale im Verlauf
der Schulzeit an. Angesichts des mehrfach beobachteten Negativtrends in motivationalen
Merkmalen, der sich insbesondere nach dem Ubergang von der Grundschule in weiterfiihrende
Schulen zeigt (Jacobs et al., 2002; Scherrer & Preckel, 2018; Wigfield et al., 2015), stellt sich

die Frage, ob veranderte Lehr-Lernbedingungen mit dem Absinken in motivationalen Merk-
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malen verknipft sind. Bezugnehmend auf die Stage-Environment Fit-Theorie (Eccles & Mi-
dgley, 1989) kann angenommen werden, dass eine unglinstigere Passung zwischen der Ler-
numgebung und den motivationspsychologischen Bedurfnissen der Lernenden im Verlauf der
Schulzeit vorliegt, die zum Beispiel durch eine geringere Beziehungsnahe zwischen der Lehr-
kraft und den Lernenden zum Ausdruck kommt. Weitere Erklarungsansatze liegen in einer
starkeren Fokussierung auf die schulischen Leistungen von Lernenden, welche negative Ef-
fekte auf motivationale Merkmale und das Selbstbestimmungserleben der Lernenden haben
konnte (Becker et al., 2014; Simpkins, Fredricks & Eccles, 2015). In Bezug auf die Verénde-
rung der wahrgenommenen konstruktiven Unterstlitzung im Unterricht und dem Interesse von
Lernenden der weiterflihrenden Schule zeigte eine Studie von Lazarides et al. (2019), dass
sowohl die wahrgenommene Unterstiitzung als auch das Interesse der Lernenden von der flinf-
ten zur sechsten Klasse statistisch signifikant abnahmen. Allerdings milderte ein héherer Lehr-
kraftenthusiasmus das Absinken des Interessens von Lernenden ab. Inwiefern sich vergleich-
bare Mechanismen fur die wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts und ver-
schiedene motivationale Merkmale nach dem Ubergang in die weiterfiinrende Schule finden
lassen, sollte zuklnftig anhand langsschnittlicher Studien empirisch erforscht werden (siehe
auch Lazarides & Raufelder, 2017). So wiirde auch dem Desiderat fehlender langsschnittlicher
Untersuchungen und der Identifikation moglicher reziproker Befundmuster zum Verhaltnis
zwischen der Motivierungsqualitit des Unterrichts und motivationalen Merkmalen begegnet

werden.

Mit dem Wechsel in die weiterfihrende Schule ergeben sich auBerdem in Bezug auf
Klassenkompositionsmerkmale Unterschiede zur Grundschule (Dumont, Maaz, Neumann &
Becker, 2014; Neumann, Milek, Maaz & Gresch, 2010). Zum einen ist das Gleichgewicht der

Geschlechtsverteilung zwischen Jungen und Madchen in Abhangigkeit der Schulform weniger
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stark ausbalanciert, sodass beispielsweise Madchen an Gymnasien Uberreprasentiert sind (Sta-
tistisches Bundesamt, 2020). Zum anderen bestehen Unterschiede in den durchschnittlichen
Leistungsniveaus innerhalb der Klassen verschiedener Schulformen. Inwiefern diese Klassen-
kompositionsmerkmale fiir die wahrgenommene Motivierungsqualitét des Unterrichts und fur
motivationale Merkmale von Schiilerinnen und Schilern relevant sind, sollte ebenfalls anhand

langsschnittlicher Studien erforscht werden.

Neben den eher generischen Merkmalen der Unterrichtsqualitat, die in der vorliegen-
den Arbeit primér fokussiert wurden, gewinnen auch starker fachspezifische Aspekte der Un-
terrichtsqualitat an Aufmerksamkeit im Diskurs um qualitatsvolle Lehr-Lernbedingungen und
Zusammenhdngen mit leistungs- und motivationsbezogenen Lernzielen (z.B. Praetorius &
Grésel, 2021; Praetorius et al., 2020; Reusser & Pauli, 2021; Steffensky & Neuhaus, 2018).
Starker fachspezifische Aspekte werden berticksichtigt, um beispielsweise domanenspezifi-
schen Denk- und Arbeitsweisen gerecht zu werden und zentrale Inhaltsgebiete der Unterrichts-
facher bei der Erfassung der Unterrichtsqualitat einzubinden (siehe auch TIMSS 2019; Stang,
Lepper, Steffensky & McElvany, 2020). Hinsichtlich der weiteren Forschung zur Motivie-
rungsqualitat des Unterrichts konnten starker fachspezifische Gestaltungsmerkmale des Un-
terrichts integriert werden, die in Abhéangigkeit der Doménen verschieden ausgestaltet sein
konnten. Dabei ware von Interesse, ob die starker fachspezifischen Merkmale der Motivie-

rungsqualitat einen zuséatzlichen Erklarungsbeitrag fur motivationale Merkmale aufweisen.

Um die wahrgenommene Motivierungsqualitdt des Unterrichts noch umfassender zu
erforschen, ware es aullerdem in zukinftigen Studien wichtig, neben Aussagen der Lernenden
auch Urteile von Lehrkréften zur wahrgenommenen Motivierungsqualitat des Unterrichts zu

berucksichtigen (Igler et al., in preperation). Die Analyse multipler Perspektiven ist besonders
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relevant, um maogliche Wahrnehmungsunterschiede zwischen den beiden verschiedenen Per-
spektiven aufzudecken (Fauth et al., 2020; Wagner et al., 2016) und Hinweise auf Optimie-

rungsbedarfe in unterrichtlichen Lehr-Lernbedingungen zu gewinnen.
Bedeutung des sozialen Umfelds fir motivationale Merkmale von Lernenden

Die Bedeutung von Sozialisationsakteuren sollte vor dem Hintergrund der neu gewon-
nenen Studienbefunde ebenfalls in zukinftigen Forschungsvorhaben analysiert werden (siehe
auch Abbildung 4). Personen des sozialen Umfelds, wie Lehrkréfte, Familienangehdrige und
Mitschilerinnen und Mitschiiler, weisen wert- und kompetenzbezogene Uberzeugungen und
Erwartungen auf, die sich je nach betrachteter Doméne und Zielkriterium (z.B. Motivation
oder Leistung) verschieden ausgepragt sein konnen. Diese Uberzeugungen und Erwartungen
wirken sich wiederum auf verschiedene Komponenten der Lernmotivation von Schilerinnen
und Schilern positiv oder negativ aus (Helmke, 2015; Kessels et al., 2014; Wigfield & Eccles,
2000). Schreiben Eltern dem Lesen beispielsweise einen geringen Wert zu und sehen die Le-
semotivation als unwichtig oder nicht nutzlich an, so kénnen sich negative Folgen fiir die tat-
séchliche Lesemotivation ihres Kindes ergeben. Dieser Effekt wird als selbsterfiillende Pro-
phezeiung (Jussim, Eccles & Madon, 1996; Jussim, Robustelli & Cain, 2009) oder Pygmalion-
Effekt bezeichnet (Rosenthal & Jacobson, 1968). Wenngleich sozialbedingte Kontexteffekte
zwar nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit standen, kdnnen sie als zusétzliche Erklarungs-
faktoren flr leistungs- und motivationsbezogene Unterschiede bei Lernenden angefuhrt wer-
den (Friedrich, Flunger, Nagengast, Jonkmann & Trautwein, 2015; Gentrup, Lorenz, Kristen
& Kogan, 2020; Muntoni & Retelsdorf, 2018, 2020). So ware beispielsweise zukiinftig zu
erforschen, ob sich die Erwartungen einer Lehrkraft beziglich der intrinsischen Motivation
und des Fahigkeitsselbstkonzepts der Schiilerinnen und Schuler ihrer Klasse auf die tatsachli-

che Lernmotivation der Kinder auswirken.
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In Bezug auf Geschlechtsunterschiede kénnen die Uberzeugungen und Wertvorstel-
lungen von Sozialisationsakteuren ebenfalls einen Beitrag zur Erklarung von motivationalen
und leistungsbezogenen Merkmalen bei Madchen und Jungen leisten (z.B. Heyder, Steinmayr
& Kessels, 2019; Muntoni & Retelsdorf, 2018, 2020; Muntoni, Wagner & Retelsdorf, 2020;
Retelsdorf, Schwartz & Asbrock, 2015; Wigfield & Eccles, 2000). Dabei wird Méadchen von
sozialen Bezugsgruppen beispielsweise eine durchschnittlich hdhere Lernmotivation, bessere
Selbstregulationsfahigkeiten und eine hdhere Anstrengungsbereitschaft als Jungen zuge-
schrieben (Duckworth & Seligman, 2006; Glock & Kleen, 2017; Jussim & Eccles, 1992; Kuhl
& Hannover, 2012; Trautwein & Baeriswyl, 2007). Hinsichtlich geschlechtstypisierender Er-
wartungen in unterschiedlichen Domanen wird die mathematisch-naturwissenschaftliche Do-
maéne als mannlich konnotiert, wahrend die sprachlichen Doménen als eher weiblich attribuiert
gelten (Cvencek, Meltzhoff & Greenwald, 2002; Espinoza & Strasser, 2020; Plante, O’Keefe,
Aronson, Fréchette-Simard & Goulet, 2019; Plante et al., 2009; Steffens & Jelenec, 2011).
Diese geschlechtsbezogenen Typisierungen kénnen den Erwartungsdruck auf Seiten der Ler-
nenden erzeugen, sich den Erwartungen und Normen entsprechend verhalten zu mussen, auch
um sozialen Sanktionen zu entgehen (Aspenlieder, Buchanan, McDougall & Sippola, 2009;
Wigfield & Eccles, 2000). Die Ergebnisse aus Beitrag 111 und Beitrag IV (weitere Analysen)
zeigten, dass Jungen ein geringeres Interesse an Texten mit stéarker weiblich konnotierten The-
men (z.B. Ballett) und an Texten mit weiblichen Hauptfiguren aufwiesen. Inwiefern sich das
geringere Interesse der Jungen anhand von wahrgenommenen geschlechtsstereotypisierenden
Rollenerwartungen erklaren lasst, konnte daher Gegenstand zukinftiger Forschung sein. In
diesem Kontext wére aulRerdem denkbar, anstelle binarer Geschlechtskategorien ein MaR zur
Geschlechtsidentifikation zu nutzen (Egan & Perry, 2001; Espinoza & Strasser, 2020; McGe-
own, 2015; McGeown et al., 2012), um der Vielfalt unterschiedlicher Geschlechter und inter-

sektionalen Kategorien gerecht zu werden (Tobin et al., 2010; Wood & Eagly, 2009). Dabei
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waére in Bezug auf die Studienbefunde der vorliegenden Dissertation vorstellbar, dass sich
grolere Effekte hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Textmerkmalen und Textinteresse
bei Jungen mit starkerer Identifikation mit dem méannlichen Geschlecht abzeichnen kénnten
als bei Jungen mit schwécherer ldentifikation mit dem mannlichen Geschlecht. An dieser
Stelle boten sich auflerdem Subgruppen-Analysen an, die beispielsweise auf mogliche Inter-
aktionseffekte zwischen der Geschlechtsidentitat von Lernenden und der sozio-kulturellen
Herkunft fokussieren konnten. Da sozialbedingte geschlechtsbezogene Rollenwertwartungen
die Ausbildung von Interessen bedeutsam pragen kénnen (Athenstaedt, 2000; Ehrtmann, Wol-

ter & Hannover, 2019), lieRen sich zum Teil differenzielle Befundmuster erwarten.

5.4.2 Implikationen fiir die Praxis

In der Zusammenschau der Befunde der vorliegenden Arbeit wurde ersichtlich, dass
die Motivierungsqualitdt des Unterrichts und verschiedene Textmerkmale als wichtige Deter-
minanten von motivationalen Merkmalen bei Grundschulkindern identifiziert wurden. In Be-
zug auf die Schul- und Unterrichtspraxis kénnen erste, mogliche Implikationen basierend auf
den Studienbefunden formuliert werden. Allerdings sollten die Ergebnisse der Einzelstudien
zunachst repliziert und angefuhrte Limitationen bei der Interpretation der Befunde beriicksich-
tigt werden. Eine erste denkbare Implikation fir die Praxis bezieht sich auf die Sensibilisie-
rung von Lehrkréften flr die Bedeutsamkeit motivationaler Merkmale im schulpadagogischen
Kontext. Der Férderung motivationaler Merkmale sollte einen héheren Stellenwert im Unter-
richt einnehmen, da Merkmale, wie die intrinsische Motivation, das Interesse und das Fahig-
keitsselbstkonzept, eine positive Erlebensqualitat von Lehr-Lernprozessen begunstigen und
darliber hinaus mit schulischen Leistungen verknipft sind (Helmke, 2015; Klieme et al.,
2006). Da motivationale Merkmale durch duflRere Bedingungen der Lernumwelt zumindest
zum Teil gefordert werden kénnen (Gaspard et al., 2015; Hulleman, Godes, Hendricks & Ha-

rackiewicz, 2010; Hulleman & Harackiewicz, 2009), er6ffnen sich wichtige Potenziale zur
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Forderung motivationaler Merkmale im Unterricht. Die Beitrage der vorliegenden Arbeit de-
monstrieren, dass Facetten der Motivierungsqualitat des Unterrichts und die Auswahl interes-
santer Lernmaterialien mogliche Ansétze zur Unterstiitzung von motivationalen Merkmalen
der Lernenden bieten kénnen. Dabei kdnnte Grundlagenwissen zu motivationspsychologi-
schen Theorien, wie der Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2020) oder der Inte-
ressenstheorie (Krapp, 2002; Schiefele, 2009), starker in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften eingebunden werden. Die Studienbefunde des Beitrags Il verdeutlichen, dass die indi-
viduell wahrgenommene Motivierungsqualitét des Unterrichts positiv mit dem Kompetenzer-
leben der Grundschulkinder im Unterricht korrelierte. Vor diesem Hintergrund kénnten Lehr-
krafte in Anlehnung an die Zone der proximalen Entwicklung nach Vygotsky (1978) und an
die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) angemessen herausfordernde und interes-

sante Aufgaben auswéhlen, um die Schulerinnen und Schiler motivational zu unterstitzen.

Zum anderen wurde gezeigt, dass das Interesse der Grundschulkinder an Lesetexten
zwischen Schilerinnen und Schilern als auch zwischen Méadchen und Jungen variierte (Bei-
trag 111 und weitere Analysen in Beitrag 1V). Mit Blick auf die Unterrichtspraxis stellt sich die
Frage, ob Jungen und Mé&dchen differenziell motiviert werden sollten, beispielsweise durch
die Verwendung unterschiedlicher Lesetexte. Dabei wére eine VVorauswahl von Texten denk-
bar, bei der die Lehrkréfte geschlechtstypisierende Textmerkmale, wie weiblich bzw. ménn-
lich konnotierte Themen oder weibliche bzw. mannliche Hauptfiguren, beriicksichtigen kénn-
ten. Allerdings ware sowohl basierend auf den vorliegenden Studienbefunden als auch auf
vorherigen Studienbefunden zu geschlechtsspezifischen Interessen in naturwissenschaftlichen
Domanen (Haussler & Hoffmann, 2002; Hoffman, 2002) ein koedukativer Ansatz zu bevor-
zugen, um zusatzlich einer Verstarkung stereotypisierender Rollenbilder entgegenzuwirken.

In diesem Kontext sollte hervorgehoben werden, dass Médchen sich an allen eingesetzten
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Texten interessierten, auch an solchen, die eher mannlich-typisierte Textthemen und mannli-
che Hauptfiguren aufwiesen. Dementsprechend wirden sich Madchen auch an Texten interes-
sieren, die die Jungen besonders ansprechen wirden. Daher kénnte ein vielfaltiges Textange-
bot, das auch das Interesse von Jungen adressiert, eine gute Ausgangslage fur die Unterstut-
zung des textbasierten Interesses bieten. Eine weitere Mdglichkeit konnte in der Mitbestim-
mung bei der Auswahl von Lesetexten liegen. Die selbstbestimmte Auswahl von Texten nach
individuellen oder geteilten Interessensschwerpunkten kénnte in Anlehnung an die Selbstbe-
stimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) das Autonomieerleben der Schulerinnen und Schiiler
unabhéngig ihrer Geschlechtszugehorigkeit begunstigen (Niemiec & Ryan, 2009; Patall,
Cooper & Robinson, 2008; Patall, Dent, Oyer & Wynn, 2013). Allerdings sollte das Textan-
gebot dennoch durch die Lehrkraft vorausgewahlt werden, um eine magliche Unter- und Uber-
forderung der Lernenden zu vermeiden (G6tz & Frenzel, 2010; lyengar & Lepper, 2000). Bei-
spielsweise konnten Lehrkrafte die Schilerinnen und Schiler nach ihren thematischen Inte-
ressen fragen und auf ein ausgewogenes Verhéltnis von weiblichen und ménnlichen Hauptfi-
guren in den Lesetexten achten. AulRerdem sollte die Textschwierigkeit der Lesetexte beachtet
werden, sodass Lernende verschiedener Kompetenzniveaus jeweils angemessene Herausfor-
derungen erfahren wiirden. Wiinschenswert ware vor diesem Hintergrund, wenn derselbe Text
in unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus fur leistungsstarkere und leistungsschwachere Le-
serinnen und Leser zu Verfligung stinde. Hier kénnte der Einsatz digitaler Medien flr die
Erstellung stérker individualisierter Lernmaterialien neue Mdglichkeiten bieten (Brining &
Saum, 2010; Stratmann & Kerres, 2009).

Inwiefern die verschiedenen Ansétze zur Motivierung der Lernenden im Unterricht
positive Effekte auf die intrinsische Motivation oder das Interesse der Schilerinnen und Schi-
ler zeigen, ist jedoch durch die vorliegenden Ergebnisse empirisch noch nicht ausreichend

belegt. An dieser Stelle sollten zun&chst Interventionsstudien ansetzen, die die Wirksamkeit
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der praktischen Forderansétze nachweisen konnten. Dabei kdnnte auch der Frage nachgegan-
gen werden, ob die Motivationsunterstiitzung die Entwicklungsverlaufe von motivationalen
Merkmalen begunstigt und zu einer langfristigen Verbesserung domanenspezifischer Kompe-
tenzen beitragt. Insgesamt lasst sich fir den Transfer der wissenschaftlich gewonnenen Er-
kenntnisse fur die padagogische Praxis festhalten, dass die Ansétze zu motivationsunterstit-
zenden Lehr-Lernbedingungen vielféltig sind und sich in Abhangigkeit des Forderziels unter-
schiedliche Ansétze zur Motivierung der Grundschulkinder eignen. Daher konnte in der Aus-
und Fortbildung von Lehrkraften vermittelt werden, dass die Motivierungsqualitat des Unter-
richts und motivationsunterstiitzende Lehr-Lernbedingungen eine hohe Relevanz fir positiv

wahrgenommene und erfolgreiche Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern besitzen.

5.5 AbschlieRendes Fazit

Die vorliegende Dissertation widmete sich der Erforschung einer motivationsunterstut-
zenden Unterrichtsgestaltung im Grundschulkontext mit einem besonderen Fokus auf die Be-
deutung von Unterrichtsqualitat und Textmerkmalen fiir unterschiedliche motivationale Merk-
male von Schulerinnen und Schilern. Dabei wurden die intrinsische Motivation, das Interesse
und das Fahigkeitsselbstkonzept von Grundschulkindern als wichtige Zielkriterien von Unter-
richt betrachtet (Helmke, 2015; Klieme et al., 2006; Kunter, 2005; Wigfield et al., 2016). Star-
ker motivierte Lernende beschaftigen sich nicht nur intensiver und ausdauernder mit Lernak-
tivitaten, sondern weisen auch bei herausfordernden Aufgaben eine hohe Persistent, zielge-
richtetes und engagiertes Lernverhalten auf (Hulleman, Thoman, Dicke & Harackiewicz,
2017; Fulmer & Frijters, 2011; Tulis & Fulmer, 2013). Eine positive Erlebensqualitat des Ler-
nens sowie das Interesse der Schilerinnen und Schiilern kdnnen dabei als wichtige Motivati-
onsquellen fir die Auseinandersetzung mit Lerninhalten fungieren. Die FOrderung einer gilins-

tigen motivationalen Orientierung der Schilerinnen und Schiler stellt ein wichtiges Anliegen
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von Schule und Unterricht dar (Bloom, 1976; Einsiedler, 2017; Pintrich, 2003), auf das bereits

in der Grundschule fokussiert werden sollte.

Die vorgestellten Studien der Dissertation beschéftigen sich mit einer zentralen
Schnittstelle zwischen empirischer Unterrichtsforschung und pédagogisch-psychologischer
Motivationsforschung (Klieme & Rakoczy, 2008). Die Ergebnisse der Beitrage | und 11 ver-
deutlichen, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts bedeut-
sam mit verschiedenen motivationalen Merkmalen verknupft war und unterstreichen somit die
Relevanz der Lernumgebung fiir die Lernmotivation von Schilerinnen und Schiilern. Eine von
Grundschulkindern hoher wahrgenommene Motivierungsqualitat des Unterrichts ging mit ei-
ner hoheren intrinsischen Motivation und einem glnstigeren Fahigkeitsselbstkonzept der
Viertklasslerinnen und Viertklassler einher. Dabei vermittelte das Kompetenzerleben der Kin-
der als eine wichtige Komponente des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht (Ryan &
Deci, 2020) die Zusammenhdange zwischen der individuell wahrgenommenen Motivierungs-
qualitat des Mathematikunterrichts und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik. Die Un-
terrichtsgestaltung ist auch fir die Anregung des Interesses von Grundschulkindern relevant.
So kann das Interesse anhand an Lesetexten durch die Berticksichtigung verschiedener Text-
merkmale angeregt werden (Renninger & Hidi, 2011, 2019; Schiefele, 2004). Die Befunde
aus Beitrag I11 und Beitrag IV (weitere Analysen) ergaben diesbezuglich, dass inter- und int-
raindividuelle Interessensunterschiede an Lesetexten beobachtet werden konnten und ver-
schiedene Textmerkmale dabei als erklarende Faktoren fungierten. AuRerdem wurden ge-
schlechtsspezifische Unterschiede identifiziert, die Hinweise auf ein selektiveres Interesse von
Jungen im Vergleich zu Mé&dchen ergaben. In Bezug auf die Interessensanregung im Unter-
richt sollte daher beachtet werden, dass Textmerkmale, wie das Textthema oder das Ge-
schlecht der Hauptfiguren, unterschiedlich relevant fur das Textinteresse von Jungen und

Madchen sein kdnnen. Insbesondere das selektivere Interesse von Jungen, das sich am Beispiel
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stérker weiblich konnotierter Texte basierend auf dem Textthema und dem Geschlecht der
Hauptfiguren &ulerte, kann als wichtiger Befund interpretiert werden, der hinsichtlich der In-
teressensanregung besonders zentral ist. Die moglichen zugrundeliegenden Erklarungsmecha-

nismen sollten zukunftig jedoch noch intensiver erforscht werden.

Um motivationale Merkmale von Schilerinnen und Schiilern nicht nur kurzfristig, son-
dern auch langfristig optimal unterstlitzen zu kdnnen, bietet der Unterricht unterschiedliche
Stellschrauben zur Motivationsférderung, zum Beispiel die Unterstiitzung des Selbstbestim-
mungserlebens von Schilerinnen und Schilern im Unterricht oder die Beschaftigung mit
Lerngegenstanden, die von den Lernenden als interessant wahrgenommen werden (Pintrich,
2003; Schiefele, 2004). Zwar lasst sich die intrinsische Motivation von Grundschulkindern
ebenso wenig wie das Interesse oder das Fahigkeitsselbstkonzept durch &ufRere Faktoren
klnstlich erzeugen, dennoch sollte die Veranderbarkeit von motivationspsychologischen Kon-
strukten als kostbares Gut in der empirischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis angesehen
werden. Multiple Unterrichtsziele miissen daher starker in den Fokus riicken, um eine Sensi-
bilisierung fir die Relevanz von motivationalen Merkmalen der Lernenden und der Bedeutung
einer motivationsforderlichen Unterrichtsgestaltung bereits in der universitidren Lehramtsaus-
bildung zu schaffen. Perspektivisch kdnnte die motivationsunterstiitzende Gestaltung des Un-
terrichts einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung und Aufrechterhaltung der Lernmotivation
von Schulerinnen und Schilern leisten, die auch ber die Schulzeit hinaus von Bedeutung ist
(Harackiewicz, Smith & Prinski, 2016; Lazowski & Hulleman, 2016; Rosenzweig & Wigfield,
2016). Unter Riickbezug auf die vorgestellten Implikationen flr zukinftige Forschung kénnte
eine hohe Motivierungsqualitat des Unterrichts langfristig dazu beigetragen, dass Lernende

eine glinstige motivationale Orientierung entwickeln und motivationale Merkmale seltener ne-

312



Gesamtdiskussion

gativen Entwicklungstendenzen unterliegen. Dies kdnnte in einem ndchsten Schritt dazu bei-
tragen, dass Lernende ihre Potenziale besser entfalten und entsprechende Kompetenzen ent-

wickeln kdnnten.
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6. Anhang

6.1 Eigenanteile der Doktorandin bei den Einzelbeitragen

In diesem Abschnitt werden die Eigenanteile der Doktorandin an den Beitragen der
Dissertation sowie an dem Beitrag zu weiteren Analysen beschrieben. Dabei wird auf die As-
pekte Erstautorenschaft, Konzeption der schriftlichen Abfassung des Beitrags, statistische
Auswertungen, schriftliche Abfassung des Beitrags und Revision des Beitrags nach den Ruick-

meldungen der Ko-Autorinnen Bezug genommen.

6.1.1 Angenommene und verdéffentlichte Beitrage
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Stang, J., Lepper, C., M. Steffensky & McElvany, N. (2020). Einblicke in die Gestaltung des
Mathematik- und naturwissenschaftsbezogenen Sachunterrichts an Grundschulen in
Deutschland. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Kéller, N. McElvany, C. Selter, M.
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gemeinsam von den beiden Erstautorinnen Chantal Lepper und Dr. Justine Stang konzi-
piert. Die weiteren Ko-Autorinnen gaben dazu Riuckmeldung.

e Statistische Auswertungen: Die Konzeption der statistischen Analysen wurden von Chantal
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Universitat Hamburg unter der Federfiihrung von Herrn Prof. Knut Schwippert durchge-
fiihrt. Die die interpretative Auswertung oblag den Erstautorinnen Chantal Lepper und Jus-
tine Stang.
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