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Wie motiviert lese und schreibe ich?
Und wenn ja: auf wie viele Arten und Weisen?"

Zur Kldrung und Kldrungsbediirftigkeit der vielschichtigen Lese- und Schreib-
motivation
Maik Philipp

Abstract

Ist eine Person, die lese- bzw. schreibmotiviert ist, zwangsldufig eine gern lesende bzw. schreibende Per-
son? Was im Alltagsgebrauch intuitiv und eindeutig mit ,,ja‘ beantwortet wird, ist aus Sicht der Wissen-
schaft keineswegs generell zu bejahen. Faktisch liegen aus der Motivationspsychologie namlich derzeit
diverse theoretische Konstrukte vor, die zum Teil inhaltliche Uberschneidungen aufweisen, zum Teil aber
auch véllig anderes bezeichnen. Der vorliegende Beitrag widmet sich aus einer doppelten Perspektiven
ausfiihrlich dem komplexen Gegenstandsbereich Lese- und Schreibmotivation. Im ersten Schritt werden
diverse theoretische Konstrukte systematisierend vorgestellt. In einem zweiten Schritt wird ein Teil der
Empirie gesichtet, um Zusammenhange zwischen verschiedenen motivationalen Variablen und Leistungs-
malen genauer zu bestimmen. Der Beitrag endet mit einem Reslimee zur bestehenden und zu benétigten
Forschung.
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1 Motivation - intuitiv attraktiv und inhaltlich abstrakt

Motivation ist ein Hochwertbegriff bei der Lese- und Schreibférderung. Man gesteht der Motivation gar zu,
eine eigenstandige Kompetenzdimension in didaktischen Modellierungen der Lesekompetenz zu sein (Hur-
relmann, 2002). Die hohe Bedeutung der Motivation fiirs Lesen haben nicht zuletzt die PISA-Studien her-
ausgestellt, in denen sich die Effekte der einschldgigen soziodemografischen Merkmale auf ein zum Teil
nicht mehr statistisch signifikantes Niveau verringerten, sobald die Lesemotivation beriicksichtigt wurde
(Artelt, Naumann & Schneider, 2010; Stanat & Kunter, 2001). Auch liefen sich noch kleine, aber zufallskri-
tisch abgesicherte Erklarungsbeitrage der Motivation finden, die die PISA-Leseleistungen (iber kognitive
MaRe wie Intelligenz, Lesefllssigkeit und Lesestrategiewissen hinaus erklarten (Artelt, Schiefele, Schneider
& Stanat, 2002).

Eigentiimlicherweise ist Motivation ein Wort, das im Kontext der Lese- und Schreibférderung haufig nur im
Singular auftaucht. Dabei gibt es nicht ,,die Motivation‘. Motivation ist im Gegenteil ein Sammelbegriff fiir
sehr unterschiedliche theoretische Konstrukte. Diese bilden den Gegenstand der Motivationspsychologie,
die sich damit beschaftigt, welche Facetten es bei der Motivation aus theoretischer und empirischer Warte
gibt, wie sie untereinander und mit dem Lernen zusammenhangen, welche Lernkontexte motivationsfor-
derlich sind, wie sich Motivation entwickelt und gezielt durch Interventionen giinstig gestalten ldsst.

Wer sich generell mit Motivation befasst, wird von der Fiille der in der Motivationspsychologie anzutref-
fenden theoretischen Konstrukte zunédchst leicht tiberwiltigt (Murphy & Alexander, 2000). Das hat nicht
nur mit der schieren Anzahl zu tun, sondern auch damit, dass es zum Teil sehr dhnliche Konstrukte gibt, die
sich mitunter nur in Details unterscheiden (s. nur firs Lesen: Schiefele, Schaffner, Méller & Wigfield, 2012).
Erschwerend kommt beziiglich des Lesens und Schreibens noch hinzu, dass es sehr unterschiedliche For-
schungstraditionen und -schwerpunkte gegeben hat, sodass auch dadurch die Uniibersichtlichkeit erhéht
wird. Wenn man ganz allgemein die Lese- mit der Schreibmotivationsforschung vergleicht, so fallen die
markanten Differenzen auf. Beispielsweise ist die Schreibforschung starker von theoretischen Strémungen
zur Selbstregulation gepragt (Graham, 2006; Zimmerman & Kitsantas, 2007; Zimmerman & Risemberg,
1997), was sich darin niederschlagt, dass viele Studien ein besonders prominentes Konstrukt in den Blick
genommen haben: die Selbstwirksamkeit. Umgekehrt hat die Leseforschung sich sehr viel starker mit den
inner- oder auf3erhalb des Lesens liegenden Anreizen der Beschaftigung mit dem Lesen/denTexten befasst,
also mit der in- und extrinsischen Lesemotivation (Schiefele et al., 2012). Divergenz besteht auch in zwei
weiteren Bereichen. Erstens gibt es weniger Grundlagenforschung zur Schreibmotivation als bei der Lese-
motivation. Beim Schreiben haben insbesondere die Arbeiten des (verstorbenen) Frank Pajares in den
1990er und 2000er Jahren wichtige Impulse gegeben. Beim Lesen sind vor allem die Arbeiten der Arbeits-
gruppe rund um Allan Wigfield und John Guthrie anzufiihren (Guthrie, Wigfield & You, 2012; Schiefele et al.,
2012), die sich anfdnglich schwerpunktmaRig mit in- und extrinsischer Motivation auseinandergesetzt ha-
ben. Zweitens werden Lesen und Schreiben oft in anderen Kontexten untersucht. Das Lesen ist sehr viel
starker als Freizeitaktivitat in den Blick geraten als das Schreiben, welches oft im schulischen Kontext un-
tersucht wurde.

Diese drei Differenzen — in den theoretischen Beziligen, im Ausmafe der Grundlagenforschung und in den
unterschiedlichen Kontexten - sind so wichtig, dass sie gleich eingangs erwdhnt werden sollten. Das ist
freilich kein Mangel des Forschungsfeldes, vielmehr verweist diese Differenz auf eine Komplementaritat
beider Domdnen, die durchaus anregend fiir weitere Forschungsbemiihungen ist. Insgesamt ist aber auffal-
lig, dass die Forschung zur Lese- und Schreibmotivation bisher einen jeweils relativ hermetischen Diskurs
bildet, in dem die Erkenntnisse aus der jeweils anderen Domane kaum rezipiert werden. Der vorliegende
Beitrag will dies andern, indem er systematisch und notwendigerweise selektiv die Hauptstrange der Lese-
und Schreibmotivationsforschung in Theorie und Empirie darstellt und — wo méglich - aufeinander bezieht.

Es ist Ziel des Beitrags, eine systematisierende Sichtung vorzunehmen, um zentrale Konzepte bzw. Kon-
strukte der Lese- und Schreibmotivation zu erldutern, ihre Verbindungen untereinander darzustellen und
den Forschungsstand zu skizzieren sowie Forschungsdesiderate zu benennen. Der Beitrag wird dabei ei-
nem klassischen Dreischritt folgen. Im ersten Teil (Abschnitt 2) geht es um theoretische Zugange. Im zwei-
ten Teil wird ein Ausschnitt aus der empirischen Forschung dargestellt (Abschnitt 3). Im Fazit (Abschnitt 4)
stehen die Forschungsperspektiven im Vordergrund.
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2 Lese- und Schreibmotivation aus theoretischer Perspektive

In diesem theoretischen Kapitel werden zwei Aspekte betrachtet. Ein erster Aspekt ist die Klarung und
Sichtung von einigen zentralen motivationalen Konstrukten (2.1). Ein zweiter Aspekt betrifft die Komple-
mentaritit von motivationalen Konstrukten (2.2). Die Uberlegungen werden in einem Zwischenfazit ge-
biindelt, in welchem dann eine Gegeniiberstellung von Motivationsfacetten nach verschiedenen Gesichts-
punkten erfolgt (2.3).

2.1 Ein Uberblick iiber zentrale theoretische Konstrukte der Motivationspsychologie

Die Forschung zur Motivation kennt eine grofe Zahl von unterschiedlichen, zum Teil miteinander verwand-
ten Theorien und Theoriefamilien, die entsprechend auch erforscht werden. Dies fiihrt dazu, dass es nicht
nur verschiedene Zugdnge zum Gegenstandsbereich Motivation gibt, sondern auch zu einer groRen Un-
Ubersichtlichkeit. Deshalb sollen zundchst erst einmal die zentralen theoretischen Konstrukte geklart wer-
den. Diese sind in Abbildung 1 dargestellt.
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Uberblick iiber zentrale motivationale Konstrukte in der Lese- und Schreibmotivationsforschung

(Quelle: Philipp, 2013, S. 34, leicht modifiziert)
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Mit dem Begriff ,,Motivation‘ wird nach einer Definition von Falko Rheinberg (2002, S. 17) ,,die aktivierende
Ausrichtung des momentan Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand* beschrieben. Damit
bezeichnet Motivation — ganz im Einklang mit dem lateinischen Wort ,,movere*, auf das sich das Wort
stiitzt — etwas, das Menschen dazu bewegt, etwas zu tun - oder auch zu unterlassen. Entscheidend ist,
dass Personen eine Reprdsentation eines fiir sie personlich attraktiven zukiinftigen Zustands haben, den sie
durch eigene Handlungen gezielt erreichen wollen. Damit ist Motivation etwas, das Menschen und ihr Ver-
halten mobilisiert.

Nach allem, was bekannt ist, ist Motivation genauso domanenspezifisch, wie Kompetenzen es sind. Das
bedeutet, dass jemand, der motiviert liest, deswegen nicht auch automatisch motiviert schreibt und umge-
kehrt. Zwar teilen Lese- und Schreibmotivation den Bezug zur Schriftsprache, und vermutlich funktionieren
anspruchsvolle kognitive Prozesse auf eine vergleichbare Art und Weise (van Dijk & Kintsch, 1983). Den-
noch tut man gut daran, die Doméanen Lesen und Schreiben nicht vorschnell zu vermengen. Das hat auch
damit zu tun, dass die Forschungsstande in den beiden Domanen sehr unterschiedlich sind und leider kaum
groRere Schnittmengen aufweisen.

2.1.1 In- und extrinsisch motiviertes Lesen und Schreiben

In den Theorien zur Motivation tauchen verschiedene Elemente auf, die mehr oder minder stark gewichtet
werden. Entsprechend gibt es Theorien, die sich dem Gegenstand, der Tatigkeit und ihren Anreizen sowie
personenbezogenen Merkmalen widmen. Einen gerade beim Lesen besonders gut untersuchten Bereich
bilden die Tatigkeitsanreize (s. auch Tabelle 6 auf S. 19). Fiir diese Tatigkeitsanreize ist die Selbstbestim-
mungstheorie zentral. Diese in der Motivationspsychologie sehr wirkungsmachtige Theorie geht davon aus,
dass Menschen drei Grundbediirfnisse haben, die sie in ihrem Handeln befriedigen wollen. Demnach stre-
ben Menschen danach, erstens sozial eingebunden zu sein, zweitens autonom zu agieren und sich drittens
kompetent zu fiihlen (Ryan & Deci, 2000b). Je besser es gelingt, diese Bediirfnisse zu befriedigen, desto
besser fiihlen sich Personen und desto attraktiver sind Aktivitaten fiir Menschen, mit denen sie ihre Be-
diirfnisse befriedigen kénnen. Wer sich also beim Lesen oder Schreiben sozial eingebunden fiihlt, dabei
Wahlméglichkeiten hat und Meisterschaftserfahrungen sammelt, ist optimal motiviert.

Eine Lese- oder Schreibaktivitdt kann entweder um ihrer selbst willen erfolgen (und wére dann intrinsisch
motiviertes Verhalten) oder wegen eines Zwecks, der auRerhalb der eigentlichen Tatigkeit liegt und bei
dem Lesen und Schreiben nur Mittel zum Zweck sind (extrinsisch motiviertes Verhalten). Generell hat es
sich in der Forschung eingebiirgert, dass intrinsische Motivation sich entweder aus der Aktivitat und ihren
positiven Erlebnisqualitdten speist (tatigkeitsspezifische intrinsische Motivation) oder den Merkmalen ei-
nes Textes (gegenstandsspezifische intrinsische Motivation; Schiefele et al., 2012). In beiden Féllen erfolgt
die Auseinandersetzung mit einem Text um seiner selbst willen. Das ist anders bei der extrinsischen Moti-
vation, und gerade im schulischen Kontext lassen sich diverse Situationen anfiihren, in denen Lesen und
Schreiben zu etwas genutzt werden - sei es fiir das Lernen, sei es wegen der Noten oder fiir Hausaufgaben
oder auch im Wettstreit mit anderen Heranwachsenden aus der Klasse darum, wer am besten ist.

Im Alltagsgebrauch werden in- und extrinsische Motivation haufig als Gegensatz aufgefasst. Das leuchtet
zwar intuitiv ein, aber faktisch sind die Zusammenhange doch etwas komplexer. Tatsdchlich gibt es einige
Facetten der extrinsischen Motivation, die starke Parallelen zur intrinsischen Motivation aufweisen (s. Ta-
belle 1). Auch hier ist die Selbstbestimmungstheorie erhellend. Es lassen sich mithilfe dieser Theorie ver-
schiedene Formen der Motivation unterscheiden, die sich zu drei Gruppen verdichten lassen: Amotivation,
extrinsische und intrinsische Motivation. Diese Formen der Motivation lassen sich danach trennen, ob es
gelingt, mit einer Lese- und Schreibaktivitat positiv umzugehen, ob die Handlung von einer Person selbst
oder von einer anderen, fremden Person veranlasst wird (also fremd- oder selbstbestimmt erfolgt) und wie
wichtig das Lesen oder Schreiben fiir eine Person ist. Die ungiinstigste Variante bildet die Amotivation. Fiir
sie ist kennzeichnend, dass jemand das Lesen bzw. Schreiben vermeidet, weil es von aulen angetragen ist,
aber keinerlei Wertschatzung oder gar Kompetenz vorhanden ist. Den Gegenpol bildet die intrinsische Mo-
tivation. Das eigentlich Interessante ist jedoch das Spektrum der extrinsischen Motivationsformen, das
zwischen intrinsischer und Amotivation liegt.
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Unterschei- Intrinsische
dungsmerkmal Amotivation Extrinsische Motivation Motivation
Regulationsstil keine Regulation: | external: Ich | introjizie- identifizie- integrierend: | intrinsisch:
Ich will nicht muss lesen/ rend: Ichle- | rend: Esist Ich will lesen/ | Ich lese/
lesen/schreiben. | schreiben, se/schreibe, | mir wichtig schreiben, schreibe
sonst... um damit... |zulesen/ umzu... (bestimmte
schreiben, Texte) gern.
weil ich
dadurch...
Ort der Hand- unpersonlich extern noch extern, |schonintern, |intern intern
lungsverursa- aber begin- | aber noch
chung nend intern | zum Teil
extern
Art der Bestim- fremdbestimmt selbstbestimmt
mung
Relevante Pro- keine Intention, | Fligsamkeit, | Selbstkon- Personliche | Kongruenz, |Interesse,
zesse der Regula- | keine Wertschdt- | externe Rest- | trolle, Ego- Bedeutsam- | Uberein- Freude,
tion zung, Inkompe- | riktionen Involvierung, | keit, bewuss- | stimmung inneliegen-
tenz erleben, interne Res- | te Wert- mit dem de Befriedi-
Kontrollmangel triktionen schatzung Selbst gung
Motivationsfor- | Vermeidung des | Fiigsamkeit | Anerken- Lesen und Verbesse- tatigkeits-
men des Lesens | Lesens bzw. beim Lesen | nung bzw. Schreiben, rung der bzw. gegen-
bzw. Schreibens | Schreibens und Schrei- Wettbewerb | um sozial eigenen standsspezi-
ben, Lesen/ eingebunden | Schreibund | fische Moti-
Schreiben fir zu sein Lesefahigkeit | vation
Schulnoten
Tabelle 1: Kontinuum der ex- und intrinsischen Motivation und Merkmale der Motivationsfacetten (Quelle:

Zusammenstellung gemaR Philipp, 2013, S. 40f.; Ryan & Deci, 2000b, S. 72; Schiefele, 20093, S. 159)

Ein stark von auflen gelenktes Lesen oder Schreiben ist typisch fiir die externale extrinsische Motivation.
Hier dienen die von auf3en herangetragenen Lese- und Schreibaktivitaten dazu, einer Strafe zu entgehen
oder eine Belohnung zu erhalten. Wer beispielsweise einen Text des schulischen Kanons nur liest, um bei
einer Priifung nicht durchzufallen, oder nur dann schreibt, wenn er es in der Schule muss, wiirde diesem
fremdbestimmten Lesen bzw. Schreiben zuzurechnen sein. Lesen und Schreiben haben in diesem Falle
auch nichts mit eigenen Zielen, Normvorstellungen oder Interessen zu tun. Das ist anders bei der introjizie-
renden extrinsischen Motivation. Zwar kommt auch bei ihr der Handlungsimpuls noch von auf3en. Zugleich
gibt es jedoch eine beginnende Kongruenz des fremdinduzierten Lesens und Schreibens mit den eigenen
Zielen. Das lasst sich auch unter der Erwerbsperspektive als beginnende Internalisierung bewerten, aller-
dings hat das Lesen oder Schreiben fiir eine Person noch keine hohe individuelle Bedeutung, sondern
braucht externe Verstarkung (etwa in Form des Wettbewerbs, den man gewinnen will).

Das andert sich bei der identifizierenden extrinsischen Motivation. Wie der Name es schon sagt, setzt hier
ein Prozess der Identifikation mit dem Lesen oder Schreiben ein. Es erlangt eine héhere subjektive Bedeu-
tung fir jemanden, als es noch bei den beiden zuvor geschilderten Varianten der Motivation der Fall ist.
Damit geht einher, dass dieses Verhalten selbstbestimmt erfolgt. Zugleich benétigt jemand immer noch
zum Teil von aulRen Anst6l3e, um zu lesen oder zu schreiben. Das hat auch damit zu tun, dass Lesen und
Schreiben noch nicht véllig im Einklang mit eigenen Zielen stehen, sondern zum Teil Zielkonflikte innerhalb
der Person bestehen. Wer also beispielsweise nur deshalb etwas liest, um mitreden zu kénnen (insgeheim
aber etwas anderes lieber téte), dessen Verhalten fillt unter diese Motivationsfacette. Die gréfte Uberein-
stimmung und aus motivationspsychologischer Sicht gelungenste Internalisierung hat erlangt, wer auf in-
tegrierte Weise extrinsisch motiviert liest oder schreibt. Hier sind Lesen und Schreiben ganz selbstverstand-
licher und geschatzter Teil des eigenen Werte- und Zielesystems. Wer beispielsweise etwas liest oder
schreibt, um sich aktiv darin zu verbessern, handelt zwar extrinsisch motiviert, aber das Lesen und Schrei-
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ben erfolgt mit positiver Intention und selbstbestimmt aus vollstdndig eigener Kraft. Insofern weist es
deutliche Parallelen zur intrinsischen Motivation auf.

Von entscheidender Bedeutung ist bei alldem, dass intrinsisch motiviertes Verhalten unter der Erwerbs-
perspektive ein Fernziel darstellt. Das bedeutet, dass Personen nicht alle Lese- und Schreibaktivitaten au-
tomatisch um ihrer selbst willen gern austiben. Es gibt Zwischenstadien, in denen von auf3en Unterstitzung
(und im schlimmsten Falle: Zwang) das Lesen und Schreiben flankieren. AuBerdem verdeutlicht das Konti-
nuum, dass eine Person verschiedene Auspragungen in unterschiedlichen Varianten der Lese- und Schreib-
motivation haben kann (siehe z. B. Baker & Wigfield, 1999). Damit geht einher, dass die von auRen méglich-
erweise gleich anmutende Lese- und Schreibsituation fiir verschiedene Personen sehr unterschiedliche
Anreize offeriert bzw. nicht offeriert.

Der Vollstandigkeit halber sei noch der zeitliche Bezug beim in- und extrinsisch motivierten Lesen erwdhnt.
Eine Lese- und Schreibaktivitdt, die einmalig erfolgt, weist auf eine situative in- oder extrinsische Motivation
hin. Hier sind Merkmale des fliichtigen Moments ausschlaggebend fiirs Lesen oder Schreiben, etwa ein
interessantes Thema. Treten solche situativen Momente wiederholt auf und tun dies zudem Gber einen
langeren Zeitraum, spricht man von einer habituellen, also gewohnheitsmafigen Motivation. Diese Motiva-
tion ist dann zu einem zeitlibergreifenden stabilen Merkmal einer Person avanciert (Schiefele et al., 2012).
Diese Unterscheidung zwischen situativer und habitueller Motivation verweist darauf, dass Motivation
durchaus kontextabhdngig ist und — analog zur Differenzierung von ex- und intrinsischer Motivation — unter
Erwerbsperspektive eine langerfristige Angelegenheit.

2.1.2 Zielorientierungen

Eng verwandt mit den Tatigkeitsanreizen sind die Zielorientierungen einer Person. Unter Zielen versteht
man in der Paddagogischen Psychologie kognitiv reprasentierte zukunftsbezogene Vorstellungen eines an-
gestrebten oder zu vermeidenden Zustands, und diese Vorstellungen steuern wiederum das Verhalten
(Elliot & Fryer, 2008). Ziele kénnen sowohl kurzfristiger Natur sein als auch langerfristig bestehen. Im letzt-
genannten Fall spricht mach auch von Zielorientierungen, die relativ stabil sind. Die Zielorientierungen sind
insbesondere im Schreiben untersucht worden, wdhrend es dazu beim Lesen praktisch keine Forschung
gibt (s. aber Hamilton, Nolen & Abbott, in press).

Unter den Zielorientierungen gibt es vier prominent untersuchte Formen. Diese vier Formen sind wie eine
Matrix zu denken, die sich zum einen daraus ergibt, ob es um Lern- oder Leistungsziele (Performanzziele)
geht, und zum anderen, ob jemand sich einem Zustand annahern oder ihn vermeiden will. In der Kombina-
tion spricht man von

e lernanndherungszielen, wenn jemand versucht, aktiv etwas zu verstehen;
e Lernvermeidungszielen, sobald jemand versucht, beim Lernen nicht schlechter zu werden;
e Performanzanndherungszielen, bei denen es darum geht, besser als andere zu sein;

e Performanzvermeidungszielen, die darauf abzielen, in Leistungssituationen nicht schlechter als andere
dazustehen (Maehr & Zusho, 20009; fiir neuere Klassifikationen, die noch stérker die Elemente Aufga-
benbewaltigung, Vergleich mit sich selbst oder anderen berticksichtigen, siehe z. B. Elliot, Murayama &
Pekrun, 2011).

2.1.3 Interesse

Weniger um angestrebte zukiinftige Zustdande als um den Gegenstand des Lesens bzw. Schreibens geht es
beim Interesse. Interesse wird als eine Verbindung zwischen einer Person und einem Gegenstand(sbereich)
bzw. Thema mit einer fiir die Person hohen individuellen Bedeutsamkeit definiert (Schiefele, 2009b). An-
ders als beim tatigkeitsspezifischen intrinsischen und den Formen extrinsischen Lesens geht es hierbei
nicht um den Anreiz der Tatigkeit, sondern um den des Themas, welches ein Text behandelt. Im Vergleich
mit der ex- und intrinsischen Motivation gibt es aber auch eine Gemeinsamkeit, und die betrifft den Faktor
Zeit. So wie es situative und habituelle Motivation gibt, gibt es auch ein eher fliichtiges situatives Interesse
und ein individuelles zeitlibergreifendes Interesse. Im ersten Falle sind die Aufmerksamkeit, die Neugierde
und die Involvierung deutlich von der Situation abhangig, wahrend sich im zweiten Fall eine dauerhafte
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Zuwendung zu einem Thema ergeben hat. Individuelles Interesse entsteht analog zur habituellen Lesemo-
tivation dann, wenn es zundchst situativ mehrfach auftritt und sich dieses situative Interesse sukzessive
verstetigt (Hidi & Renninger, 2006).

Interesse gilt — insbesondere in der Doméne Lesen — als Vorldufer der Motivation (Schiefele, 1999). Gleich-
wohl weist die Objektspezifitat des Interesses eine gewisse Schnittmenge mit einer Facette der intrinsi-
schen Lesemotivation auf: der gegenstandsspezifischen Lesemotivation (Schiefele et al., 2012). Beiden psy-
chologischen Konstrukten liegt als Gemeinsamkeit zugrunde, dass das Thema eines Textes den Anreiz fiir
die Auseinandersetzung mit einem Text bildet.' Bezogen aufs Schreiben besteht eine Besonderheit darin,
dass Schreiben selbst als interessante Tatigkeit modelliert wird und Modelle der Interesse-Genese darauf
angewendet werden (z. B. Lipstein & Renninger, 2007). Strenggenommen ist das aber nicht mit dem theo-
retischen Konzept des Interesses zu vereinen. Interesse ist wie eingangs schon erwdhnt gegenstandsspezi-
fisch, wahrend Schreiben eine Aktivitat bildet. Insofern wird faktisch die tatigkeitsspezifische Schreibmoti-
vation beschrieben und nicht das Interesse. Anders ist der Fall gelagert, wenn es um das Schreiben (iber ein
Thema geht, das jemanden interessiert.

2.1.4 Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Attributionen

Die drei Konstrukte Selbstkonzept und -wirksamkeit sowie Attributionen eint, dass es um die Erfahrungen
mit den eigenen Lese- und Schreibfdhigkeiten geht. Unter den drei Konstrukten ist die Selbstwirksamkeit
sicher das bekannteste. Selbstwirksamkeit bezeichnet die Uberzeugung, eine konkrete bevorstehende Auf-
gabe aus eigener Kraft erfolgreich zu bewaltigen (Bandura, 1997). Zentral fir die Selbstwirksamkeit ist die
Aufgabe, um die es geht. Jemand kann zum Beispiel sehr davon (iberzeugt sein, eine Telefonnotiz schrei-
ben zu kdnnen, aber stark an den eigenen Fahigkeiten zweifeln, eine Dissertation auf Mongolisch verfassen
zu kdnnen. Das gilt auch fiirs Lesen: Einen Comic zu lesen diirften viele als weniger herausfordernd empfin-
den als die Lektiire von ,,Shades of Grey* im englischen Original. Entscheidend fiir die Selbstwirksamkeit
ist, wie viele Erfolgs- bzw. Misserfolgserfahrungen man mit einem vergleichbaren Aufgabentypus macht
bzw. gemacht hat. Diese ,,Meisterschaftserfahrungen genannten Erlebnisse lassen die Zuversicht steigen
oder sinken (Bandura, 1997; Usher & Pajares, 2008). Auch drei weitere Quellen speisen die Selbstwirksam-
keit, namlich: erstens stellvertretendes Erleben durch Beobachtung anderer Personen, zweitens soziale
Bestarkung und drittens physiologische Zustdnde wie Erregung (Bandura, 1997).

Inhaltlich eng verwandt mit der Selbstwirksamkeit ist das Selbstkonzept (Bong & Skaalvik, 2003). Beim
Selbstkonzept handelt es sich um eine globale Wahrnehmung der eigenen Person hinsichtlich des Lesens
und Schreibens, aber auch in anderen Doménen. Shavelson, Hubner und Stanton (1976) zufolge sind sieben
Merkmale fiir Selbstkonzepte kennzeichnend. Erstens sind Selbstkonzepte organisierte Selbstwahrneh-
mungen, d. h. Personen beziehen sich in ihren Selbstwahrnehmungen auf einzelne Kategorien, was dabei
hilft, der Komplexitat von Wahrnehmungen Herr zu werden. Zweitens umfassen Selbstkonzepte mehrere
Facetten, das heilt, sie beziehen sich auf verschiedene Bereiche wie etwa Schulficher, Aussehen, soziale
Fahigkeiten etc. Drittens sind Selbstkonzepte hierarchisch organisiert. Das allgemeine Selbstkonzept lasst
sich in ein schulisches und nicht-schulisches trennen, das wiederum jeweils aus verschiedenen Teil-Selbst-
konzepten besteht. Lese- und schreibbezogene Selbstkonzepte gehéren zum verbalen Selbstkonzept, und
auch hier gibt es noch feinere Unterteilungen (s. Henschel, Roick, Brunner & Stanat, im Druck, s. dazu un-
ten, S. 17). Selbstkonzepte sind zudem viertens stabil, und das betrifft jene Komponenten mehr, die in der
Hierarchie weiter oben stehen. So mégen sich Erfolge bzw. Misserfolge im Lesen und Schreiben relativ bald
in einem verdnderten Lese- bzw. Schreibselbstkonzept niederschlagen, ohne dass sie das gesamte verbale
Selbstkonzept oder das schulische Selbstkonzept verdndern missten. Trotz ihrer Stabilitat weisen Selbst-
konzepte - fiinftens - eine Entwicklungsperspektive auf. Kinder haben eine vergleichsweise globale, undif-
ferenzierte und zugleich stark situationsabhangige Selbstwahrnehmung. Dies andert sich in Form von Dif-
ferenzierungen und Strukturierungen, die in den ersten drei Merkmalen beschrieben wurden. Das sechste
Merkmal von Selbstkonzepten ist ihr evaluativer Charakter. Personen kénnen ihre Fahigkeiten mit denen
anderer vergleichen, aber auch mit individuellen Standards, etwa hinsichtlich der Frage, ob sie schon so gut

' Natirlich kénnen auch andere Textmerkmale wie etwas eine bestimmte Art der Sprache die gegenstandsspezifische

Lesemotivation beeinflussen. Das heif3t, der Inhalt ist zwar eine wichtige, aber langst nicht einzige Variable, die zum Inte-
resse an Texten bzw. zur Interessantheit von Texten fihren muss (s. dazu Schiefele, 1999).
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lesen und schreiben kénnen, wie sie es selbst gern wiirden. Das siebte und letzte Merkmal besteht in der
Unterscheidbarkeit von anderen, theoretisch nahen Konstrukten. So weisen Selbstkonzept und -wirk-
samkeit einige Gemeinsamkeiten auf (s. ndchster Absatz), lassen sich aber empirisch voneinander trennen
(Huang, 2012b, s. auch Tabelle 10 auf S. 28 und Tabelle 14 auf S. 34).

Weil wegen ihrer inhaltlichen Ndhe Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept selbst bei erfahrenen Forschern
nicht immer eindeutig benannt und in Studien operationalisiert werden (Klassen & Usher, 2010), scheint es
sinnvoll, die Differenzen und Schnittmengen zwischen beiden Konstrukten explizit zu fokussieren. Die
Schnittmenge besteht darin, dass beide Konstrukte etwas mit der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten in
einer Domédne zu tun haben. Deshalb werden sie in der Forschung zum Teil auch unter dem Begriff ,,Kom-
petenziiberzeugungen zusammengefasst. Die entscheidende Differenz liegt aber beispielsweise darin,
dass das Selbstkonzept einen starken Vergangenheitsbezug hat, weil es eine verdichtete Sichtweise auf
sich selbst ist, namlich durch die kumulierten Erfahrungen mit Schriftsprache, die dazu fiihren, dass man
sich fiir eine gut oder schlecht lesende oder schreibende Person halt. Die Selbstwirksamkeit hingegen be-
zieht sich auf die unmittelbare Zukunft und eine gegebene, konkrete und bevorstehende Aufgabe. Eine
weitere Differenz besteht darin, dass dem Selbstkonzept eine emotionale Komponente eigen ist, die der
Selbstwirksamkeit fehlt. Auch bei den Quellen gibt es neben Gemeinsamkeiten eine Differenz: Das Selbst-
konzept speist sich nicht unerheblich aus Vergleichen mit anderen Personen, die Selbstwirksamkeit nicht
(Bong & Skaalvik, 2003; s. a. Philipp & Sturm, 2011).

Wahrend Selbstwirksamkeit und -konzept sich auf die wahrgenommene eigene Fahigkeit beziehen, fokus-
sieren Attributionen etwas anderes, namlich die Quellen dieser Wahrnehmungen. Die Attributionstheorie
beschaftigt sich vornehmlich mit der Frage, wie Menschen Erfolg bzw. — noch wichtiger — Misserfolg bei
Aktivitaten begriinden (attribuieren) und welche Emotionen damit einhergehen (Weiner, 1985, 2010). Dabei
ist das Muster dieser Attributionen von entscheidender Bedeutung. Als extrem unglinstig gilt es, wenn
jemand bei einem Misserfolg im Lesen oder Schreiben glaubt, es handele sich bei den Ursachen um erstens
nicht beeinflussbare, zweitens innerhalb der eigenen Person liegende und drittens zeitlich stabile Faktoren.
Obwohl es drei verschiedene Merkmale (a) (keine) Beeinflussbarkeit, b) in-/externer Ort des (Miss-)Erfolgs,
¢) zeitliche Stabilitat/Flichtigkeit) fur Attributionen gibt, so existiert auch eine Klammer. Diese Klammer
besteht darin, fiir wie beeinflussbar eine Person den Erfolg bzw. Misserfolg halt. Je weniger Handhabe je-
mand beim Lesen oder Schreiben zu haben glaubt, desto ungiinstiger ist das, weil dann die entscheidenden
Stellschrauben fehlen, positiv auf Lese- und Schreiberfolge bzw. -misserfolge einwirken zu kénnen.

2.1.5 Erwartungs- und Wertkognitionen

Einen anderen theoretischen Zugang als die bisher geschilderten Ansdtze haben Modelle aus der Erwar-
tungs-mal-Wert-Theorie. Diese Theorie versucht — primar fir fiir schulisches Verhalten - zu erkldren, wie
dieses Verhalten von zwei Komponenten bestimmt wird. Die beiden ,,Wert* und ,,Erwartung‘ genannten
Konstrukte geben dem Modell auch seinen Namen (Wigfield & Cambria, 2010a). Unter dem Wert einer Auf-
gabe versteht man ,,die Qualitdt einer Aufgabe, die zur steigenden bzw. sinkenden Wahrscheinlichkeit bei-
tragt, dass ein Individuum die Aufgabe auswahlen wird* (Eccles, 2005, S. 109). Es handelt sich also um mehr
oder minder attraktive Merkmale einer bevorstehenden Lese- oder Schreibaktivitat, die von einer Person
beurteilt werden. Bei den Erwartungskognitionen handelt es sich um ,,Uberzeugungen dariiber, wie gut
jemand bei anstehenden Aufgaben sein wird, entweder in der unmittelbaren oder etwas langerfristigen
Zukunft* (Wigfield & Eccles, 2000, S. 70). Hierin zeigt sich eine groRe inhaltliche Uberlappung zur Selbst-
wirksamkeit.

Fir die Zwecke dieses Beitrags sind zwei Erwartungs-mal-Wert-Modelle von besonderem Belang: einerseits
das von Eccles et al. (1983) vorgelegte Modell und andererseits das Kontrolle-Wert-Modell von Pekrun
(2006). Das Modell von Eccles et al. fokussiert sehr stark auf die Wert-Komponente, die das prominenter
erforschte theoretische Konstrukt in den Arbeiten von Eccles bildet (Eccles, 2005; Wigfield & Eccles, 1992) -
und zwar von Anfang an (Eccles et al., 1983). Das ,,Kontroll-Wert-Modell* von Pekrun ist aus theoretischer
Sicht praziser bei der Erwartungs-Komponente. Dieses Modell dient dazu, die Genese und Effekte von Emo-
tionen im schulischen Kontext zu erklaren.

Das Modell von Eccles et al. (1983) versucht, Verhalten iber das Zusammenspiel von Wert und Erwartung
zu erkldren, und es beinhaltet und systematisiert bereits einige Vorldufer von Erwartungs- und Wertkogni-
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tionen, darunter die Zielorientierungen (2.1.2), das Selbstkonzept und die Attributionen (2.1.4). Eher indirekt
enthalten ist auch die in- und extrinsische Motivation als Teil der Wert-Komponente (2.1.3) sowie die Selbst-
wirksamkeit (2.1.4), die inhaltlich stark der Erwartungs-Komponente dhnelt. Insofern lasst sich dieses Mo-
dell als eine Art von Meta-Theorie begreifen, in der verschiedene motivationale Konstrukte als Vorldufer
der Motivation aufgefasst werden. Dieses Modell ist spater im Gefolge der ersten PISA-Studie noch einmal
fiirs Lesen weiterentwickelt worden, indem die Selbstwirksamkeit sowie in- und extrinsische Lesemotivati-
on als separate Elemente ergénzt wurden (Moéller & Schiefele, 2004).

Das Eccles-Modell fragt danach, welche individuellen und sozialen Vorlaufer Erwartungs- und Wertkogniti-
onen beeinflussen und bewirken. Wie schon erwéahnt ist im Modell von Eccles et al. (1983) das Konstrukt
»Wert“ prominenter beschrieben und in vier Subkomponenten ausdifferenziert (alle folgenden Definitio-
nen gemaR Eccles, 2005):

1. Wichtigkeit: Sie bezeichnet die personliche Bedeutsamkeit, eine konkrete Tatigkeit (gut) auszufihren.
Hierin liegt — so Wigfield und Cambria (2010a) - eine inhaltliche Ndhe zur identifizierenden und integrie-
renden extrinsischen Motivation aus der Selbstbestimmungstheorie vor (s. 0., Abschnitt 2.1.1 und insbe-
sondere Tabelle 1auf S. 5). Denn es geht um die durch Integrations- und Identifikationsprozesse ins
Selbst tiberfiihrte, als persénlich wichtig erachtete Uberzeugungen, darunter jene, dass man selbst gut
lesen oder schreiben kénnen will.

2. Niitzlichkeit: Diese Subkomponente beschreibt die individuell beurteilte ZweckmaRigkeit des Lesens und
Schreibens fiir spatere Plane. Wer etwas liest oder schreibt, um damit beispielsweise bei einem bevor-
stehenden wichtigen Test, gut abzuschneiden, beschaftigt sich aus Griinden der Niitzlichkeit mit Schrift-
sprache. Daher lieRe sich die Niitzlichkeit - je nach dem angestrebten Zweck — im Spektrum der extrinsi-
schen Motivation sowohl der introjizierenden als auch der identifizierenden sowie integrierenden Moti-
vation zuordnen (Eccles, 2005; Wigfield & Cambria, 2010a).

3. Intrinsischer Wert: Der intrinsische Wert benennt das Vergniigen, das eine Aufgabe offeriert. Hierin liegt
eine groRRe Ndhe zur intrinsischen Motivation vor (Eccles, 2005; Schiefele et al., 2012; Wigfield & Cambria,
2010a). Der intrinsische Wert kann sich sowohl auf die tatigkeits- als auch auf die gegenstandsspezifi-
schen Anreize beziehen.

4. Kosten: Die Kosten bezeichnen ein Set von Uberzeugungen, die sich auf ganz Unterschiedliches bezie-
hen. Ob jemand liest oder schreibt, hangt etwa mit den vermuteten positiven und negativen individuel-
len und sozialen Konsequenzen dieser Tat zusammen. Jemand verzichtet beispielsweise aufs Lesen, weil
er von seinen Peers Ablehnung erfahren kénnte, weil er als Streber gilt. Umgekehrt kann das auch kein
Problem sein, wenn die Kosten einer schlechten Note hoher ins Gewicht fallen. Die Kosten beziehen sich
zusatzlich auf die damit verbrachte Zeit, in der man liest bzw. schreibt, und in der man einer anderen,
moglicherweise attraktivere Aktivitat nicht nachgehen kann. Zu guter Letzt haben Kosten auch mit dem
Aufwand zu tun, der fiirs Lesen bzw. Schreiben nétig ist (Eccles, 2005). Die Kosten liegen als vierte Sub-
komponente quer zu den ersten drei und sind vermutlich ein negativer Pradiktor des Verhaltens, wenn
sie zu hoch ausfallen.

Auffallig an dem Wert einer Aufgabe ist, dass er sich nicht nur aus positiven, sondern auch aus negativen
Anreizen speist. Das riickt ihn aus theoretischer Sicht vor allem in die Néhe der in- und extrinsischen Moti-
vation. Das wird insbesondere bei der Subkomponente ,,intrinsischer Wert‘“ sehr deutlich, die vermutlich
eher als situative intrinsische Lese- und Schreibmotivation aufgefasst werden kann (Schiefele et al., 2012).

Wéhrend die Erwartungs-Komponente im Modell von Eccles et al. (1983) relativ randstandig ist, ist sie bei
Pekrun (2006) genauer spezifiziert. Pekrun unterscheidet in seinem ,,Kontroll-Wert-Modell* wiederum nur
in- und extrinsische Elemente des Werts, was eine wichtige Ubereinstimmung zum Eccles-Modell ist. Zen-
trales Element im ,,Kontroll-Wert-Modell“ ist die subjektive Kontrolle, die eine wahrgenommene Kausalitat
von Personen hinsichtlich von Handlungen und Ergebnissen bezeichnet. Im Modell werden drei Arten von
Erwartungskognitionen unterschieden: Situation-Ergebnis-Erwartung, Handlungskontroll-Erwartung und
Handlung-Ergebnis-Kontrolle.
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e Die Situation-Ergebnis-Erwartung bezeichnet, dass jemand glaubt, eine Situation allein fiihre ohne eige-
nes Zutun zu einem bestimmten Ergebnis. Diese Folgen kénnen sowohl positiv sein oder auch negativ
(etwa eine schlechte Note, wenn man sich beim Lesen oder Schreiben nicht anstrengt).

e Die Handlungskontroll-Erwartung bezieht sich auf die Uberzeugung, jemand kénne bei einer bevorste-
henden Lese- und Schreibaufgabe die ndtigen Aktivitdaten selbststdndig initiieren und ausfiihren.

¢ Die Handlung-Ergebnis-Kontrolle schlieflich meint, dass die eigenen Handlungen ein positives Ergebnis
bewirken bzw. ein negatives verhindern (Pekrun, 2006).

Gerade die beiden letztgenannten Erwartungen weisen eine grole Uberlappung zur Selbstwirksamkeit auf
(s. Abschnitt 2.1.4). Zugleich differenzieren sie aber starker zwischen den Elementen Individuum, Handlung
und Ergebnis. AuBerdem ist die Differenzierung in Pekruns Modell niitzlich, die letztlich danach fragt, ob
eine Handlung einer Person liberhaupt nétig ist und erst danach von Belang ist, ob sich diese Person zu-
traut, selbst die Handlung auszufiihren, die zum gewiinschten Resultat fiihrt.

Das ,,Kontroll-Wert-Modell“ beschreibt noch das Zusammenspiel von Wert und Erwartungen genauer, um
negative Emotionen zu erkldaren. Nach dem Modell spielt zundchst die Situation-Ergebnis-Erwartung eine
Rolle, um die grundsatzliche Notwendigkeit einer Handlung zu kldren. Erst dann bestimmen der zuge-
schriebene in- und extrinsische Wert, ob jemand sich mobilisiert. Und erst danach geht es im Sinne der
Handlungskontroll- und Handlung-Ergebnis-Erwartung darum, ob die auszufiihrenden Handlungen reali-
sierbar scheinen und zum gewiinschten Ergebnis flihren (Pekrun, 2006). In dieser Kette zeigt sich mithin
ein komplexes Zusammenspiel zwischen Erwartungs- und Wertkognitionen.

2.1.6 Einige andere motivationsnahe Konstrukte

Auch wenn Motivation natiirlich den Hauptgegenstand der Motivationspsychologie bildet, haben sich auch
andere Disziplinen mehr oder minder stark mit dem motivierten Umgang mit Schriftsprache befasst. Das ist
bei einem so vielschichtigen Gegenstandsbereich wie dem Lesen oder Schreiben auch kaum verwunderlich.
In diesem Abschnitt sollen deshalb einige Konstrukte aus der breiten Forschungsliteratur noch einmal kon-
sultiert werden, die motivationsnah sind. Es handelt sich erstens um Funktionen des Lesens und Schrei-
bens, zweitens um Lesemodi, drittens um Leseengagement bzw. um die Zuwendung beim Lesen und zu
guter Letzt um die Selbstregulation.

a) Funktionen des Lesens und Schreibens

Wegen des Nutzens der Schriftsprache fiir Personen wird haufig der Begriff ,,Funktion* verwendet. Darun-
ter fallen — gemaf einer Definition von Groeben (2004, S. 22) — ,,diejenigen Zieleffekte, die autorseitig mit
der Produktion von Texten verbunden werden; komplementdr dazu gibt es die leserseitigen Intentionen,
mit denen Texte rezipiert werden.” Markant ist die Intentionalitdt, die sich mit den angestrebten Folgen
des Lese- bzw. Schreibvorgangs verbinden I3sst. Die Funktionen des Umgangs mit Schriftsprache sind von
verschiedenen Autoren auf unterschiedliche Weise systematisiert worden. In der Doméne Lesen wurde
eine Differenzierung zwischen fiktionalen und non-fiktionalen Texten vorgenommen (s. Tabelle 2). Dabei
wurden noch drei verschiedene Ebenen - die Leseprozessebene, die Ebene der Person und die soziale Ebe-
ne - erganzt, die in unterschiedlichem MaRe einerseits empirisch nachweisbare und andererseits normativ
wiinschenswerte Funktionen enthalten. Diese Funktionen unterscheiden sich dadurch, in welchem Malie
sie direkt von der lesenden Person ansteuerbar sind.

In der Tabelle 2 auf der nachstehenden Seite werden die Funktionen des Lesens dargestellt. Rechts davon
ist in Tabelle 3 die Sammlung der Funktionen des Schreibens abgebildet (Ludwig, 1980). Im Vergleich beider
Tabellen fallt auf, dass die Funktionen jeweils anders gruppiert sind. Beim Schreiben gibt es nur das Schrei-
ben fiir sich und das Schreiben fiir andere. Dem wiirden beim Lesen die Prozessebene auf der einen Seite
sowie die soziale Ebene auf der anderen Seite entsprechen, auch wenn die sozialen Funktionen beim
Schreiben und Lesen sehr unterschiedlich aufgefiillt werden. Es ist zudem auffdllig, dass die vielen Funktio-
nen auf personaler Ebene, die fiirs Lesen benannt werden, in dieser Form beim Schreiben nicht auftauchen.
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Vergleicht man die theoretischen Uberlegungen zu den Funktionen von Lesen und Schreiben, so ist die
grofte Konvergenz noch auf der Prozessebene, also bei den direkt intendierten Folgen des Lesens bzw.
Schreibens festzustellen. Das hat vor allem damit zu tun, dass sich die Funktionen des Schreibens gemaR
Ludwig (1980) mit tiberwiegender Mehrheit auf das unmittelbare Ziel des Schreibprozesses konzentrieren
und nicht auf mittelbare Wirkungen auf héheren Ebenen. Eine weitere Konvergenz besteht darin, dass sich
die Funktionen auch nach Gbergeordneten Kategorien ordnen lassen, zum Beispiel den kognitiven, psychi-
schen und sozialen Funktionen der Schriftsprache (Ossner, 1995). Die Funktionen des Lesens und Schrei-
bens lassen sich entsprechend so systematisieren:

¢ Die kognitiven Funktionen lieBen sich beim Lesen im Textverstehen auf Prozessebene und allen weiteren
personalen Folgefunktionen der Lektiire non-fiktionaler Texte verorten. Beim Schreiben bestehen sie
darin, Erkenntnisse zu generieren (Funktionen c und d gemaR Ludwig, 1980) oder sein Gedachtnis bzw.
den Schreibprozess zu entlasten (Funktionen e-g).

e Den psychischen Funktionen begegnet man beim Schreiben im Verschriften von Gedanken und Emotio-
nen (Funktion a), der Kommunikation mit sich selbst (Funktion b) und zum Teil auch bei beim Bewusst-
machen (Funktion c). Alle diese Schreibfunktionen eint, dass das Schreiben fiir sich erfolgt und eine psy-
chisch entlastende Wirkung hat. Im Falle des Lesens lassen sich die psychischen Funktionen an zwei Or-
ten auffinden: zum einen auf der Prozessebene der Unterhaltung, zum anderen auf der personalen
Ebene tendenziell bei der Fantasieentwicklung, der Anerkennung von Andersartigkeit und der Lebens-
hilfe wie Einflihlung in andere, Fragen der Moral und der Identitdt.

e Die sozialen Funktionen des Lesens und Schreibens bilden sich beim Lesen in der eigenen sozialen Ebene
ab, tauchen jedoch auch der personalen Ebene, und hier bei der Kommunikation auf der Seite nicht-
fiktionaler Texte auf. Beim Schreiben sind diese wichtigen kommunikativen Komponenten in Form des
Verfassens von entweder wissensvermittelnden oder argumentativen bzw. instruierenden Texten
(Funktionen h und i) angesprochen.

Fiktionale Texte | Non-fiktionale Texte Schreiben fiir sich Schreiben fiir
Bedeutungskonstruktion/Textverstandnis Kognitiv und andere
2 | Unterhaltung Information emotional kla- Kognitiv
% (Spannung, Freu- (Wissenserwerb, rendes Schrei- entlastendes
¢ | de[Traurigkeit, Bewertung, Begriin- ben Schreiben
g asthetischer Ge- dung, Handlungskom- a) Schreiben e) in Ruhe formu- | h) Wissens-
& | nuss, Fantasieren, | petenzen, Durchblick) zur Verschri- lieren transfer
Entlastung) ftung inne- f) Konzipieren i) Uber-
Primdre Fantasie- (Argumentative) rer (emotio- | g) Konservieren zeugen
Entwicklung Kommunikation naler) Zu- bzw. Han-
Entwicklung von dsthetischer Sensibilitat stande deln ver-
o | und sprachlicher Differenziertheit b) Schreiben anlassen
é e Anerkennung e (Politische) zur Korres-
w von Alteritat Meinungsbildung pondenz mit
= | e Starkung von e Kognitive Orientie- sich selbst
§ Empathie, Moral- rung/Wissensvertie- c) Schreiben
o bewusstsein, fung (vor allem auch zur Objekti-
lebensthema- zur beruflichen vierung
tischer Identitét Qualifizierung) d) Schreiben
Reflexion iiber mégliche (vs. reale) zur (kogniti-
Welten ven) Durch-
v o Entwicklung/ Kenntnis/Verstiandnis dringung
® ¢ Aufrechterhaltung | von gesellschaftlichen Tabelle 3: Funktionen des Schreibens
§ 2 | von kulturellem Strukturen/sozialem (nach Ludwig, 1980)
Gedachtnis Wandel
Tabelle 2: Funktionen des Lesens auf drei

Ebenen (Quelle: Groeben, 2004, S. 24)
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b) Lesemodi

In der deutschsprachigen qualitativ geprdgten Leseautobiografie-Forschung sind aus motivationaler Sicht
die Lesemodi einen vertiefenden Blick wert. Die Leseautobiografie-Forschung hat sich zwar nicht genuin
mit der Lesemotivation befasst. Vielmehr standen die retrospektiv schriftlich geschilderten Wege zum Le-
sen im Vordergrund. Dennoch zeigt die Definition der Lesemodi eine deutliche Nahe zur Motivation: Graf
(2004, S. 120) versteht unter den Lesemodi ,,erworbene Handlungsdispositionen, die spezifische Rezepti-
onsweisen ermdglichen, um Texte subjektbezogen zu nutzen, also um z.B. Bediirfnisse zu befriedigen, um
Interessen zu realisieren oder um Notwendiges zu bearbeiten, um Wissen zu erwerben, um Erfahrungen zu
machen oder um Kunst zu genieRen.” An dieser Begriffsbestimmung ist der individuelle Nutzen der Texte
besonders zentral, denn dadurch lassen sich verschiedene Gratifikationen aus dem Lesen ziehen. Insofern
sind die im Individuum verankerten Dispositionen die Basis dafiir, um lesend mehr oder minder attraktiv
bewertete Zielzustdnde zu erreichen.

Graf (2004) hat aus seinem Textkorpus bislang sieben Lesemodi rekonstruiert. Zwei von ihnen tragen deut-
liche Ziige des intrinsisch motivierten Lesens. Dabei handelt es sich erstens um das sogenannte ,,intime
Lesen — ein infantil anmutendes Lesen, bei dem die lesende Person véllig vom Lesestoff absorbiert ist und
dabei angenehme Empfindungen hat. Zweitens ist auch das ,,dsthetische Lesen* anzufiihren. Hierbei han-
delt es sich um ein Lesen wegen des sprachlichen Genusses. Die Asthetik des Textes bietet den entschei-
denden Anlass der Lektiire. Sowohl das intime als auch das dsthetische Lesen tragen damit ihren Zweck im
Lesen allein, das mit positiven Affekten bzw. Erfahrungen einhergeht.

Die verbleibenden fiinf Lesemodi zeichnen sich dadurch aus, dass der Tatigkeitsanreiz auRerhalb des Le-
sens liegt. Am deutlichsten wird das beim ,,Pflichtlesen*, das vor allem im Ausbildungskontext auftritt. Hier
lesen Personen, weil es fiir sie zwingend erforderlich ist. Davon ist ein stdrker von Personen selbst veran-
lasstes, freiwilliges Lesen abzutrennen. Beispielsweise z3hlt das ,,instrumentelle Lesen* dazu, welches eine
gezielte Informationsbeschaffung durch das Lesen bezeichnet. Das Lesen ist hier ebenso Mittel zum Zweck
wie beim ,,Konzeptlesen®, bei dem es um die gezielte Wissensaneignung in einem bestimmten Interessen-
bereich geht. Einen ganz dhnlichen Zweck erfiillt das ,,Lesen zur diskursiven Erkenntnis“, bei welchem durch
eine quasi-wissenschaftliche Textarbeit vertiefte neue Erkenntnisse und Sichtweisen angestrebt werden.
Sowohl das Konzeptlesen als auch das zur diskursiven Erkenntnis wirken auf den ersten Blick nah an der
intrinsischen Lesemotivation. Weil jedoch der Zweck der Lektire auflerhalb des Lesens liegt, sind sie eher
dem extrinsisch motivierten Lesen zuzuordnen. Fiir den letzten Lesemodus - das ,,partizipatorische Le-
sen“ - ist die Anwendungsperspektive im Alltag charakteristisch. Wer partizipatorisch liest, will entweder
Gelesenes im Alltag anwenden kénnen oder mit anderen iiber Texte sprechen. Insofern ist das partizipato-
rische Lesen der in sich heterogenste Lesemodus, weil er diverse Zwecke des Lesens beinhaltet.

c) Engagiertes Lesen und Zuwendung beim Lesen

Die Arbeiten von John Guthrie und Allan Wigfield haben schon zu Beginn der 2000er Jahre den Begriff ,,en-
gagiertes Lesen* explizit enthalten (Guthrie & Wigfield, 2000). Darunter verstehen sie ein ,,Interagieren mit
dem Text, das sowohl strategisch als auch motiviert ist* (Guthrie et al., 2012, S. 602). Engagiert Lesende
beschreiben sie als lesemotivierte Personen, die zum einen mit strategischen Ansatzen vorgehen, die dem
Textverstehen dienen, und zum anderen wegen ihrer Wissensbestande féhig sind, Bedeutung von Texten
aktiv zu konstruieren. Hinzu kommt, dass engagierte Leser das Lesen aktiv in soziale Interaktionen einbin-
den. Das ist eine sehr breit angelegte Definition, die — wie Guthrie, Wigfield und You (2012) selbst zugeben -
kognitive, soziale und motivationale Merkmale umfasst. Ihrer Auffassung nach ist Engagement das umfas-
sendere theoretische Konstrukt (ein ,,Metakonstrukt*), von dem sich Motivation als mobilisierende und
steuernde Kraft flirs Verhalten analytisch trennen lasst.

Ein neueres motivationales Konstrukt aus der Arbeitsgruppe von Guthrie und Wigfield ist die ,,Zuwendung*
(Dedication) beim Lesen. Damit definieren die Autoren ein fiir schulisches Sachbuchlesen geltendes Kon-
strukt, weil sie traditionelle Theorien und Konstrukte der Lesemotivation fiir unzureichend halten, das schu-
lische Lesen expositorischer Texte in der Mittelstufe ausreichend zu erkldren. Entsprechend bestimmt das
Autorenteam Zuwendung als ,,Disposition, breit und sorgfaltig zu lesen und dabei Anstrengung, Zeit und
den Willen zum Durchhalten zu investieren. Zuwendung wird begleitet von positiven Uberzeugungen iiber
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den Nutzen des Lesens fiir die gegenwadrtige Identitdt und den zukiinftigen Erfolg® (Guthrie, Klauda & Mor-
rison, 2012, S. 9). An dieser Definition fallt auf, dass es sich im Kern um ein extrinsisch motiviertes Lesen im
Schulkontext handelt, dem eine Uberzeugung zur grundsatzlichen Nitzlichkeit des Lesens zugrunde liegt —
mithin ein sehr instrumentelles Verhaltnis zum Lesen. Dennoch fiihrt dieser instrumentelle Zugang vermut-
lich zu einem stark selbstdisziplinierten Lesen, das fiir den Kompetenzerwerb vermutlich glinstig ist.

d) Selbstregulation

Mit dem Ausdruck ,,Selbstregulation®, der vor allem im Kontext Schule in Verbindung mit dem Lernen ver-
wendet wird (Dinsmore, Alexander & Loughlin, 2008), bezeichnet man eine Verhaltensweise, bei der Per-
sonen lernbezogene Aktivitdten — in diesem Falle Lesen bzw. Schreiben — aus eigenem Antrieb planen,
durchfiihren, tiberwachen, bei Schwierigkeiten anpassen, im Anschluss ihr Vorgehen reflektieren und evalu-
ieren und fur weitere Aktivitdten aus ihrem Vorgehen lernen (Zimmerman & Schunk, 2011). Das Konstrukt
Selbstregulation ist insbesondere in den 1980er sowie 1990er Jahren im Gefolge der zunehmenden Zuwen-
dung zur Metakognition populdr geworden und bis heute sehr wirkungsmachtig. Dabei hat es beim Schrei-
ben vergleichsweise mehr explizite Beachtung erhalten (Graham & Harris, 2000; Zimmerman & Risemberg,
1997), wahrend es in der Leseforschung bisher eher implizit mitgelaufen ist (Massey, 2009).

Es hat in der Forschungsliteratur eine groRe Zahl von theoretischen Modellierungen der Selbstregulation
gegeben (fur einen Teilliberblick siehe Puustinen & Pulkkinen, 2001). Und auch wenn diese Modelle in aller
Regel unterschiedliche Fokussierungen und Gewichtungen vornehmen, so enthalten sie durchgangig fol-
gende Elemente: Strategien (und Wissensbestdnde zu den Strategien) und Motivation, die wiederum mit
personeninternen und kontextbezogenen Merkmalen interagieren. All das macht die Selbstregulation zu
einem komplexen Gegenstandsbereich, tiber den zwar schon vieles, aber bei weitem noch nicht alles be-
kannt ist; speziell mangelt es an prozessnahen Studien, in denen das Zusammenspiel der Elemente genauer
spezifiziert wird.

Die Fahigkeit zur Selbstregulation wird gerade beim Schreiben als besonders wichtig veranschlagt; im
Grunde wird in Charakterisierungen von motivierten Schreibern implizit die Selbstregulation beschrieben
(Boscolo, 2009). Selbstregulation gilt neben einem fliissigen Schreiben (Handschrift, Rechtschreibung,
Grammatik, Zeichensetzung, Syntax — all dies korrekt und ausreichend automatisch) als zweiter wichtiger
Bestandeteil einer gelingenden Schreibentwicklung (Graham & Harris, 2000), und ihre Férderung ist im Lich-
te der vorliegenden Empirie der zentrale Ansatzpunkt in der effektiven Schreibférderung (Philipp, 2012).
Warum das so ist, mag ein Experiment verdeutlichen, bei dem Studenten gebeten wurden, verschiedenen
Aktivitaten nachzugehen und auf ein akustisches Signal hin einen Knopf zu driicken. Aus der Zeit, die zwi-
schen Signal und Knopfdruck lag, liel3en sich Riickschliisse auf die kognitive Beanspruchung ziehen. Im
Vergleich mit anderen Aktivitaten wie dem Lesen und dem Lernen waren das Planen, Aufschreiben und
Uberpriifen deutlich anspruchsvoller. Mehr noch: Diese Aktivitidten absorbierten sogar so viele mentale
Kapazitaten wie ein Schachspiel bei ausgewiesen guten Schachspielern (Kellogg, 1986). Das heif3t wiede-
rum nicht, dass beim Lesen nicht auch komplexe kognitive Prozesse zu beachten waren. So sind sowohl bei
Expertenlesern bei einerseits traditionellen linearen Texten (Pressley & Afflerbach, 1995), andererseits bei
verschiedenen Lesergruppen, die mit entweder multiplen oder Hypertexten umgehen (Afflerbach & Cho,
2009), diverse und zum Teil hochkomplexe mentale Aktivitdten feststellbar. Um derart aufwéandige Prozes-
se zu initiieren, durchzuflihren, bei Schwierigkeiten aufrechtzuerhalten und auf giinstige Weise zu modifi-
zieren, bedarf es nicht nur profunder Wissensbestande liber Strategien, sondern auch einer Art ,motivato-
nalen Treibstoffs‘. Diesen ,Treibstoff‘ halten bestimmte Forscher fir ein unterbelichtetes Element (Wolters,
2003; Zimmerman, 2008).

Eines der bis heute einflussreichsten Modelle der Selbstregulation hat Barry Zimmerman (2000) vorgelegt
und firs Schreiben im Jahr 2007 spezifiziert (Zimmerman & Kitsantas, 2007; s. Abbildung 2). In diesem Mo-
dell sind einige der in diesem Abschnitt 2.1 vorgestellten motivationalen Konstrukte prominent enthalten:
Wert der Aufgabe, Erwartungskognitionen, Zielorientierungen und Selbstwirksamkeit (allesamt in der Pha-
se vor dem Lesen und Schreiben) sowie die Attributionen nach der eigentlichen Lese- und Schreibaktivitat.
Andere motivationale Konstrukte wiederum tauchen nicht im Modell auf, namlich in-/extrinsische Motivati-
on, Interesse und Selbstkonzept.
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Die Motivation wird im Modell der Selbstregulation von Zimmerman und Kitsantas (2007) vor allem in der
Phase vor und nach dem Schreiben verortet. Im Wesentlichen geht es darum, vor dem Schreiben aus ver-
schiedenen Quellen der Motivation — namentlich Selbstwirksamkeit, Ergebnis- und Wertkognitionen sowie
der Passung mit Zielorientierungen - die situative Motivation zu speisen und das Vorgehen und das Ziel der
Aufgabenbearbeitung zu planen. Daran schlief3t sich die Schreibphase an, in der diverse Strategien - ver-
standen als absichtsvolle, zielgerichtete und steuerbare meist mentale Prozesse (Alexander, Graham &
Harris, 1998) — zum Einsatz kommen und iberwacht werden. Nach dem Schreiben beurteilt die schreibende
Person den entstandenen Text und den Prozess und versucht, den Erfolg bzw. Misserfolg sowie generelle
Probleme mittels Kausalattributionen zu begriinden. Es folgen eine emotional geténte Reaktion — deshalb
ist es auch wichtig, dass die Emotionen nicht aus dem Blick geraten (Pekrun, 2006; Weiner, 2010) - und
Schlussfolgerungen hinsichtlich nétiger Veranderungen. Auf dieser Basis gehen Personen bei einem erneu-
ten Lesen oder Schreiben dann an die Aufgabenanalyse heran und reagieren damit adaptiv bzw. giinstig
oder defensiv und damit ungiinstig auf ihren (Miss-)Erfolg im Umgang mit Texten.

Schreibphase

Selbstkontrolle
Selbstinstruktion; Mentales Vorstel-
len; Aufgabenstrategien, Aufmerksam-
keitslenkung; Zeitmanagement;
Strukturierung der Schreibstrategien;
Selbstkonsequenzen; Hilfe suchen

Selbstbeobachtung
Metakognitive Uberwachung;
Selbstregistration/-doku-
mentation

Selbstreflektions-
phase nach dem Schreiben

Vorbereitungs-
phase vor dem Schreiben

Analyse der Aufgabe
Ziel setzen;
Strategisches Planen

Selbstbeurteilung
Selbstevaluation
Kausalattribution

Selbstreaktion
Zufriedenheit mit sich selbst/Affekt;
Adaptive/defensive Schluss-
folgerungen

Quellen der Motivation
Selbstwirksamkeit
Ergebniserwartung

Aufgabenwert

Zielorientierung

Abbildung 2: Phase und Teilprozesse und -komponenten der Selbstregulation beim Schreiben
(Quelle: Zimmerman & Kitsantas, 2007, S. 54, leicht adaptiert)

2.2 Zur Komplementaritdt von motivationalen Konstrukten

Die bisherigen Ausfiihrungen - vor allem zur in- und extrinsischen Motivation (mit ihren inner- bzw. auRer-
halb der Aktivitat liegenden Anreize), zu den Zielorientierungen (sowohl bzgl. der Annaherung bzw. Ver-
meidung als auch dem Lernen und der Leistung) und zu der Differenz zwischen Selbstkonzept und -wirk-
samkeit (mit ihrem Vergangenheits- und Zukunftsbezug und zum Teil anderen Quellen) - verdeutlichen,
dass es bei der Motivation komplementdre Konstrukte gibt. Diese Konstrukte sind nicht schlichtweg das
Gegenteil voneinander (s. dazu Abschnitt 3.3.2), sondern fokussieren auf einzelne Bereiche der Motivation.
Inzwischen gibt es in der Forschung zunehmend die positive Tendenz, mehrere motivationale Konstrukte
gleichzeitig zu erfassen. In diesem Teil des Beitrags stehen solche Konstrukte im Vordergrund, die einander
erganzen. Es handelt sich dabei um Konstrukte, die entweder zwischen Kontext (Schule/Freizeit), Medium
(digital/analog) oder Textsorte (narrativ/expositorisch) differenzieren (Abschnitt 2.2.1) oder hinsichtlich
ihrer Funktionalitat flrs Textverstehen (Abschnitt 2.2.2) bzw. ihrer Ndhe zu einzelnen kognitiven Prozessen
des Lesens (Abschnitt 2.2.3) betrachtet werden.

2.2.1 Kontext, Medium und Textsorte

Die frithe Lesemotivationsforschung hat — gerade mit dem ,,Motivation for Reading Questionnaire* (MRQ,
siehe dazu Abschnitte 3.3.1 und 3.3.2) - eine implizite Betrachtung der Kontexte Schule und Freizeit vorge-
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nommen. In dem MRQ bleibt die intrinsische Motivation dem Kontext Freizeit vorbehalten, wahrend die
extrinsische Lesemotivation mit Skalen erfasst wird, die auffallig oft in der Schule angesiedelt sind (Lesen
wegen guter Noten, aus Fligsamkeit gegentiiber schulischen Anforderungen oder um im Wettstreit mit
anderen Klassenmitgliedern, wer am besten lesen kann). Andere Instrumente vermengen das Lesen fir die
Schule und in der Freizeit (Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999). Inzwischen wird zunehmend zwischen
den Kontexten Schule und Freizeit differenziert. Teilweise werden dhnliche Konstrukte fiir die beiden Kon-
texte erfasst (Coddington, 2009; Cox & Guthrie, 2001; McKenna, Kear & Ellsworth, 1995; McKenna, Conradi,
Lawrence, Jang & Meyer, 2012; Neugebauer, 2013; Tercanlioglu, 2001; Wang & Guthrie, 2004; Wigfield, Cam-
bria & Ho, 2012). Ein gutes Beispiel ist eine aktuelle Studie aus Belgien (Naeghel, van Keer, Vansteenkiste &
Rosseel, 2012), die in der Tradition der Selbstbestimmungstheorie steht (s. 0. Abschnitt 2.1.1). In besagter
Studie wurden Fiinftkldssler gebeten, einen Fragebogen zur Lesemotivation auszufiillen. Der Fragebogen
erfasste — jeweils fiir die Schule und die Freizeit — zwei motivationale Konstrukte. Das erste Konstrukt war
die autonome Motivation, eine Mischung aus intrinsischer und identifizierender extrinsischer Lesemotivati-
on. Das zweite Konstrukt, die kontrollierte Motivation, beinhaltete sowohl die externale als auch die intro-
jizierende extrinsische Lesemotivation. Beide Motivationsformen bestanden in beiden Kontexten vonein-
ander recht unabhangig. Aber es zeigte sich ein etwas starkerer Zusammenhang der autonomen Motivati-
on in den Kontexten Schule und Freizeit, der bei der kontrollierten Motivation nicht ganz so hoch ausfiel.
Hier gab es also eine Interaktion von Motivation und Kontext; entsprechend lohnt es sich, die Kontexte
theoretisch zu unterscheiden.

Noch wenig erforscht ist das Medium, auf das sich die Lese- und Schreibmotivation bezieht. Aber es gibt
Hinweise, dass das Medium von Belang ist. So berichten Morphy und Graham (2012) in ihrer Metaanalyse
zum Schreiben mit dem Computer, dass sich durch den Einsatz des Computers die Motivation erhéht, statt
mit dem Stift lieber mittels Tastatur und Rechner zu schreiben. Entscheidend ist hier die Differenz zwischen
dem analogen und dem digitalen Schreiben. Auch beim Lesen gibt es diese Differenz. Beispielsweise haben
karzlich McKenna et al. (2012) ein Instrument vorgestellt, das die Einstellungen - ein Konstrukt, das Schiefe-
le et al. (2012) wegen der inhaltlichen Nahe und der Art der Operationalisierung zur intrinsischen Lesemoti-
vation zahlen® — zum Lesen digitaler und traditioneller analoger Texte erfasst. Dieses Instrument differen-
ziert nicht nur das Medium, sondern wie oben schon erwdhnt die Kontexte Schule und Freizeit. Das miinde-
te in vier Skalen zur Einstellung: digitales Lesen in Freizeit und Schule sowie Printlektiiren in den beiden
Kontexten. Dabei ergab sich bei den untersuchten Sechst- bis Achtkldsslern ein komplexes Muster. Bei-
spielsweise hangen die Einstellungen zum Lesen digitaler und traditioneller Texte im Kontext Schule stark
zusammen (r =.77), wéhrend sie im Kontext Freizeit nichts miteinander zu tun haben (r =.00). Und wahrend
die Einstellungen zum Lesen traditioneller Texte in den Kontexten Schule und Freizeit stark miteinander
einhergehen (r =.79), schlieen sie einander bei den digitalen Texten tendenziell aus (r = -.15). Wer dem
Lesen traditioneller Texte in der Freizeit wohlgesonnen ist, der liest auch lieber digitale Texte in der Schule
(r =.68). Der umgekehrte Fall (positive Einstellungen zum digitalen Lesen in der Freizeit und zum Lesen
traditioneller Texte in der Schule) traf aber nicht ein (r = .04). Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass das Me-
dium - zumal in Kombination mit dem Kontext — unterschiedlich attraktiv fir Heranwachsende ist und man
nicht einfach von einem Medium aufs andere schliefen darf (Neugebauer, 2013).

Eng verwandt mit dem Medium ist die Textsorte bzw. sind die einzelnen Genres. Dabei wird global zwi-
schen expositorischen und narrativen Texten unterschieden, denen prototypisch die Funktionen Informati-
on und Unterhaltung zugeschrieben werden (Groeben, 2004; s. 0., Abschnitt 2.1.6). Dies zeigt sich teilweise
in den Operationalisierungen von intrinsischer Lesemotivation, in denen haufig narrative Texte fiir die Er-
fassung der tatigkeitsspezifischen intrinsischen Lesemotivation angefiihrt werden. Méller und Retelsdorf
(2008) konnten zudem zeigen, dass die Vorliebe fiirs Lesen eines Sachtextes und einer Geschichte von ver-
schiedenen Facetten der Lesemotivation unterschiedlich gut vorhergesagt werden konnten. Fiir die Préfe-
renz des Sachtextes war die gegenstandsspezifische intrinsische Motivation ein besserer Pradiktor, fir die

Bemerkenswert ist, dass dies eine fundamental neue Bewertung ist. In einem Aufsatz aus dem Jahr 2004 von Méller und
Schiefele heil’t es beziiglich der Einstellungen, die explizit nicht in ein Erwartungs-mal-Wert-Modell der Lesemotivation
aufgenommen wurden, in der Begriindung in einer Endnote: ,,Die Einstellung zum Lesen hat sicherlich auch einen Einfluss
auf die Lesekompetenz [... ], sie stellt jedoch streng genommen kein motivationales Konstrukt dar. Wer eine positive Ein-
stellung zum Lesen hat, muss deshalb nicht zwangslaufig ein motivierter Leser werden. Jemand kann es theoretisch
wichtig finden zu lesen, aber aufgrund anderer Prioritaten selbst nur sehr selten lesen* (Méller & Schiefele, 2004, S. 124).
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Vorliebe des Lesens einer Geschichte hatte die tatigkeitsspezifische Lesemotivation eine grofRere Bedeu-
tung. Auch Studien, die mehrere Lesestoffe erfassten, fanden unterschiedlich starke Zusammenhange zwi-
schen Facetten der Lesemotivation und einzelnen Textsorten (Neugebauer, 2013; Philipp, 2010; Pfost, Dorf-
ler & Artelt, in press).

2.2.2 Unterwandernde und unterstiitzende motivationale Konstrukte

Die Arbeitsgruppe rund um John Guthrie und Allan Wigfield hat zum einen stark die Erforschung von intrin-
sischer und extrinsischer Lesemotivationsformen vorangetrieben (s. Abschnitt 3.3.1 und 3.3.2). Zum ande-
ren und erst seit vergleichsweise kurzer Zeit ist ein deutlicher Schwenk in der Forschung dieser Arbeits-
gruppe erkennbar. Ihm geht eine theoretische Umorientierung voraus, die sich markant in einem Buchkapi-
tel zur Lesemotivation andeutet (Guthrie & Coddington, 2009). Darin unterscheiden Guthrie und Codding-
ton zwei Gruppen von motivationalen Konstrukten (analog, aber nicht aufs Lesen, sondern auf Schule all-
gemein bezogen: Green, Martin & Marsh, 2007). Die erste Gruppe — unterstiitzende Formen - gilt als giins-
tig fiirs Textverstehen, auf die zweite Gruppe - unterwandernde Formen - trifft das Gegenteil zu. Von ent-

scheidender Bedeutung ist dabei, dass es nicht nur eine Facette der Lese- und Schreibmotivation ist, die
sich positiv oder negativ beim Textverstehen auswirken dirfte, sondern gleich mehrere (s. Tabelle 4).

Kompetenzunterstiitzende motivationale Konstrukte

Kompetenzunterwandernde motivat. Konstrukte

Intrinsische Motivation und integrierende sowie iden-
tifizierende extrinsische Motivation

Externale und introjizierende extrinsische Motivation/
Amotivation

Glnstige Kompetenziiberzeugungen (Selbstkonzept
und -wirksamkeit) sowie glinstige Erwartungs-
kognitionen

Uberforderung wegen ungiinstigen Kompetenz-
Uberzeugungen bzw. geringen Erwartungs-
kognitionen

Subjektiv hoher Wert des Lesens bzw. Schreibens

Subjektiv geringer Wert des Lesens bzw. Schreibens

Lern- und Performanzanndherungsziele

Lern- und Performanzvermeidungsziele

Tabelle 4: Gegeniiberstellung von kompetenzunterstiitzenden und -unterwandernden motivationalen Konstrukten

(basierend auf der Kategorisierung von Guthrie & Coddington, 2009, sowie Ryan & Deci, 2000a)

Das Muster aus Tabelle 4 |3sst sich wie folgt zusammenfassen: Giinstig fiir die Lese- und Schreibkompetenz
diirfte es sein, wenn Personen selbstbestimmt in- bzw. durchaus auch extrinsisch motiviert lesen, von ihren
Fahigkeiten positiv tiberzeugt sind und Zuversicht in den erwarteten Erfolg beim Lesen und Schreiben ha-
ben. Dabei hilft ihnen die hohe Bedeutsamkeit des Lesens und Schreibens und dass sie bei diesen Tatigkei-
ten aktiv eine Anndherung in Lern- und Leistungssituationen anstreben. Ungiinstig hingegen ist es, wenn
Personen fremdbestimmt extrinsisch motiviert lesen oder sogar eine stark ausgepragte Amotivation auf-
weisen. Ebenfalls hinderlich sind ein mangelndes Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten, ein geringer Wert
des Lesens und Schreibens und eine eher passive Zielorientierung in dem Sinne, dass man sich nur mit
Schriftsprache auseinandersetzt, um nicht schlechter zu werden bzw. als andere zu sein.

2.2.3 Zum Zusammenhang von kognitiven und motivationalen Prozessen

Einen neuen theoretischen Ansatz haben Guthrie, Taboada und Wigfield (2011) vorgelegt. Sie nennen ihn
Angleichungstheorie (Alignment Theory), wobei dies noch keine eigenstdndige Theorie ist, sondern zum
jetzigen Zeitpunkt eher eine Hypothese. Die basale Annahme ist dabei, dass sich kognitive Prozesse grund-
satzlich zwei Kategorien zuordnen lassen. Die eine Kategorie besteht aus schnellen, parallel ablaufenden,
automatischen, mit wenig Miihe verbundenen und teils emotionalen Prozessen. Die andere Kategorie um-
fasst langsame, seriell und kontrolliert ablaufende Prozesse, die einerseits regelgeleitet, andererseits aber
auch flexibel sind. Diese Prozesse halten Guthrie et al. (2011) fiir emotional-motivational neutral. Diese Auf-
teilung in zwei Gruppen entspricht weitgehend der in der Leseforschung tiblichen Differenzierung von
mental hierarchieniedrigen und -hohen Prozessen (Richter & Christmann, 2002) bzw. der Unterteilung in
Fertigkeiten (Skills) und Strategien (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008).

Neu an der Angleichungstheorie ist die Annahme, dass es zwischen motivationalen und kognitiven Prozes-
sen eine Passung bzw. Angleichung gibt. Im Falle des miihelosen, automatischen Lesens vermuten Guthrie
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et al. (2011), hier sei primér die intrinsische Motivation bedeutend. Weil das Lesen leicht fallt und das Ver-
stehen relativ automatisiert erfolgt, gewinnt die lesende Person die Gratifikation aus der Tatigkeit bzw.
dem Text. Ein solches Lesen sehen Guthrie et al. vor allem bei fiktionalen Texten. Demgegentiber ist das
strategische Lesen (priméar von Sachtexten, die eine hohere Schwierigkeit aufweisen) eher langerfristigen
Zielen geschuldet (s. auch oben zur Zuwendung, S. 12), die — so wie Guthrie et al. es selbst ausfiihren — eher
extrinsischer Natur sind. Gleichwohl wollen die lesenden Personen den Text verstehen und gehen mit die-
sem Ziel an den Text heran. lhre Verhaltensweise ist dabei von einem hohen Mal an Selbstregulation ge-
kennzeichnet, weil sie ihr Verstehen bewusst tiberwachen und absichtsvoll Strategien einsetzen. Die An-
gleichungstheorie verweist wie auch schon die Differenzierung von unterstiitzenden und unterwandern-
den Konstrukten auf komplexere Dynamiken bei der Lesemotivation.

Zwar ist die Angleichungstheorie noch nicht breit untersucht, aber es gibt erste Hinweise darauf, dass ge-
rade bei Sachtexten andere und komplexere Zusammenhange mit der Lesemotivation bestehen als bei
narrativen Texten (Ho & Guthrie, 2013). Gestiitzt wird dies von jingsten Befunden aus Deutschland, nach
denen das allgemeine lesebezogene Selbstkonzept auf verschiedene Genres ausdifferenziert werden kann
und beispielsweise das Selbstkonzept im Bereich literarischen Lesens erheblich stérker mit intrinsischer
Lesemotivation und literarischem Textverstehen zusammenhangt als jenes Selbstkonzept zu expositori-
schen Texten (Henschel et al., im Druck).

Auch beim Schreiben gibt es theoretische Uberlegungen, nach denen sich beispielsweise die Selbstwirk-
samkeit sowohl auf basale sprachformale Fertigkeiten (Grammatik, Zeichensetzung, Rechtschreibung) als
auch auf anspruchsvollere Schreibaktivitaten (grofere Textteile, spezifische Elemente, aber auch die Féhig-
keit, sein Schreiben aus eigener Kraft regulieren zu kénnen) bezieht (Bruning et al., 2013; Pajares, 2007;
Shell, Murphy & Bruning, 1989).

Alles in allem scheinen die Zusammenhdange zwischen verschiedenen Facetten der Motivation und kogniti-
ven Malen eventuell weitaus komplexer, als man derzeit noch gemeinhin annimmt. Es gilt vermutlich, sehr
viel genauer zu differenzieren, welches motivationale Konstrukt welchem kognitiven Mal naher oder fer-
ner ist. Das ist einerseits eine Frage der Grundlagenforschung, aber es ist andererseits auch eine Frage, die
sich unmittelbar fiir die Lese- und Schreibférderung auswirken sollte. Gesetzt den Fall, dass es tatsachlich
differentielle Zusammenhange gibt, wére den entsprechenden Férderschwerpunkten eine sowohl motiva-
tionale als auch kognitive Komponente hinzufiigen, die beispielsweise bei narrativen Texten anders ausse-
hen wiirde als bei Sachtexten. Noch weiter gedacht hatte das auch weitreichende Konsequenzen fiir die
immer wieder vielerorts geforderte Lese- und Schreibférderung in allen Fachern, die nicht uniform erfolgen
durfte.

2.3 Erstes Zwischenfazit

Alles in allem verdeutlicht nur schon der Blick auf die umfassenden theoretischen Uberlegungen, dass der
Gegenstandsbereich Motivation sehr komplex ist. Auf den allgemeinsten Nenner gebracht, handelt es sich
bei der Lese- und Schreibmotivation um die sich inner- oder auRerhalb einer Person befindliche, sie antrei-
bende Kraft, sich mit Schriftsprache auseinanderzusetzen. Motivation beeinflusst damit das Verhalten und
gilt als pradiktiv fir Lese- und Schreibleistungen. Das macht Motivation zu einem gleichermaf3en in der
Grundlagen- als auch angewandten Forschung attraktiven Konstrukt.

Lese- und Schreibmotivation ist gemaf den Ausfiihrungen dieses Kapitels nicht etwas Homogenes. Sie be-
zieht sich sowohl auf Anreize der Tatigkeit oder des Gegenstands beim Lesen/Schreiben als auch auf die
Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten und langerfristige Ziele, die eine Person hat. Allein in der Motivati-
onspsychologie gibt es mehrere Theoriefamilien, hinzu kommen verschiedene Foki in der Lese- und
Schreibmotivationsforschung. Daneben wurden in anderen Forschungskontexten einige der Lese- und
Schreibmotivation verwandte Konstrukte wie Lesemodi, engagiertes Lesen, Zuwendung beim Lesen und
Selbstregulation beschrieben.

Biindelt man die theoretischen Uberlegungen zur Lese- und Schreibmotivation, so lassen sich verschiedene
Aspekte systematisch gegeniiberstellen. Ein solcher Versuch erfolgt in Tabelle 5. Dort werden jeweils zwei
Begriffe idealtypisch kontrastiert. Die Tabelle soll aber nicht suggerieren, dass die Konstrukte in jeweils
einer Spalte untereinander zusammengehdren. Vielmehr lassen sich die Begriffe zum Teil miteinander
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kombinieren, etwa zur aktuellen intrinsischen Freizeitlesemotivation von fiktionalen digitalen Texten oder
zur habituellen schulischen extrinsischen Schreibmotivation, die sich auf das Schreiben von Sachtexten auf
Papier bezieht. Allein diese Kombinierbarkeit deutet schon an, welche Vielfalt sich hinter den Wértern Le-
semotivation und Schreibmotivation verbirgt. Sie lief3e sich problemlos mit Erst- und Zweitsprachen erwei-
tern (Lin, Wong & McBride-Chang, 2012).

Unterscheidungsdimension Gegeniiberstellung der Begriffspaare

Medium analog digital

Textart fiktional non-fiktional

Kontext Freizeit Schule/Beruf

Dauer/Vorkommen aktuell/situativ langfristig/habituell

Anreiz intrinsisch extrinsisch

Personale Quelle des Antriebs eigene Person fremde Person(en)

Funktionalitat fiir Leistungen unterstitzend unterwandernd

Bezug zu kognitiven Prozessen miihelose, automatische Prozesse strategisches Vorgehen
Tabelle 5: Gegeniiberstellung von Unterscheidungsmerkmalen bei der Lese- und Schreibmotivation

Die ersten vier Begriffspaare stammen vor allem aus der Leseforschung und kénnen miteinander kombi-
niert werden. Die Begriffspaare beziehen sich auf das Lese- und Schreibmedium (analog vs. digital), die
Textart (fiktionale vs. non-fiktionale Texte; beides wiederum sind nur zwei sehr grobe Kategorien, die sich
noch untergliedern lassen und Hybridformen aufweisen; Rosebrock, 2007; Williams, 2009) und den Kontext
(Lesen/Schreiben in der Freizeit und in Ausbildung und Beruf). Die Dauer bzw. das Vorkommen lassen sich
hinsichtlich der Stabilitdt dahin gehend unterscheiden, dass es sowohl fliichtige als auch Gberdauernde,
habitualisierte Varianten der Lese- und Schreibmotivation gibt. Durch die prinzipielle Kombinierbarkeit las-
sen sich rein rechnerisch 2%, also 16 einzelne Varianten bilden.

Die ndchsten vier Paare — Anreiz, personale Quelle, Funktionalitat, Bezug zu kognitiven Prozessen - lassen
sich nicht so leicht wie die ersten vier Paare voneinander trennen. Der Grund besteht in einer gewissen
Uberlappung. So ist intrinsisch motiviertes Lesen und Schreiben per definitionem etwas, bei dem die Hand-
lungsveranlassung aus der eigenen Person heraus erfolgt. Bei der extrinsischen Motivation gibt es sowohl
intern als auch extern veranlasstes Handeln. Das Gleiche gilt hinsichtlich der Funktionalitat fir Leistungen:
Intrinsische und einige selbstbestimmte extrinsische Facetten der Motivation gelten als leistungsférderlich,
wahrend ein fremdbestimmtes extrinsisch motiviertes Lesen und Schreiben eher ungtinstig ist. Daneben
gibt es aber auch noch weitere Konstrukte aus der Motivationspsychologie, die als férderlich oder hinder-
lich gelten (Kompetenziiberzeugungen, Wertkognitionen, Zielorientierungen). Schlief3lich sind auch noch
die Beziige von motivationalen und kognitiven Prozessen anzufiihren, die historisch gesehen jiingste Un-
terscheidung.

3 Lese- und Schreibmotivation aus empirischer Perspektive

Nachdem im Abschnitt 2 die theoretische Perspektive leitend war, kommt nun die empirische Warte zum
Tragen. Zunachst werden Uberblicksartig die Kernbereiche der Forschung dargestellt (3.1). Im Anschluss
daran stehen die Erkenntnisse aus der qualitativen und quantitativen Motivationsforschung im Zentrum.
Zunachst geht es darum, welche unterscheidbaren Lese- und Schreibmotivationsfacetten in qualitativen
Studien ermittelt wurden (3.2). Analog dazu geht es um trennbare Dimensionen der Lese- und Schreibmoti-
vation bzw. deren Vorldufer, deren Verhaltnis untereinander und zu Testleistungen im Lesen bzw. Schrei-

ben (3.3).
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3.1 Kern- und Randbereiche der Lese- und Schreibmotivationsforschung

Eine eigene Sichtung von quantitativen Studien zur Lese- und Schreibmotivation (Philipp, 2013) erbrachte,
dass die Forschungsstinde sehr unterschiedlich ausfallen (s. Tabelle 6).? Es ist fiir die Lesemotivationsfor-
schung markant, dass die intrinsische Lesemotivation ein besonders prominent erforschtes Konstrukt ist.
Im Vergleich weniger ist (iber die extrinsische Motivation bekannt, auch wenn sie durchaus haufig in den
Blick gerat. Das gilt dhnlich fiirs Selbstkonzept. Beim Schreiben fillt die Forschung im Vergleich mit dem
Lesen deutlich geringer aus. Dort bildet die Selbstwirksamkeit die am stdrksten untersuchte Variable tiber-
haupt.

Theoretisches Konstrukt Lesen Schreiben
In- und extrinsische Motivation (inkl. Interesse als + +

Teil der gegenstandsspezifischen Motivation)

Zielorientierungen + +
Erwartungs- und Wertkognitionen + -
Selbstwirksamkeit + +
Selbstkonzept + +
Attribution + +

Tabelle 6: Forschungsschwerpunkte bei der Lese- und Schreibmotivationsforschung hinsichtlich Kindern und

Jugendlichen im Schulalter (Legende: je fetter gesetzt das Kreuz, desto mehr Studien liegen vor;
Strich = keine Studien bekannt; Quelle: heuristische Darstellung, basierend auf Philipp, 2013)

Dies fiihrt zur Frage, was zum Kernbestand der Lese- und Schreibmotivation zahlt. Hierfiir zeichnet sich
schon in der Zahl und den Schwerpunkten der Studien eine Art Konsens ab — und damit die Méglichkeit, die
konzeptionelle Linse auf den Gegenstandsbereich zu scharfen (Dinsmore et al., 2008). Dabei ist natiirlich
vollig klar, dass eine theoretische Begriffsbestimmung nicht der Logik folgen darf, dass die Anzahl der Stu-
dien die Frage nach dem Kernbestand im Sinne von ,,viel Forschung = Kernbestand“ entscheidet. Denn es
sind zuvorderst theoretische Uberlegungen, die fiir die Bestimmung zentraler Dimensionen der Motivation
notig sind.

Fiirs Schreiben fallt eine solche Entscheidung wegen der allgemein viel weniger intensiven Forschung und
geringeren theoretischen Vorarbeiten (Boscolo, 2009; Boscolo & Hidi, 2007; Troia, Shankland & Wolbers,
2012) sehr viel schwerer. Vieles ist noch gar nicht in den Blick geraten. Dafiir kann zumindest mit vorlaufi-
gem Charakter die umfangreiche Lesemotivationsforschung stellvertretend konsultiert werden, in der zahl-
reiche Studien mit unterschiedlichen Variablen vorliegen. In ihrem Literaturliberblick gelangen Schiefele et
al. (2012) nach ihrer Durchsicht von einer Vielzahl Studien zur Aussage, dass es derzeit sieben genuine Di-
mensionen bzw. Kernfacetten der Lesemotivation gibt: a) Lesen der Neugierde wegen (gegenstandsspezi-
fische intrinsische Motivation), b) Lesen wegen der Involvierung (tatigkeitsspezifische intrinsische Motiva-
tion) sowie Lesen wegen c) der Anerkennung, d) des Wettbewerbs mit anderen, e) der Noten und f) der
Fuigsamkeit als allesamt extrinsische Motivationsfacetten sowie g) die Vermeidung des Lesens. Weitere
motivationale Konstrukte wie etwa das Selbstkonzept oder das Interesse bezeichnen sie dezidiert als Vor-
laufer der Motivation; Zielorientierungen halten sie bislang in der Forschung fir ungeniigend operationali-
siert.

Dass Schiefele et al. vor allem in- und extrinsische Motivationsfacetten zu den genuinen Dimensionen zdh-
len, ist aus zweierlei Perspektive bemerkenswert. Erstens folgt ihre Diskussion theoretischer Konstrukte
und ihre Sichtung der Operationalisierung dieser Konstrukte in Studien relativ eng dem Erwartungs-mal-
Wert-Modell von Méller und Schiefele (2004), in dem diverse Vorlaufer der Lesemotivation von der aus-

3 Beider Tabelle handelt es sich um eine heuristische Darstellung, in der Verhéltnisse dargestellt werden und nicht ein
Kreuz fiir eine bestimmte absolute Anzahl von Studien oder einen relativen Anteil von Studien steht. Die Darstellung soll
nur verdeutlichen, wo sich innerhalb einer Domane auffallige Klumpungen bei empirischen Untersuchungen zeigen.

m Maik Philipp 19



schlieRlich als nur in- oder extrinsische Motivation konzipierten Lesemotivation abgetrennt werden. Zwei-
tens lassen sich die von Schiefele et al. (2012) angefiihrten beiden Formen in- und vier Formen extrinsischer
Motivation nebst der Vermeidung des Lesens schwieriger Texte sehr gut mit dem Kontinuum der Motivati-
onsformen aus der Selbstbestimmungstheorie vereinen (s. dazu Tabelle 1 auf S. 5).

Fiirs Schreiben wére noch gesondert zu priifen, ob sich dort ein dhnlicher Kernbestand von Dimensionsfa-
cetten finden l3sst. Es ist zwar bereits gelungen, Instrumente zur in- und extrinsischen Schreibmotivation in
der Tradition der Selbstbestimmungstheorie zu entwickeln (Guay et al., 2010). Aber méglicherweise ist hier
die Domdnenspezifik, die sowohl fiir Kompetenzen gilt als auch fiir Motivation — und erst recht fiir die For-
schung zu ihnen (Eccles et al., 1993; Gottfried, 1990; Green et al., 2007) —, ein echtes Hindernis. Dabei wiirde
sich gerade mit Blick auf die primér extrinsisch motivierten Funktionen des Schreibens (s. Tabelle 3 auf S. 11)
anbieten, genauer zu differenzieren und entsprechende Instrumente zu entwickeln. Dazu miisste aber
zundchst einmal Theoriearbeit erfolgen und insbesondere noch genauer geklart werden, inwiefern die in
der Schreibforschung prominenteren, wenn auch nicht prominenten Zielorientierungen in ihrem Verhaltnis
zur extrinsischen Motivation zusammenhdngen, da hier eine erhebliche Schnittmenge besteht (Vansteen-
kiste, Lens & Deci, 2006).

Die empirischen Studien zur Lese- und Schreibmotivation weisen wie schon mehrfach geschrieben unter-
schiedliche Foki und Traditionen auf. Um die daraus resultierende Uniibersichtlichkeit darstellerisch in den
Griff zu bekommen, werden die Befunde in mehreren Teilfragen entfaltet. Dies geht unvermeidlich mit
einer Entscheidung einher, sich auf zentrale Aspekte zu beschrdnken. Daher werden folgende zwei Haupt-
fragen beantwortet: a) Welche Motivationsformen wurden beim Lesen und Schreiben in qualitativen Stu-
dien ermittelt (3.2)? b) Welche Motivationsfacetten hat man in quantitativen Untersuchungen erfasst, wie
hdngen sie untereinander statistisch zusammen, und wie eng sind sie mit Leistungen assoziiert (3.3)? Nicht
vertiefend betrachtet werden Zusammenhinge zwischen Motivation und Verhalten (siehe dazu den Uber-
blick von Schiefele et al., 2012, zum Lesen).

3.2 Qualitative Zugdnge zur Lese- und Schreibmotivation

3.2.1 Welche Motivationsformen gibt es gemaR qualitativen Studien beim Lesen?

Die Lesemotivationsforschung wird klar von quantitativen Studien dominiert (Schiefele et al., 2012). Aber es
gibt durchaus auch qualitative Studien, meist sind es Interviewstudien mit Kindern. Diese Studien sind des-
halb so wichtig, weil in Fragebdgen mit Skalen in aller Regel die interessierenden Facetten der Lesemotiva-
tion von Forschern vorgegeben sind. Interviewstudien helfen dabei, ein reichhaltigeres und komplexeres
Bild zu erhalten. In ihrem Forschungsiiberblick haben Schiefele et al. (2012) eine gewinnbringende Systema-
tisierung der qualitativen Befunde vorgenommen, die in der doppelseitigen Tabelle 7 dargestellt ist. In ins-
gesamt vier Studien wurden zwischen acht bis vierzehn unterscheidbare Motive fiirs Lesen von den Befrag-
ten angefiihrt. Bei diesen Motiven gibt es eine gewisse Schnittmenge, da viele von ihnen in mindestens
zwei der vier Studien gefunden wurden, auch wenn sie unterschiedlich benannt wurden.

Als grofite Schnittmenge zwischen den vier Studien stellt sich ein intrinsisch motiviertes Lesen wegen der
erlebnisbezogenen Qualitdten des Lesens zum einen und ein extrinsisch motiviertes Lesen zum anderen
heraus, bei dem Heranwachsende untereinander im Wettbewerb stehen, wer besser liest. Diese beiden
Facetten der Lesemotivation wurden in sdmtlichen Studien vorgefunden. Der soziale Aspekt, der sich im
Wettbewerb andeutet, ist generell ein besonders hdufig angefiihrtes Thema, das im Zusammenhang mit
extrinsischer Lesemotivation auftaucht. Sozialer Natur ist erstens das Lesen, um von anderen anerkannt zu
werden, zweitens ein Lesen, um Anforderungen von aulen zu genligen oder — drittens — gute Schulnoten
zu erhalten bzw. — viertens - in die lesende Familie bzw. den lesenden Freundeskreis eingebunden zu sein
und sich tUber Gelesenes auszutauschen. Heranwachsende haben aber auch individuelle extrinsische Griin-
de fiirs Lesen: das Lesen, um etwas Nitzliches zu lernen, die eigene Stimmung/die eigenen Emotionen po-
sitiv zu regulieren oder sich gezielt schwierige Texte zu suchen, um besser lesen zu lernen. Dem letztge-
nannten Motiv steht inhaltlich die Vermeidung des schwierigen Lesens gegeniiber. Dieses Motiv wurde in
zwei Studien gefunden. Ebenfalls in zwei Studien lief3 sich noch die intrinsische gegenstandspezifische Le-
semotivation eruieren. Damit zeigt sich, dass die befragten Heranwachsenden vor allem extrinsische Lese-
motivationsfacetten genannt haben.
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Guthrie et al. (1996)
(Sample: Dritt- und Fiinft-
klassler)

Greaney & Neuman
(1990)

(Sample: 8-, 10- und 13-
Jahrige)

Nolen (2007)

(Sample: Erst- bis Dritt-
klassler, echter Langs-
schnitt)

Schiefele & Schaffner
(im Druck)
(Sample: Sechstklassler)

Kategorien, die mit

jenen von Guthrie et al. (199

6) korrespondieren

Involvierung

[sich in einer Geschichte
verlieren, stellvertretend
erlebend und mit den
Charakteren mitfihlen]

Flucht, Stimulation,
Freude

[Lesen, um sich zurtick-
zuziehen, in einer
Geschichte involviert zu
werden oder wegen der
Erlebnisse beim Lesen]

Interesse, Freude

[in eine Geschichte hinein-
gezogen werden wollen,
bestimmte favorisierte
Genres, Autoren oder zu
Themen lesen; Lesen des
Genusses und der Imagina-
tion wegen]

Vorstellung, Absorption,
Spannung, Freude,
Entspannung

[Lesen, um a) sich in eine
Geschichte/ihre Charaktere
hineinzuversetzen, b) voll-
stdndig absorbiert zu wer-
den, c) bei einer spannen-
den Geschichte mitzufie-
bern, d) das Lesen als
Tdtigkeit zu geniefien,

e) zu entspannen]

Wettbewerb
[besser lesen als andere
Mitschdilerinnen]

Generelles Lernen
[Lesen, um etwas zu
lernen, besser zu lesen
oder klliger zu werden]

Ego-Griinde

[im Vergleich mit anderen
ein guter Leser sein,
Vermeidung von Scham]

Wettbewerb
[Lesen, um andere zu
lUbertreffen]

Herausforderung
[Priferenz fir schwierige
oder komplexe Texte]

Generelles Lernen

[Lesen, um den eigenen
Wortschatz und die schuli-
schen Leistungen zu ver-
bessern]

Meisterschaft

[schwierige Texte als Her-
ausforderung lesen, besser
lesen wollen, Neues durchs
Lesen lernen]

Investition

[Lesen, um langfristige
Ziele wie den Hochschul-
besuch zu erreichen]

Ziele

[Lesen, um einen Job zu
bekommen, der Familie
oder dem eigenen Land zu
helfen]

Ndiitzliches Lesen
[Lesen, um spdter im
Leben Erfolg zu haben,
z. B.im Job]

Anerkennung
[Lob fiir gute Leseleistun-
gen von Lehrpersonen,

Selbst-Respekt
[Lesen, um von anderen
gelobt zu werden oder um

Soziales Umfeld
[Lesen, weil Eltern oder
Peers es schdtzen und man

Eltern oder Peers erhalten | Respekt zu erhalten] sich liber Gelesenes unter-
wollen] halten kann]

Noten Niitzlichkeit, generelles Kompetenz

[Lesen fiir bessere Noten Lernen [Lesen, um sich im Lesen
in der Schule] [Lesen, um zu lernen bzw. zu verbessern]

um den eigenen Wort-
schatz und die schulischen
Leistungen zu verbessern]

Emotionale Anpassung
[Lesen, um negative Ge-
flihle zu verdndern oder zu
entspannen]

Befreiung von Lange-
weile, Flucht
[Zeitvertreib, Rlickzug]

Emotionsregulation,
Befreiung von Lange-
weile, Entspannung
[Lesen, um Traurigkeit,
Arger bzw. Langeweile zu
bekdmpfen oder um auf
andere Gedanken zu
kommen]

Flgsamkeit
[Lesen, um externen An-
forderungen zu gentigen]

Lesen als Schulaufgabe
[Lesen, weil es fiir die
Schule und Hausaufgaben
notig ist]

Schulaufgaben

[Lesen, weil es fiir die
Schule oder Hausaufgaben
notig ist]
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Guthrie et al. (1996)
(Sample: Dritt- und Fiinft-
klassler)

Greaney & Neuman
(1990)

(Sample: 8-, 10- und 13-
Jahrige)

Nolen (2007)

(Sample: Erst- bis Dritt-
klassler, echter Langs-
schnitt)

Schiefele & Schaffner
(im Druck)
(Sample: Sechstklassler)

Kategorien, die mit

jenen von Guthrie et al. (199

6) korrespondieren

Sozial

[Lesebezogene Aktivitdten
im Kreis der Familie bzw.
der Peers]

Soziale Motive

[Lesen, es mit anderen
Spafs macht und man sich
liber Gelesenes unterhal-
ten sowie bei Problemen
helfen kann]

Soziales Umfeld
[Lesen, weil Eltern oder
Peers das Lesen wert-
schdtzen und weil es
Gesprdche liber Blicher
erlaubt]

Arbeitsvermeidung
[Leseaktivitdten vermei-

Vermeidung des Lesens
[Vermeidung des Lesens,

den wollen] - weil es Zeit kostet bzw. -
Texte schwer verstdndlich
sind]

Neugier Interesse, Meisterschaft

[mehr tiber persénlich
bedeutsame Themen ler-
nen]

[bestimmte favorisierte
Genres, Autoren oder
Themen lesen; bewusst
schwierige Texte lesen,
um besser zu werden und
Neues zu lernen]

Belohnungen

[Privilegien wie Biicher
oder Punkte durchs Lesen
anstreben]

Nitzlichkeit
[Lesen, um etwas zu ler-
nen]

Selbstkonzept?
[Fédhigkeitsliberzeugungen
beim Lesen]

Kategorien, die nicht mit jenen von Guthrie et al. (1

996) korrespondieren

Moral

[Lesen, um gutes Beneh-
men oder etwas von Alte-
ren zu lernen]

Bequemlichkeit/
Flexibilitat

[Lesen, weil es zu jeder
Tageszeit méglich ist und
weil man es selbstbe-
stimmt tun kann]

Lesen als Einschlafhilfe
[Lesen, weil man dadurch
miide wird und leichter
einschlafen kann]

Zeitvertreib

[Lesen, weil andere attrak-
tive Aktivitdten nicht még-
lich sind]

Tabelle 7:

Dimensionen der Lesemotivation in qualitativen Studien

(Quelle: Ubersetzung von Schiefele et al., 2012, S. 432-434; die Eintrége sind anders als im Original so zi-
tiert, dass jene Kategorien mit der gréRten Ubereinstimmung iiber die Studien hinweg zuvorderst ste-

hen)

Im Original ist sowohl bei der qualitativen Studie als auch im darauf aufbauenden ,,Motivation for Reading Questionnaire*

von Selbstwirksamkeit die Rede. De facto erfasst wird aber das Selbstkonzept, und aus diesem Grund ist hier auch vom
Selbstkonzept die Rede (zur allgemeinen Unschérfe in der Verwendung von Selbstwirksamkeit und -konzept in der For-
schung siehe Klassen & Usher, 2010).
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3.2.2 Was sagt die qualitative Forschung zur Schreibmotivation hinsichtlich
verschiedener Dimensionen des Schreibens?

Die Forschung zur Dimensionalitdt von verschiedenen Facetten der Schreibmotivation ist noch relativ rand-
standig. Das ist insofern bedauerlich, als es durch qualitative Zugange méglich ist, verschiedene Facetten
der Motivation zu erkennen, statt forscherseitig a priori zu definieren, welches motivationale Konstrukt in
den Blick gerdt. Immerhin eine Studie hat — und dies im Langsschnitt — mit Primarschulkindern verschiedene
Facetten der Schreibmotivation ermittelt. Es handelt sich um die Untersuchung von Nolen (2007), welche
bereits im Abschnitt zuvor in Tabelle 7 Gegenstand war. Das auffallig Besondere an der Studie ist neben
dem echten Langsschnitt von Klasse 1 bis 3 mit 67 Kindern, dass sowohl die Lese- als auch die Schreibmoti-
vation in den Blick geraten sind.

Bemerkenswert ist, dass Nolen (2007) nicht nur echte Auskiinfte iber Entwicklungen geben, sondern dies
obendrein fiirs Lesen und Schreiben gleichermalen tun kann. Sie hat in ihren Hauptkategorien bzw. Haupt-
kodes fiir die Lese- und Schreibmotivation zum einen Parallelen und zum anderen Unterschiede entdeckt.
Fiirs Lesen fand sie acht Kategorien, fiirs Schreiben zehn. Diese Kategorien sind in Tabelle 8 gegeniiber-
gestellt, sodass die Schnittmenge auffallt. Durch die neuerliche Darstellung in der Tabelle wird zudem das
Problem aus Tabelle 7 gel6st, welches darin bestand, dass Nolens Kategorien einem anderen Instrument
vergleichend gegeniibergestellt wurden, wodurch es zu Uberlappungen und Verschmelzungen in der Dar-
stellung kam. In Tabelle 8 wurden zusétzlich (wo immer méglich) noch theoretische Verortungen vorge-
nommen, was die Bezeichnungen von Nolen kontextualisiert. Auerdem wurden einige der von ihr be-
schriebenen Subkategorien (angegeben in den eckigen Klammern) zum Teil umsortiert, weil sie an anderen
Orten aufgrund der gelieferten Beispiele fiir Kodes und Ausziigen aus den Interviews theoretisch stimmiger
wirken.

Laut Nolens Untersuchung gibt es zwei Facetten der Lese- und Schreibmotivation, die sich als intrinsische
Motivation interpretieren lassen. Eine Facette fokussiert auf den Gegenstand (Interesse), die andere auf die
Tatigkeit (Freude). Wéhrend die gegenstandsspezifische Motivation in beiden Domdnen identisch zu sein
scheint, bestehen bei der tdtigkeitsspezifischen Motivation Differenzen. Beim Schreiben wird allgemein die
Freude angesprochen, wahrend beim Lesen noch feinere Untergliederungen hinsichtlich der Tatigkeitsan-
reize ins Auge fallen. Selbiges gilt auch bei einigen Facetten der meisterschaftsbezogenen extrinsischen
Motivation, Ego-Griinden und zum Teil auch bei der sozialen Motivation. Ahnlich hingegen sind die Aus-
kiinfte anscheinend bei der schulbezogenen Motivation. Wenn Kinder das Lesen oder Schreiben vermei-
den, fiihren sie die Uberforderung an, nennen aber je nach Doméne auch jeweils anderes. AuRerdem halten
sie mit Blick auf die Zukunft beides fiir wichtig, differenzieren aber beim Schreiben deutlicher aus. Zusatz-
lich gibt es beim Schreiben noch zwei Hauptkategorien, fiir die beim Lesen kein Pendant vorliegt. Beide
Kategorien — Ausdruck eigener Kreativitat und Schreibkonventionen — haben mit Textproduktion zu tun
und deuten ein Spannungsverhdltnis an. Bei der Kreativitdt geht es um Selbstbestimmung beim Inhalt des
Textes und Ausdrucks, wahrend die Schreibkonventionen auf Oberflachenmerkmale des Textes abzielen
und nicht so flexibel wie der Inhalt und dessen stilistischer Umsetzung gehandhabt werden kénnen.’

Nolens (2007) Studie ist nicht nur wegen ihrer doppelten und langsschnittlichen Perspektive fiir die Lese-
und Schreibmotivationsforschung wichtig. Die Untersuchung verdeutlicht, dass schon junge Kinder zu Be-
ginn der Schulzeit differenziert Auskunft tiber ihre Lese- und Schreibmotivation geben kénnen, was fiir
quantitative Befragungen immer dann ein Problem ist, wenn hochabstrakte Konstrukte angemessen ope-
rationalisiert werden sollen. Zusatzlich zeigt die Studie, dass es Unterschiede und Gemeinsamkeiten (zu
den Gemeinsamkeiten in quantitativen Studien s. u., S. 29) in den beiden Doménen gibt - ein fir die Lese-
und Schreibférderung alles andere als trivialer Befund.

> Dass die Schreibkonventionen von den Kindern in der Studie so prominent erwihnt werden, steht tibrigens in Einklang
mit anderen Studien. Gerade jiingere Schiiler und schwache Schreiber nennen in Bezug auf das, was sie fiir gutes Schrei-
ben halten, oft sprachformale und Oberflachenmerkmale von Texten (Barbeiro, 2011; Englert et al., 1988; Lin, Monroe &
Troia, 2007). Das ist nicht nur rein dysfunktional zu beurteilen, denn jlingst konnte eine Studie zeigen, dass bei Viert- bis
Sechstkldsslern die Fahigkeit, rechtschreibfehlerfrei mit der Hand einen Text zu verfassen (= Transkription), direkt die
Schreibqualitdt vorhersagt, wahrend die Zusammenhange unter Siebt- bis Neuntkldssler komplexer waren. Dort gab es
nur indirekte Effekte der Transkription auf die Textqualitdt (Limpo & Alves, 2013).
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Lesemotivation Schreibmotivation

1 Interesse*® 1 Interesse
(= gegenstandsspezifische intrinsische Motivation) (= gegenstandsspezifische intrinsische Motivation)
[bestimmte favorisierte Genres, Autoren oder zu [Uber bestimmte favorisierte Genres, Autoren oder
Themen lesen] Themen schreiben]

2 Freude 2 Freude
(= tatigkeitsspezifische intrinsische Motivation) (= tatigkeitsspezifische intrinsische Motivation)
[Lesen des Genusses und der Imagination wegen; viel [Schreiben allgemein bzw. Schreibprozess bereitet
lesen, um auch lidngere Texte selbst lesen zu kénnen; in Vergniigen]
eine Geschichte hineingezogen werden wollen’]

3 Meisterschaft* 3 Meisterschaft
(= selbstbestimmte Formen der extrinsischen Motiva- (= selbstbestimmte Form der extrinsischen Motiva-
tion) tion)
[schwierige Texte als Herausforderung lesen, besser [Schreiben lernen, um das Schreiben zu beherrschen]

lesen wollen, Lesen lernen, um interessante Geschichten
lesen zu kénnen®]

4 Ego-Griinde* 4 Ego-Griinde*
(= extrinsische Motivation) (= extrinsische Motivation)
[im Vergleich mit anderen ein guter Leser sein, [Vermeidung von Scham und Fehlern’]
Vermeidung von Scham]

5 Lesen als Schulaufgabe 5 Schreiben als Schulaufgabe
(= fremdbestimmte Form der extrinsischen Motiva- (= fremdbestimmte Form der extrinsischen Motiva-
tion) tion)
[Lesen, weil es fiir die Schule und Hausaufgaben nétig [Schreiben, weil es fiir die Schule und Hausaufgaben
ist] notig ist]

6 Soziale Motive 6 Soziale Motive*
(= soziale extrinsische Motivation) (= soziale extrinsische Motivation bzw. soziale Funk-
[Lesen, weil es mit anderen Spaf§ macht bzw. man sich tion des Schreibens)
mit anderen Uiber Gelesenes austauschen kann und weil [Schreiben, um mit anderen Ideen zu teilen bzw. mit
man bei Verstdndnisproblemen anderen Hilfe geben ihnen zu kommunizieren und weil man bei Problemen
bzw. empfangen kann] anderen Hilfe geben kann]

7 Vermeidung des Lesens* 7 Vermeidung des Schreibens* bzw. von Fehlern
(= Amotivation bzw. Teil der Wertkognitionen) (= Amotivation bzw. Schwierigkeiten bei Ideen-
[Vermeidung des Lesens, weil es Zeit kostet bzw. Texte findung)
schwer verstdndlich sind] [Vermeidung des Schreibens, weil es zu schwer ist bzw.

keine Ideen (iber mégliche Inhalte vorhanden sind]

8 Niitzliches Lesen 8 Nitzliches Schreiben
(= Nitzlichkeit des Lesens als Teil der Wert- (= Nutzlichkeit des Schreibens als Teil der Wert-
kognitionen) kognitionen)
[Lesen ist niitzlich, um spdter im Leben Erfolg zu haben, [Schreiben ist niitzlich, um als Erwachsener Erfolg zu
z. B. im Job; Neues durchs Lesen lernen™] haben, z. B. im Job; sich durchs Schreiben an etwas

erinnern; Schreiben macht Leben interessanter”]

9 Ausdruck eigener Kreativitat*
(= eher tdtigkeitsspezifische intrinsische Motivation)
[Schreiben erlaubt Kreativitdt und ldsst Kontrolle und
Wahlméglichkeiten zu]

10 Schreibkonventionen
[Rechtschreibung lernen]

Tabelle 8: Hauptkodes aus der Studie von Nolen (2007) (eigene Darstellung mit leichten Umsortierungen der Sub-
kodierungen (siehe FuBnoten unten); Quelle: Nolen, 2007, S. 267-270)

Fur Kodes mit * wurden jlingst eigene Skalen in einem quantitativen Instrument gebildet und im Langsschnitt eingesetzt
(Hamilton et al., in press). Wegen des Redaktionsschlusses konnte darauf nicht mehr en detail eingegangen werden.

7 Im Original wurde die Involvierung dem situativen Interesse als Subkategorie zugeschlagen. Wegen des starken Tatig-
keitsbezugs wurde es in der Tabelle der Kategorie ,,Freude’ zugeordnet.

Im Original war das Lesenlernen, um interessante Geschichten lesen zu kdnnen, der Kategorie ,,Interesse‘ zugeordnet.
°  Das Vermeiden von Fehlern war im Original ein Subkode bei den ,,Schreibkonventionen®.

Im Original war das Lesen, um etwas Neues zu lernen, ein Subkode bei der ,,Meisterschaft‘.

Im Original war die Uberzeugung, dass Schreiben das Leben interessanter macht, ein Subkode von ,,Interesse*.

m Maik Philipp 24



3.3 Quantitative Zugdnge zur Lese- und Schreibmotivation

3.3.1 Welche Motivationsformen werden aktuell bei der Lesemotivation in
quantitativen Studien erforscht?

Die Lesemotivationsforschung ist einerseits reich an Studien (v. a. an Querschnittstudien), andererseits
wird sie auch von einem hartnackigen Problem geplagt, das sich auch in anderen Bereichen der Motivati-
onsforschung zeigt (Hulleman et al., 2010; Klassen & Usher, 2010; Murphy & Alexander, 2000; Schiefele et
al., 2012; Wigfield & Cambria, 2010b). Es besteht darin, dass sehr viele unterschiedliche Konstrukte und In-
strumente eingesetzt werden und zum Teil das Gleiche erforscht, aber unterschiedlich benannt wird. Des-
halb kommt der Uberblicksbeitrag von Schiefele et al. (2012) zur rechten Zeit, zeigt er doch, was in zwei
Jahrzehnten angelsachsischer und deutschsprachiger Lesemotivationsforschung allgemeine Tendenzen
waren.

Wendet man sich der Lesemotivationsforschung allgemein zu, gibt es einen Fragebogen, der besonders
haufig im Original oder in modifizierten bzw. weiterentwickelten Versionen zum Einsatz gekommen ist. Es
handelt sich um den ,,Motivation for Reading Questionnaire* (MRQ). Dieser Fragebogen basiert auf den
qualitativ gewonnenen Daten aus der Interviewstudie, die bereits in Abschnitt 3.2.1 vorgestellt wurde (Gut-
hrie et al., 1996; s. Tabelle 7 und dort die linke Spalte). Aufgrund der Interviewdaten wurde ein Pool von
Skalen konstruiert, die dann in einen quantitativen Fragebogen flossen. Eigentiimlich ist dabei, dass be-
stimmte mit dem qualitativen Verfahren erfragte Facetten der Lesemotivation keine Entsprechung im
quantitativen Instrument MRQ fanden. Es handelt sich um die vier Aspekte Investition, emotionale Anpas-
sung, Nitzlichkeit und Belohnungen. Umgekehrt wurde die Skala Wichtigkeit (eine gut lesende Person zu
sein) erganzt, fir die es in den Interviewdaten kein direktes Pendant gab.

Insgesamt hat der MRQ im Original elf Dimensionen gehabt, die {iberblicksartig in Tabelle 9 auf der nach-
folgenden Seite dargestellt sind. Die Dimensionen sind zu drei Bereichen zusammengefasst: in- bzw. extrin-
sische Motivation und die Wahrnehmung der eigenen Lesekompetenz bzw. des Lesens. Studien, die den
Original-MRQ weiterentwickelt haben, sind in der Tabelle in einzelnen Spalten rechts aufgefiihrt. Das Dar-
stellungsprinzip ist dabei — ganz analog zur Tabelle 7 -, dass sich inhaltlich dahnelnde Skalen horizontal ar-
rangiert sind, sodass sich die Uberlappungen besser erkennen lassen. Die Bereiche in- und extrinsische Mo-
tivation folgen dabei weitestgehend den Empfehlungen von Schiefele et al. (2012) hinsichtlich der genuinen
Dimensionen der Lesemotivation. Die Vermeidung des Lesens als eine genuine Dimension, die sich im Sinne
der Selbstbestimmungstheorie (s. Tabelle 1 auf S. 5) als Amotivation auffassen ldsst, taucht im Bereich 3
ganz unten auf. In diesem dritten Bereich sind Facetten der Instrumente zusammengefasst, die sich mit der
Wahrnehmung des (eigenen) Lesens befassen. Diese Kombination mit anderen, nicht-genuinen Dimensio-
nen ist keine sachlogische Entscheidung gewesen, sondern eine darstellerische.

Der MRQ ist verschiedentlich weiterentwickelt und hinsichtlich seiner Dimensionalitdt tiberpriift worden.
Im Falle der Uberpriifung kamen erste Zweifel auf, ob sich wirklich elf distinkte Dimensionen erfassen las-
sen. Watkins und Coffey (2004) kamen etwa zum Ergebnis, dass sich die urspriinglich getrennten extrinsi-
schen Facetten Fligsamkeit und Noten nicht statistisch voneinander trennen lassen. Auch die Skalen Her-
ausforderung und Wichtigkeit lieRen sich in der Studie nicht als hinreichend trennscharf bestimmen. Ent-
sprechend reduzierte sich in der Studie die Anzahl der Dimensionen auf acht, also drei weniger als im Origi-
nal-MRQ. Ganz dhnlich gelagert ist der Fall in der Studie von Lau (2004), in der jedoch gezielt einzelne Items
aus acht MRQ-Skalen zusammengefiihrt wurden, sodass nicht samtliche Original-ltems verwendet wurden.
Ahnlich wie in der Studie von Watkins und Coffey (mit allen Originalitems und -skalen) erwiesen sich einige
Items als nicht ausreichend eindeutig. Lau fand insgesamt vier trennscharfe Skalen, womit sich die Anzahl
der erfassten Dimensionen halbierte.

Eine Weiterentwicklung des MRQ hat relativ parallel auch in Deutschland stattgefunden. So erstellten M&l-
ler und Bonerad (2007) ein Instrument mit vier und Schaffner und Schiefele (2007) einen Fragebogen mit
finf Skalen. Beide Instrumente eint, dass sie eine gegenstandsspezifische intrinsische und eine wettbe-
werbsbezogene extrinsische Dimension der Lesemotivation erfassen. Ansonsten unterscheiden sich die
Instrumente jedoch. Méllers und Bonerads (2007) Fragebogen erfasst neben dem Selbstkonzept noch die
intrinsische tatigkeitsspezifische Lesemotivation, welche keine Entsprechung im MRQ hat. Schaffner und
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Schiefele (2007) bleiben mit ihrer Variante der intrinsischen Lesemotivation dichter am Original und erfas-

sen damit ein Lesen, das aufgrund der positiven Erlebnisse beim Lesen (fiktionaler Texte) angestrebt wird.
Zudem deckt ihr Fragebogen noch ein extrinsisch motiviertes Lesen ab, das einerseits wegen der Anerken-
nung und Eingebundenheit im Peer-Kreis bzw. andererseits der Verbesserung der eigenen Lesefdhigkeiten
wegen erfolgt."”

Dimensionen der Lesemotivation
Studie Wigfield & Watkins & Lau Schaffner & Méller & Lin et al.
Guthrie Coffey (2004) Schiefele Bonerad (2012)
(1997) (2004) (2007) (2007)
Anzahl
Dimensio- 1 8 4 5 4 8
nen
Bereich 1: Involvierung | Involvierung | intrinsisch erlebnis- Involvierung
Intrinsische bezogen
Lesemotiva- | Neugier Neugier objekt- Lesen aus Neugier
tion bezogen Interesse
Leselust Freizeitlesen
zur Erholung
Bereich 2: sozial sozial sozial So- So-
Extrinsische zial: zial:
Lesemotiva- Peers | Fami-
tion Flgsamkeit Noten- lie
Noten Fligsamkeit extrinsisch Noten
Wettbewerb | Wettbewerb Wettbewerb | Wettbewerb
Anerkennung | Anerkennung Sozial
zukunfts-
bezogen
instrumentell
Bereich 3: Selbst- Selbst- Selbst- Selbst- Selbst-
Wahrneh- konzept konzept konzept konzept konzept
mung der Wichtigkeit leistungs-
Lesekompe- | Herausforde- bezogen"™
tenz und rung
deslLesens | Vermeidung | Vermeidung
Tabelle 9: Dimensionen der habituellen Lesemotivation im MRQ und an ihn angelehnten Fragebogen

(Quelle: Philipp, 2013, S. 56)

Auch in China ist der MRQ weiterentwickelt worden. Lin et al. (2012) verwendeten vier der Original-MRQ-
Skalen (Involvierung, Neugier, Noten, Selbstkonzept) und kreierten zum einen neue Skalen (Freizeitlesen
zur Erholung; zukunftsbezogen-instrumentelles Lesen, das auf die positiven und zu erwartenden spdteren
Effekte des Lesens abzielt) bzw. trennten zum anderen die urspriingliche MRQ-Skala Sozial in die Sozialisa-
tionskontexte Familie und Peers auf. Im Original waren beide sozialen Kontexte in einer Skala enthalten
(zur Kritik an der Skala Sozial s. u., S. 41).

Im Gesamt gibt es bei den MRQ-Original- und abgeleiteten Skalen eine grofie Entsprechung zu den genui-
nen Dimensionen der Lesemotivation (s. 0., S. 19). Trotzdem ist bei einer Dimension der extrinsischen Moti-
vation (Sozial) deren Trennschérfe und Verwendbarkeit unklar (dazu mehr im Abschnitt 4.2). Umgekehrt ist
die Vermeidung des Lesens, die Schiefele et al. (2012) als eine genuine Dimension bezeichnen, ein relativ
sparlich untersuchter Bereich in der quantitativen Forschung, obwohl die Verwendung dieser Skala vermut-

12

Die Facette ,,leistungsbezogene Lesemotivation der extrinsischen Motivation von Schaffner und Schiefele (2007) ist in

der Tabelle 9 aus darstellerischen Griinden im Bereich 3 angeordnet, weil es eine inhaltliche Ndhe zu den MRQ-Skalen
Wichtigkeit und Herausforderung gibt. Sachlogisch gehort die Skala natiirlich zur extrinsischen Motivation.
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lich fiir schwach lesende Kinder und Jugendliche besonders angezeigt ist. Denn es scheint, als ob Mal3e zur
Vermeidung besonders stabil zu sein scheinen (Hamilton et al., in press).

3.3.2 Wie hangen die Motivationsformen beim Lesen und Schreiben untereinander
zusammen?

In diesem Teil des Beitrags wird exemplarisch der Forschungsstand aus Studien dargestellt, die Zusammen-
hange zwischen den mit quantitativen Zugdngen erfassten motivationalen MaRen gepriift haben. Da viele
Studien konsultiert werden, wird aus Griinden der Leserfiihrung die Darstellung in mehreren Schritten ent-
faltet. Im Abschnitt a) geht es um die Lesemotivation, in Abschnitt b) um die Schreibmotivation und in Ab-
schnitt ¢) um das Verhéltnis von Lese- und Schreibmotivation.

a) Lesemotivation

Die Ergebnisse fiir die Lesemotivation werden in Teilabschnitten vorgestellt. Abschnitt at) widmet sich
Ergebnissen aus der Leseforschung in der Tradition des MRQ, Abschnitt a2) den wenigen Studien in der
Tradition der Selbstbestimmungstheorie, Abschnitt a3) den Zusammenhangen zwischen MRQ-MaRen so-
wie Skalen aus der Selbstbestimmungstheorie, und Abschnitt a4) schlieflich leistungsférderlichen und -hin-
derlichen Motivationsformen.

at1) Studien, die auf dem ,,Motivation for Reading Questionnaire* (MRQ) basieren

Der in Abschnitt 3.3.1 vorgestellte MRQ ist ein breit eingesetztes Instrument, auch wenn er nicht véllig un-
umstritten ist. Der breite Einsatz macht es méglich, dass man studientibergreifend vergleichen kann, wie
sich die Zusammenhange seiner Einzelskalen gestalten. Dies ist in Tabelle 10 dargestellt. In dieser Tabelle
sind nur Facetten der Lesemotivation enthalten, die auf dem Original-MRQ und auf ihm aufbauenden In-
strumenten basieren (fiir einen weiteren Uberblick siehe Schiefele et al., 2012). Eine umfangreiche Recher-
che in internationalen Datenbanken fiihrte zu 20 Studien, die aber nicht alle gleich viele Facetten der Lese-
motivation erfasst haben.

Um die Befunde einigermallen vergleichbar zu machen, waren zwei Entscheidungen bzw. Einschrédnkungen
mafigeblich. Als erste Einschréankung werden in Tabelle 10 (und auch in Tabelle 11 fiirs Schreiben) nur globa-
le Korrelationsmalle angegeben, wenn mindestens vier Korrelationskoeffizienten aus den Originalstudien
vorlagen. Das konnten sowohl Koeffizienten sein, die aus vier einzelnen Studien stammten, aber auch meh-
rere einzelne Koeffizienten aus einer Studie. Zum Teil wurden dort auch verschiedene Gruppen (Altersstu-
fen, ethnische Gruppen, schwache und starke Leser etc.) verglichen. Die Entscheidung fiir ein Minimum an
Korrelationskoeffizienten hat damit zu tun, dass damit die Zusammenhange zwischen den Variablen nicht
Uberschéatzt werden (ein dhnliches Vorgehen berichten bspw. auch Graham & Perin, 2007). Die zweite Ein-
schrankung geht in eine dhnliche Richtung. Statt den Mittelwert bei den Koeffizienten zu berechnen, wird
hier der Median angegeben (analog zu Usher & Pajares, 2008).”

B Der Median ist jener Wert, der eine Gruppe von Einzelwerten in der Mitte teilt. Man kann sich das so vorstellen, dass man
die einzelnen Ursprungswerte der GroRe nach aufreiht. Danach bestimmt man, wie viele Einzelwerte man hat und be-
rechnet dann die Position, an der sich die Gruppe der Einzelwerte in zwei Hélften teilen ldsst. Der Einzelwert, der an die-
ser Stelle steht, ist der Median. Er teilt die Gruppe der Einzelwerte in zwei Teilgruppen: erstens die der h6heren Halfte
und zweitens die der niedrigeren Halfte. Durch die Berechnung des Medians erhalt man also die Angabe, an welcher Stel-
le sich die jeweils niedrigere und hohere Halfte aller Einzelwerte voneinander trennen lassen. Anders als der Mittelwert
weist der Median den Vorteil auf, dass er nicht so stark auf Extremwerte reagiert, die den Mittelwert im Vergleich starker
verandern. Damit ist der Median ein relativ konservatives Mal3, das dabei hilft, Effekte nicht zu Gberschéatzen. Ein weiterer
Grund, der fiir den Median spricht, hdngt mit der Stichprobengré3e zusammen. In Studien féllt die Zahl der befragten
Personen unterschiedlich hoch aus, sodass die Mittelwerte hinsichtlich der Samplegré3e statistisch korrigiert werden
missten, um studienlibergreifende Vergleiche anzustellen. Derlei ist in echten Metaanalysen ein zwingendes Vorgehen.
Da eine Metaanalyse aber auRerhalb des Ziels des vorliegenden Beitrags liegt (wenngleich eine solche Sekundarauswer-
tung angesichts der vielen vorliegenden Primérstudien langst Uberféllig ist) und dafir noch mehr Aufwand betrieben
werden miisste als fiir diesen Beitrag méglich und sinnvoll erschien, soll an dieser Stelle der Median geniigen.
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Intrinsische Extrinsische Wahrnehmung der eigenen Lesekompetenz
Lesemotivation Lesemotivation und des Lesens
Tatigkeits- iGegenstands— Selbst- Heraus-
spezifisch | spezifisch | Fligsamkeit Noten Wettbewerb |Anerkennung| konzept Wichtigkeit | forderung | Vermeidung
. 24 i .08 i .00 -.02 i .21 i 22 i
Leistun, Leseverstehen i i i i i
€ (k=13) | (k=) | (k=5) (k=6) k=7) | (k=9) | k=s) |
Tatigkeits- 39 .26 37 q -.22
Intrinsische  spezifische LM (k=11) (k=12) (k=19) (k=17) (k=5) (k=7)
Lesemotiva- ! . ——
tion (LM) Gegenstands- i 27 -.09
spezifische LM P (k=21)
Soziale Lese-
motivation
Fligsamkeit
Extrinsische | T
Lesemotiva- Noten
L410) 1 R S e
Wettbewerb
Anerkennung
-1
Wahrneh- Selbstkonzept (k=7)
mung der
eigenen e -.10
Lesekompe- Wichtigkeit (k=5)
tenz und des |
Lesens Heraus- Lo-25
forderung L (k=5)

Tabelle 10:

Korrelation zwischen verschiedenen Facetten des ,,Motivation for Reading Questionnaire* bzw. abgeleiteter Instrumente und Leseverstehen (Korrelationskoeffizienten
sind Median-Werte, bei denen aus Studien mindestens 4 Korrelationskoeffizienten vorliegen; je dunkler die Farbe, desto starker der Zusammenhang; blau = positive Korre-
lationen, rot = negative Korrelationen; in Klammern: Anzahl der Koeffizienten; berticksichtigte Studien: Baker & Wigfield, 1999; Guthrie, Wigfield & VonSecker, 2000; Lau,
2004, 2012; Lin et al., 2012; McGeown, Goodwin, Henderson & Wright, 2012; Medford & McGeown, 2012; Mdller & Bonerad, 2007; Mucherah & Yoder, 2008; Paige, 2011;
Retelsdorf & Mdller, 2008; Schaffner & Schiefele, 2007; Sideridis, Mouzaki, Simos & Protopapas, 2006; Taboada Barber & Buehl, 2012; Tercanlioglu, 2001; Unrau & Schlack-
man, 2006; Villiger, Niggli, Wandeler & Kutzelmann, 2012; Wang & Guthrie, 2004; Watkins & Coffey, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997)
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Tabelle 10 auf Seite 28 enthélt die aggregierten Daten fiirs Lesen. Aus Platzgriinden wurden in diese Tabelle
auch die Zusammenhdnge der Motivationsfacetten mit dem Textverstehen integriert. Diese Zusammen-
hange kommen erst in Abschnitt 3.3.3 zur Sprache. Die Befunde zur Motivation lassen sich stichwortartig so
biindeln:

¢ Intrinsische Lesemotivation: Die tatigkeits-und gegenstandsspezifische Lesemotivation hdangen relativ
stark miteinander zusammen, aber es sind zugleich zwei voneinander trennbare Dimensionen der Le-
semotivation.

e Extrinsische Lesemotivation: Alle vom MRQ erfassten Facetten der extrinsischen Lesemotivation korre-
lieren mittel bis stark untereinander. Besonders auffallig ist, dass das Lesen, um Anerkennung zu erhal-
ten, zum Teil die starksten Zusammenhdnge mit anderen Facetten der Lesemotivation aufweist.

e Wahrnehmung der eigenen Lesekompetenz und des Lesens: Auch die positiven Wahrnehmungen der ei-
genen Lesefdhigkeiten, der Wichtigkeit, ein guter Leser zu sein, und der Tendenz, sich herausfordern-
den Texten gezielt zu stellen, hdngen untereinander stark zusammen. Umgekehrt neigen Personen mit
positiven Uberzeugungen und Wahrnehmungen tendenziell nicht dazu, das Lesen zu vermeiden. Dies
deutet sich in den leicht negativen Koeffizienten an.

e In-und extrinsische Lesemotivation: In- und extrinsisch motiviertes Lesen bildet keinen Widerspruch. Im
Gegenteil gibt es mittlere bis starke positive Zusammenhange. Zweierlei ist markant. Erstens fallt auf,
dass die Koeffizienten sowohl bei der tatigkeits- als auch bei der gegenstandsspezifischen Lesemotiva-
tion praktisch identisch sind. Zweitens sind die Zusammenhdnge zwischen intrinsischer und extrinsi-
scher sozialer Lesemotivation am héchsten. Deshalb ist es besonders ungiinstig, dass diese Skala nicht
frei von Problemen ist (s. u., Abschnitt 4.2).

¢ Intrinsische Lesemotivation und Wahrnehmung der eigenen Lesekompetenz und des Lesens: Die intrinsi-
sche Lesemotivation hdngt tendenziell eher stark mit dem Selbstkonzept und der empfundenen Wich-
tigkeit zusammen, im Lesen gut zu sein. AuBerdem suchen sich stark intrinsisch lesemotivierte Personen
gezielt schwierigere Texte. Gerade die tatigkeitsspezifische intrinsische Lesemotivation korrespondiert
leicht negativ mit einer Vermeidung des Lesens. Bei der gegenstandsspezifischen Lesemotivation ist
dieser negative Zusammenhang deutlich geringer.

e Extrinsische Lesemotivation und Wahrnehmung der eigenen Lesekompetenz und des Lesens: Die Facetten
der extrinsischen Lesemotivation hdngen positiv und mit mittlerer bis starker Auspragung mit dem
Selbstkonzept, der Wichtigkeit des Lesens und der Herausforderung fiir schwierige Texte zusammen.
Einen Sonderfall bildet die Vermeidung schwieriger Texte, die schwach negativ mit den meisten Formen
extrinsischer Lesemotivation korreliert. Lediglich im Fall der wettbewerbsbezogenen Lesemotivation
gibt es einen schwachen positiven Zusammenhang mit einer Vermeidung des Lesens. Wer aus Wettbe-
werbsgriinden liest, vermeidet demnach das Lesen auch mehr. Das verweist insgesamt darauf, dass die
wettbewerbsbezogene extrinsische Lesemotivation die ungiinstigste aller Motivationsfacetten zu sein
scheint.

a2) Studien, die auf der Selbstbestimmungstheorie basieren

Wenige Studien in der Lesemotivationsforschung folgen bei der Entwicklung von Instrumenten, welche die
Lesemotivation erfassen sollen, streng der Selbstbestimmungstheorie. Guay et al. (2010) erfassten in ihrer
Querschnittstudie mit sehr jungen Befragten (Klassenstufen 1-3) sowohl die intrinsische als auch extrinsi-
sche Lese- und Schreibmotivation. Sie fassten dabei die theoretisch sehr nah verwandten externale und
introjizierte extrinsische Motivation (s. o. Tabelle 1 auf S. 5) als fremdbestimmte Motivationsformen unter
der Bezeichnung ,,kontrollierte Motivation“ zusammen. Daneben erfassten sie zwei weitere Facetten der
Motivation: zum einen die identifizierte extrinsische Motivation und zum anderen die intrinsische Motivati-
on, die sich gemaR der Formulierung der Aussagen in der Fragebatterie als tatigkeitsspezifische intrinsische
Motivation interpretieren ldsst. Wie aus Tabelle 11 hervorgeht, scheint sich sowohl fiirs Lesen als auch fiirs
Schreiben ein Muster abzuzeichnen. Es besteht darin, dass in beiden Domanen samtliche gemessenen Di-
mensionen der Motivation in Klasse 1 noch sehr stark zusammenhdngen. In Klassenstufe 2 fallen insbeson-
dere die Korrelationen zwischen der intrinsischen und kontrollierten extrinsischen Motivation erheblich
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niedriger aus als bei Kindern aus der ersten Klasse. Analog dazu ist auch der statistische Zusammenhang
zwischen den beiden Varianten der extrinsischen Motivationen geringer. Wendet man sich den Kindern im
dritten Schuljahr zu, féllt das eben geschilderte Muster noch deutlicher aus. Es sind sogar (schwach) nega-
tive Zusammenhange zwischen der jeweils kontrollierten und intrinsischen Lese- und Schreibmotivation
nachweisbar. Auch wenn sich wegen der querschnittlichen Anlage der Studie keine Aussagen lber die Ent-
wicklung der Lese- und Schreibmotivation treffen lassen, so sind doch die zwischen den Altersstufen deut-
lich anders ausfallenden statistischen Zusammenhdnge markant. Anscheinend kommt es mit steigendem
Alter zu einer Differenzierung in der in- und extrinsischen Motivation.

Korrelationen Klasse 1
innerhalb der |
Domadnen

Klasse 2 Klasse 3

b

a) intrinsisch

b) identifiziert

39 | -2 30

Tabelle 11: Korrelationen zwischen drei Facetten der in- und extrinsischen Lese- und Schreibmotivation (Darstellung
gemadl Guay et al., 2010, S. 722, umsortiert; Legende: je dunkler das Blau/Rot, desto stdrker der Zusam-
menhang; Werte unterhalb der Diagonale beziehen sich auf das Lesen, Werte oberhalb der Diagonale auf
das Schreiben)

¢) kontrolliert

In der Studie von Naeghel et al. (2012, s. 0., S. 15) wurden unter belgischen Flinftklasslern zwei Facetten der
selbst- und fremdbestimmten Lesemotivation (autonome vs. kontrollierte Motivation) erfasst, und das fiir
zwei Kontexte (inner- und auRerhalb der Schule). Die Skala zur autonomen Motivation bestand aus Aussa-
gen, die sowohl die intrinsische und identifizierte extrinsische Motivation abdeckten (s. 0., Abschnitt 2.1.1
und Tabelle 1 auf S. 5). Anders als in der Studie von Guay et al. (2010) wurden hier zwei selbstbestimmte
Formen der Motivation zusammengefasst. Naeghel et al. (2012) gingen aber dhnlich wie Guay et al. (2010)
vor, indem die Skala zur kontrollierten Motivation Aussagen zur extrinsischen introjizierten und externalen
Motivation enthielt. Die Ergebnisse zeigen, dass autonome und kontrollierte Lesemotivation sowohl im
Kontext Schule als auch im Kontext Freizeit statistisch unabhangig voneinander bestehen. Wer in der Frei-
zeit autonom liest, tut es auch stark in der Schule (r = .87), wéhrend dies auf die kontrollierte Motivation
etwas weniger stark zutrifft (r = .65). Daneben gab es noch sehr schwache positive Zusammenhdnge zwi-
schen einer kontrollierten schulischen Lesemotivation und einer autonomen schulischen (r =.09) bzw. frei-
zeitlichen (r = .08). Damit unterstreichen die Befunde aus Belgien das, was in der kanadischen Studie als
Muster angelegt ist: Extrinsische, fremdbestimmte und intrinsische Motivation sind deutlich trennbare
Facetten der Lesemotivation, die unabhdngig voneinander bestehen. Es scheint dabei eine Entwicklungslo-
gik zu geben, nach der beijiingeren Kindern die Zusammenhange noch positiv und vergleichsweise stark
sind. Dies wdre mit echten Langsschnittstudien zu Gberpriifen.

a3) Zusammenhdnge zwischen MRQ und Instrumenten in der Tradition der Selbstbestimmungstheorie

In der eben beschriebenen Untersuchung von Naeghel et al. (2012) wurden auferdem die teilnehmenden
Finftkldssler auch noch gebeten, einige der Skalen aus dem MRQ zu bearbeiten. Die neu entwickelten vier
Skalen in der Tradition der Selbstbestimmungstheorie auf der einen Seite wurden mit den MRQ-Skalen auf
der anderen Seite ins Verhaltnis gesetzt. Mittels Korrelationsanalysen lieR sich feststellen, wie stark die
jeweiligen Konstrukte miteinander zu tun haben. Das Ergebnis ist in Tabelle 12 dargestellt.

GemaR den Analysen gibt es ein relativ konsistentes Muster bei der autonomen Lesemotivation, und zwar
unabhangig vom Kontext. Wer selbstbestimmt liest, tut dies auch, weil er oder sie sich gern in Geschichten
hineinversetzt oder sein Interesse libers Lesen befriedigt. Das bedeutet, es gibt einen recht straffen Zu-
sammenhang zwischen dem autonomen und intrinsischen Motivation, der sich auch leicht theoretisch er-
klaren lasst (s. 0., Abschnitt 2.1.1). AuBerdem suchen selbstbestimmt Lesende gezielt die Herausforderung
bei Texten und bescheinigen sich in ihrem Selbstkonzept, gut lesen zu kénnen. Lesen ist ihnen zudem wich-
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tig, und sie tun es auch, um von anderen als gut Lesende anerkannt zu werden. Allerdings lesen sie weniger
extrinsisch motiviert, um gute Noten zu erhalten oder sich mit Mitschiilern in einem Lesewettbewerb zu
messen.

Dimension des MRQ AuBerschulischer Kontext Schulischer Kontext
Autonome Kontrollierte Autonome Kontrollierte
Motivation Motivation Motivation Motivation
Involvierung n.s. 60 .09
Neugierde .24 .53 .25
Anerkennung .16 18
Wettbewerb .32 ‘ .31
Noten .36
Herausforderung 14
Wichtigkeit .31
b R T — -
Tabelle 12: Korrelationen zwischen acht MRQ-Skalen und der autonomen und kontrollierten Lesemotivation in den

schulischen und auBerschulischen Kontexten (Darstellung gemaR Naeghel et al., 2012, S. 1015, umsortiert;
Legende: je dunkler das Blau, desto starker der Zusammenhang; n. s. = nicht signifikant)

Hinsichtlich der kontrollierten Lesemotivation gibt es auch wieder ein Muster in der Art, dass sich sowohl
beim schulischen als auch beim auerschulischen Lesen jeweils dhnliche Korrelationen mit den MRQ-Skalen
zeigten. Allerdings fallt im Vergleich mit der autonomen Lesemotivation auf, dass die Koeffizienten zum
Teil erheblich geringer ausfallen und sich auch ein tendenziell gegenldufiges Muster dabei ergibt, mit wel-
chen MRQ-Skalen starkere bzw. schwéachere Zusammenhdnge nachweisbar waren. So sind der Wettbe-
werb und die Noten fiir rein extrinsisch motivierte, fremdbestimmt lesende Kinder wichtiger. Bei den MRQ-
Skalen Involvierung, Neugierde, Anerkennung, Herausforderung und Selbstkonzept gibt es markante Diffe-
renzen zwischen der jeweils autonomen und jeweils kontrollierten Lesemotivation zugunsten starkerer
Zusammenhdnge mit der autonomen Lesemotivation. Lediglich bei der Wichtigkeit, gut lesen zu kdnnen,
besteht eine Ubereinstimmung in der Héhe der Koeffizienten.

Die hier berichteten Befunde stiitzen sich auf lediglich eine Studie. Dennoch helfen sie dabei, die Schnitt-
menge zwischen MRQ und anderen Instrumenten hinsichtlich der in- und extrinsischen Lesemotivation bes-
ser abzuschétzen. Demnach liegt nur bei der autonomen Motivation eine grofRe inhaltliche Uberlappung zu
den MRQ-Skalen vor, welche die intrinsische Lesemotivation messen. AulRerdem fallt auch bei der extrinsi-
schen Lesemotivation, wegen der Anerkennung von anderen zu lesen, der Korrelationskoeffizient dhnlich
hoch aus wie bei der von intrinsischen Motivationsfacetten aus MRQ-Studien (s. 0., Tabelle 10 auf S. 28).
Umgekehrt sind im Falle der kontrollierten Motivation die Zusammenhange mit zwei MRQ-Facetten der
extrinsischen Lesemotivation relativ stark: Lesen der Noten und des Wettbewerbs wegen.

a4) Studien, die unterstiitzende und unterwandernde Lesemotivationsfacetten untersuchen

In den jlingeren Arbeiten von John Guthrie und Kollegen wurde ein neuer Schwerpunkt gesetzt. Er betrifft
Facetten der Lesemotivation, die das Leseverstehen unterstiitzen bzw. unterwandern (s. Abschnitt 2.2.2).
In einer aktuellen Publikation, in der ein Leseférderansatz (Concept Oriented Reading Instruction) bei US-
amerikanischen Siebtkldsslern hinsichtlich seiner Wirksamkeit evaluiert wurde, wird so umfassend und sys-
tematisch wie noch nie zuvor betrachtet, welche Konstrukte kompetenzférderlich bzw. -hinderlich sind.
Erste Vorarbeiten hierfiir stammen bereits aus dem Jahr 2009 (Guthrie, Coddington & Wigfield, 2009), und
bis heute werden sie fortgesetzt (Guthrie, Klauda & Ho, 2013; Ho & Guthrie, 2013). Am detailliertesten je-
doch sind die Zusammenhange von Wigfield, Cambria und Ho (2012) untersucht worden. Das Autorentrio
unterscheidet jeweils fiir die Kontexte Schule und Freizeit vier Paare von Konstrukten, die sich auf die
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Sachbuchlektiire beziehen. Jedes Paar besteht aus je einem fiirs Leseverstehen mutmaRlich positiven und
negativen Konstrukt:

1) Intrinsische Motivation (hier eher die tatigkeitsspezifische Motivation) vs. Vermeidung (Aversion ggii.
schwierigen Sachbiichern);

2) Wertschitzung (Uberzeugung zur Niitzlichkeit und Wichtigkeit des Lesens von Sachbiichern) vs.
Entwertung (mangelnde Uberzeugung zur Nitzlichkeit und Wichtigkeit);

3) Kompetenziiberzeugungen (Selbstwirksamkeit und -konzept) vs. Schwierigkeit beim Lesen (Uberforde-
rungsgefiihle);

4) Peer-Wertschatzung (Gefiihl, dass Peers das Lesen positiv bewerten) vs. -Entwertung (Bedeutungs-
losigkeit bzw. Skepsis der Peers gegentiiber dem eigenen Lesen).

Damit haben Wigfield und seine Kolleginnen nicht weniger als 16 Skalen zur Lesemotivation eingesetzt und
zueinander in Bezug gesetzt, was fiir die Lesemotivationsforschung eine ungewdéhnlich hohe Zahl ist. Anzu-
fiihren ist noch, dass nicht eine Skala bei den jeweiligen Paaren das pure Gegenteil bildet (und damit dann
auch entbehrlich ware). Vielmehr unterscheiden sich die Skalen inhaltlich. Zu erwéhnen ist ferner, dass die
Peer-Skalen im Kern keine Motivation erfassen (und damit analog zur von Schiefele et al. (2012) monierten
MRQ-Skala ,,Sozial*“ etwas anderes als Lesemotivation messen, namlich in diesem Fall die Wahrnehmung
der Schulkameraden).

Die Ergebnisse von Wigfield et al. (2012) sind in Tabelle 13 auf der nachfolgenden Seite zusammengetragen.
Deutlich ist, dass es ein Muster gibt, das sich dann erschlief3t, wenn man die Tabelle entlang der Diagonalen
von links oben nach rechts unten liest. Auffdllig ist beispielsweise, dass (mit Ausnahme der Peer-Skalen) die
jeweils positive und negative Skala in den Paaren substanziell negativ korrelieren (r = -.59—.71). Die Korrela-
tionen fallen zudem zwischen den komplementaren Skalen erheblich stadrker aus als zwischen Skalen, die
nicht als Paarlinge gebildet wurden. Mit wenigen Ausnahmen korrelieren zudem Konstrukte, die als unter-
stiitzend gelten, untereinander positiv. Das Gleiche gilt fiir die als unterwandernd bezeichneten Konstruk-
te. Markant ist zudem, dass die Skalen, die inhaltlich das Gleiche messen, aber das eine Mal fiir den Kontext
Schule und das andere Mal fiir die Freizeit, ebenfalls substanziell zusammenhangen (r = .54-.75). Ein dhnli-
ches Muster fanden auch andere Studien hinsichtlich der Lesemotivation (von Printmedien), die zwischen
den Kontexten Schule und Freizeit unterschieden (McKenna et al., 2012; Naeghel et al., 2012).
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Kontext Schule

Kontext Freizeit

12 13

15

1 Intrinsisch
2 Vermeidung
o 3 Wertschatzung
E ________________
8 4 Entwertung
et
x
£ 5 Kompetenziiberzeugung
Q .......................
6 Schwierigkeit beim Lesen
7 Peer-Wertschdtzung
8 Peer-Entwertung
9 Intrinsisch
10 Vermeidung 6 81 29 | 27 |
e M Wertschatzung -17 n.s
-7 O R S S
N i
E 12 Entwertung | 24 24 12
-|>-<J s N S |
Y 13 Kompetenziiberzeugung 6 -12
14 Schwierigkeit beim Lesen Po-13 35
15 Peer-Wertschatzung -.29
16 Peer-Entwertung
Tabelle 13: Korrelation zwischen verschiedenen Konstrukten zur Sachtext-Lesemotivation in den Kontexten Schule und Freizeit(Korrelationskoeffizienten; je dunkler die Farbe, desto

stdrker der Zusammenhang; blau = positive Korrelationen, rot = negative Korrelationen; n. s. = nicht signifikant; fett gesetzte Koeffizienten entlang der Diagonale beziehen
sich auf gegenldufige Facetten der Lesemotivation; unterstrichene Koeffizienten beziehen sich auf die Zusammenhédnge zwischen den gleichen Motivationsfacetten zwi-
schen den Kontexten; Quelle: Wigfield et al., 2012, S. 85)
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b) Schreibmotivation

Die Schreibmotivationsforschung unterscheidet sich markant von der Lesemotivationsforschung. So bilden
Zielorientierungen und die Wahrnehmung des (eigenen) Schreibens einigermafen prominente Konstrukte,
die in den Blick der Forschung geraten sind. Dabei ist gleich relativierend anzumerken, dass auch dort bis-
lang nur sehr wenige Studien vorhanden sind. Dies zeigt die Ubersicht in Tabelle 14, aus der hervorgeht,
dass hochstens sieben Korrelationskoeffizienten aus Studien vorliegen, in denen unterschiedliche motiva-
tionale Konstrukte in den Blick gerieten. Deutlich dominant ist unter diesen die Selbstwirksamkeit, die be-
sonders hadufig im Zusammenhang mit Schreibleistungen im Sinne der Textqualitdt untersucht wurde — hier
gibt es 18 einzelne Koeffizienten, die in Tabelle 14 verarbeitet wurden.

Wahrnehmung der eigenen
Zielorientierung Schreibkompetenz und des Schreibens
Lern- : Perfor- : Perfor- Selbst- : :
anndhe- : manzan- : manzver- | wirksam- : Selbst- : 5
rung  : ndherung : meidung keit i konzept : Wert : Nutzen
Testleistungen Textqualitat i 08
q | (k=5)
Lernanndhe- .30 .05 34 69
rungsziel (k=6) (k=6) (k=5) 4 4
Zielorien- Performanz- A5 a0 a7
tierungen anndherung (k=5) i (k=4) i (k=4)
Performanz- -13 § 5 : .
vermeidung (k=5)
Selbstwirk-
Wahrnehmung samkeit

der eigenen
Schreibkompe- Selbstkonzept
tenz und des
Schreibens

Wert

Tabelle 14: Korrelation zwischen verschiedenen Konstrukten der Schreibmotivation und der Schreibleistung (Korre-
lationskoeffizienten sind Median-Werte, bei denen aus Studien mindestens 4 Korrelationskoeffizienten
vorliegen; je dunkler die Farbe, desto starker der Zusammenhang; blau = positive Korrelationen,
rot = negative Korrelationen; in Klammern: Anzahl der Korrelationskoeffizienten; beriicksichtigte Stu-
dien: Brunstein & Glaser, 2011; Kaplan, Lichtinger & Gorodetsky, 2009; Klassen, 2007; Klassen & Georgiou,
2008; Limpo & Alves, 2013; Pajares & Cheong, 2003; Pajares & Johnson, 1996; Pajares, Miller & Johnson,
1999; Pajares & Valiante, 1997, 1999, 2001; Troia, Harbaugh, Shankland, Wolbers & Lawrence, 2013)

Betrachtet man zundchst nur die Zielorientierungen, fallt auf, dass nicht alle theoretisch postulierten Orien-
tierungen (s. Abschnitt 2.1.2) auch wirklich in den Fokus der Forschung geraten sind. So fehlt die Perfor-
manzvermeidungsorientierung (s. dazu Hamilton et al., in press). Die restlichen drei Orientierungen - Lern-
sowie Performanzanndherung sowie Performanzvermeidung — hangen in unterschiedlicher Starke zusam-
men. Es gibt einen mittelstarken Effekt bei den Lern- und Performanzanndherungszielen, und auch die bei-
den Performanz-Zielorientierungen hangen zusammen, allerding in etwas stdarkerem MaR. Demgegeniber
sind Lernanndherung und Performanzvermeidung praktisch unkorreliert. Dieses Muster der Zusammen-
hange beim Schreiben passt sich gut in metaanalytische Befunde ein, die zu recht dhnlichen Ergebnissen
kommen, zum Teil aber auch leicht negative Zusammenhange zwischen Performanzvermeidung und Ler-
nannaherung vorfanden (Huang, 2012a; Hulleman et al., 2010; Payne, Youngcourt & Beaubien, 2007).

Die Befunde im Bereich der Selbstwirksamkeit und des Selbstkonzepts lassen ebenfalls ein Muster erken-
nen. Zundchst einmal ist eine Person mit hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auch stark davon Gber-
zeugt, eine gut schreibende Person zu sein. Dieser straffe Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten
innerhalb einer Domdne ist auch anderweitig vorgefunden worden (Huang, 2012b). Weiterhin hangt das
Selbstkonzept auch stark mit dem Wert des Schreibens zusammen: Wer von sich {iberzeugt ist, gut zu
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schreiben, fiir den hat das Schreiben einen hohen Wert. Dieser Zusammenhang ist hinsichtlich der Selbst-
wirksamkeit geringer. Dasselbe trifft auf die Verknlipfung von Selbstwirksamkeit und wahrgenommenem
Nutzen des Schreibens zu.

¢) Zum Zusammenhang von Lese- und Schreibmotivation untereinander

Die schon erwéhnte Studie von Guay et al. (2010, s. 0., S. 29) ist neben der deutlichen Anbindung an die
Selbstbestimmungstheorie aus einem weiteren Grund eine Bereicherung fiir die Lese- und Schreibmoti-
vationsforschung. Es wurde in der Studie namlich nicht nur untersucht, wie stark innerhalb der Domanen
Lesen und Schreiben parallel erfasste Dimensionen der Motivation korrelieren. Uberdies (iberpriiften die
Forscher, ob sich auch Zusammenhange zwischen der Lese- und Schreibmotivation nachweisen lieBen. Dies
erfolgte spiegelbildlich jeweils fiir die intrinsische, identifizierte und kontrollierte Motivation. Auch hier
schélt sich aus den Analysen ein Muster heraus. Es besteht darin, dass sich bei der kontrollierten Motivation
sehr starke Zusammenhénge zwischen der Lese- und Schreibmotivation ergeben (r = .84-1.00). Im Fall der
identifizierten Motivation fallen die Korrelationen etwas niedriger, aber immer noch recht stark aus
(r=.67-.79). Das ist anders bei der intrinsischen Motivation. In Klasse 1lesen und schreiben Kinder noch
gleichermallen stark der tatigkeitsspezifischen Anreize wegen (r =.78), und dhnlich verhélt es sich auch
noch bei Zweitkldsslern (r = .68). Anders in Klasse 3: Hier sind die Zusammenhé&nge nur noch moderat

(r=.36).

Damit weist die Untersuchung von Guay et al. (2010) auf zwei Entwicklungstrends hin, die wegen der ein-
maligen Befragung noch per echtem Langsschnittdesign bestatigt werden sollten. Der erste Trend besteht
in einer Binnendifferenzierung der in- und extrinsischen Lese- und Schreibmotivation. Dies betrifft die Moti-
vation jeweils innerhalb der beiden Doméanen Lesen und Schreiben (s. Tabelle 11 auf S. 30). Der zweite
Trend zeichnet sich bei der Betrachtung der Zusammenhange zwischen den beiden Doménen ab. Hier
scheint sich im Falle der extrinsischen Lese- und Schreibmotivation eine Stabilitdt zu etablieren, wahrend
sich die intrinsische Lese- und Schreibmotivation voneinander zu [6sen scheinen. All dies deutet komplexe
Entwicklungsdynamiken fiir die innerhalb oder auf3erhalb des Lesens bzw. Schreibens liegenden Tatigkeits-
anreize an, die sich wahrend des Schriftspracherwerbs ereignen.

Bei jungen Kindern sind lese- und schreibbezogene Motivation anscheinend unterschiedlich stark assoziiert,
und moglicherweise hdngt dies mit der interessierenden Variable zusammen. Fiir diese Annahme spricht,
dass in der Studie von Mata (2011) mit Kindergartenkindern Aussagen sowohl zur Lese- als auch zur Schreib-
motivation (intrinsische Motivation, Selbstkonzept und Wertkognitionen) in explorativen Faktorenanalysen
Ladungen auf gleiche Faktoren aufwiesen. Dies legt die Interpretation nahe, dass junge Kinder noch nicht
sehr stark zwischen den Doménen differenzieren. Leider hat Mata (2011) keine Korrelationen zwischen den
per konfirmatorischer Faktorenanalyse gebildeten domdnenspezifischen Motivationsfacetten berichtet. In
eine dhnliche Richtung geht eine Studie mit Erstkldsslern, die mit Kindern rund zehn Wochen nach der Ein-
schulung hinsichtlich der mathematik-, lese- und schreibbezogenen Selbstkonzepte erfasst wurden (Po-
loczek, Karst, Praetorius & Lipowsky, 2011). Hier zeigten sich erhebliche Korrelationen zwischen Lese- und
Schreibselbstkonzept (r = .78, latente Korrelation). In einer Studie mit Erst- und Drittkldsslern ermittelten
Graham, Berninger und Abbott (2012), dass sich Einstellungen zum Lesen und Schreiben durchaus vonein-
ander trennen lieBen. Aber es gab auch eine Facette bei den Einstellungen, in denen es um soziale Aspekte
ging (wahrgenommenes Interesse der Lehrkréfte und sozialer Austausch tiber Texte), in der sowohl Items
zum Lesen als auch jene zum Schreiben gemeinsam enthalten waren. Mit anderen Worten: Hier lief3en sich
Lesen und Schreiben nicht mehr trennen. Graham et al. berichten, dass die Zusammenhange zwischen den
drei Skalen héchstens mit r = .40 korrelierten, also inhaltlich etwas jeweils Unterschiedliches erfassen.

Eine schon etwas &ltere Studie wurde mit Studierenden durchgefiihrt (Shell et al., 1989). In der Studie ka-
men Instrumente zum Einsatz, die das gleiche theoretische Konstrukt sowohl fiirs Lesen als auch fiirs
Schreiben erfassten, namlich zwei Mafle zur Selbstwirksamkeit (eines bezog sich auf hierarchieniedrige
Fertigkeiten und ein anderes auf aufwéandigere Lese- und Schreibaufgaben) und eines zur wahrgenommen
Nitzlichkeit des Lesens und Schreibens fiir bestimmte Lebensziele. Hier lief3en sich starke Zusammenhange
zwischen den beiden Domdnen Lesen und Schreiben feststellen: Die Korrelationskoeffizienten lagen bei
r=.75 bzw. .85.
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Die hier vorgestellten fiinf Studien haben sich ganz unterschiedlichen theoretischen Konstrukten verschrie-
ben und - mit nur einer Ausnahme - vor allem junge Schulkinder (héchstens Klassenstufe 3) bzw. Vorschul-
kinder in den Blick genommen. Aus den Ergebnissen zeichnet sich deutlich ab, dass je nach erfasster Facet-
te der Lese- und Schreibmotivation mal mehr oder minder distinkte Konstrukte im Lesen und Schreiben
gemessen wurden. Dabei ist nicht nur dem Umstand Rechnung zu tragen, dass junge Kinder eher Genera-
listen in ihren Einsch&tzungen sind, sondern auch der Frage, bei welchem Konstrukt es diese Uberschnei-
dungen gibt. Weil keine der in diesem Abschnitt konsultierten Studien inhaltlich das Gleiche misst, ware
dies noch mit anderen Studien genauer zu tiberpriifen.

3.3.3 Wie stark hangen Lese- und Schreibmotivation mit Leseverstehen bzw.
Textqualitat zusammen?

Sowohl in der Tabelle 10 zum Lesen (s. S. 28) als auch in Tabelle 14 zum Schreiben (s. S. 34) sind Korrelati-
onskoeffizienten fiir Facetten der Lese- bzw. Schreibmotivation und Testleistungen im Lesen und Schreiben
angegeben. Hier zeigen sich allerdings in aller Regel nur schwache Zusammenhange (iber die Studien hin-
weg. Selbst bei der intrinsischen tatigkeitsspezifischen Lesemotivation ist der Koeffizient relativ gering

(r = .24), bei der gegenstandsspezifischen Lesemotivation handelt es sich nahezu um eine Nullkorrelation
(r =.08). Die Beitrage der extrinsischen Motivation sind schwach, und fallen sowohl positiv als auch negativ
aus (rs =-.02-.06). Demgegentiiber sind Vorldufer der Lesemotivation wie das Selbstkonzept (r = .21) und
Folgen der Lesemotivation wie die Vorliebe firr herausfordernde Texte (r = .22) starker mit dem Textverste-
hen assoziiert. Die hier berichteten Befunde aus der MRQ-Tradition passen sich gut in die allgemeine Be-
fundlage ein, nach der in aller Regel die intrinsische Lesemotivation positiv und die extrinsische Lesemoti-
vation nicht oder negativ mit dem Textverstehen zusammenhé&ngen (Schiefele et al., 2012). Allerdings ist
die intrinsische Lesemotivation auch nicht immer nur positiv mit dem Textverstehen assoziiert. So berich-
ten Unrau und Schlackman (2006) von einem leicht negativen und zufallskritisch abgesicherten Zusam-
menhang (r =-.11) zwischen Textverstehen und gegenstandsspezifischer Lesemotivation fiir eines ihrer
beiden Teilsamples. Jingst stellten Guthrie et al. (2013) im Rahmen einer Interventionsstudie ebenfalls ei-
nen dhnlichen Effekt fur die Zeit nach der Intervention fest (r = -.10). Bemerkenswert dabei: In dem Forder-
ansatz ging es explizit darum, Lesemotivation und Sachtextverstehen zu férdern.

Beim Schreiben gibt es im Vergleich erheblich weniger Daten, was damit zu tun hat, dass hdufig nicht die
Qualitat von Texten als Kompetenzmal? diente, sondern die Einschatzung der Lehrperson, wie gut jemand
schreibt (Pajares & Cheong, 2003; Pajares, Johnson & Usher, 2007; Pajares & Valiante, 1999) oder die Schul-
noten im Muttersprachenunterricht (Pajares & Valiante, 2001). Entsprechend wurden diese Studien nicht
beriicksichtigt. Die Zusammenhdnge zwischen motivationalen und echten Leistungsmalien verweisen da-
rauf, dass Heranwachsende mit h6heren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auch bessere Texte schreiben
(r = .43; dieser Wert entspricht in etwa dem, den Huang, 2012b, in seiner Metaanalyse (Nr. 1) innerhalb der
von ihm untersuchten Domdnen ermittelt hat). Zwischen dem wahrgenommenen Nutzen des Schreibens
und der Textqualitdt waren hingegen nur sehr geringe Zusammenhéange ermittelbar (r = .08). Dass die Kor-
relation der Selbstwirksamkeit mit Schreibleistungen im Vergleich aller Koeffizienten so aufféllig hoch ist,
Idsst sich damit erkldren, dass dieses Konstrukt inhaltlich klar mit Kompetenz zu tun hat, da es sich um eine
kognitive Reprdsentation des eigenen Leistungsvermdgens handelt. Es wadre erstaunlich, wenn diese
Selbsteinschadtzung nicht mit dem korrespondieren wiirde, worauf sie sich inhaltlich notwendigerweise
bezieht.

Bedeuten die zum Teil nur geringen Zusammenhange, dass Motivation und Leistungen im Umgang mit
Schriftsprache nichts miteinander zu tun haben? Diese Schlussfolgerung ware voreilig, denn es ist vermut-
lich nicht so, dass die Motivation direkt auf Textverstehen und -qualitat wirkt, sondern indirekt. So konnten
Brunstein und Glaser (2011) in ihrer Interventionsstudie demonstrieren, dass die schreibbezogene Selbst-
wirksamkeit sich nicht direkt bei der Schreibleistung bemerkbar machte, sondern tiber die Strategien Pla-
nen und Uberarbeiten mediiert wird. Solche indirekten Zusammenhange sind auch aus theoretischer Sicht
zu vermuten, weil etwa in der Selbstregulation motivationale Konstrukte besonders prominent in der Pha-
se vor dem Lesen oder Schreiben auftauchen, wo sie den Einsatz von Strategien steuern (s. 0., S. 13). In der
Leseforschung nimmt man zudem an, dass die Motivation das Verhalten beeinflusst, welches sich dann
wiederum erst im Leseverstehen niederschlagt (Méller & Schiefele, 2004; fiir einen empirischen Uberblick:
Schiefele et al., 2012). Zu bedenken ist ferner auch ein methodischer Aspekt. Der MRQ misst die habituelle
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Lesemotivation, die nicht viel mit der Vorliebe fiir Texte zu tun haben muss, die in Leistungstests eingesetzt
werden. Es werden entsprechend zunehmend komplexere Zusammenhdnge zwischen verschiedenen mo-
tivationalen und kognitiven MalRen vermutet, zum Beispiel zwischen Selbstwirksamkeit und dem Lesever-
stehen von Sachtexten auf der einen Seite und intrinsischer Lesemotivation und belletristischen Texten auf
der anderen Seite (Ho & Guthrie, 2013).

Die vergleichsweise geringen Korrelationen zwischen Lesemotivation und -verstehen verschwinden zudem,
wenn man in Strukturgleichungsanalysen gleichermafRen in- und extrinsische Dimensionen der Lesemotiva-
tion rechnerisch einbezieht. Dann zeigen sich in aller Regel positive Beitrdge der intrinsische Motivation
fiirs Textverstehen und negative Beitrage der extrinsischen Motivation (Schiefele et al., 2012). Obwohl in-
und extrinsische Lesemotivation untereinander relativ positiv hoch korrelieren, gibt es die gegenlaufigen
Effekte auf das Textverstehen (Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Naeghel et al., 2012; Unrau &
Schlackman, 2006; Wang & Guthrie, 2004). Das bedeutet, dass unter Beriicksichtigung der vor allem
fremdbestimmten extrinsischen Motivation die selbstbestimmte intrinsische Motivation (bzw. autonome
Motivation bei Naeghel et al., 2012) mit einer verbesserten Lesekompetenz einhergeht (Ausnahme: Becker
et al., 2010, die einen Nulleffekt der intrinsischen Lesemotivation berichten, die sie aber auch speziell ope-
rationalisiert haben).

Einschrénkend ist anzumerken, dass die eben geschilderten Zusammenhéange (primér in Querschnittstu-
dien) zwischen motivationalen Maen und Leistungen nicht fir alle Gruppen von Heranwachsenden
gleichermalien gelten. Es gibt erste Hinweise darauf, dass die Zusammenhange noch komplexer sind, weil
mindestens sieben Einflussfaktoren fiir den Zusammenhang in der Forschungsliteratur aufgetaucht sind.
Beispielsweise sind nicht in allen ethnischen Gruppen identische Ergebnisse vorgekommen (Baker & Wig-
field, 1999; Unrau & Schlackman, 2006; Wang & Guthrie, 2004; Stalder, 2013; van Elsacker, 2002). Erste Hin-
weise auf differentielle Zusammenhange ergaben sich zudem flir Heranwachsende mit unterschiedlichem
sozio6konomischen Hintergrund (Stalder, 2013; van Elsacker, 2002). Auch scheinen die Zusammenhénge
zwischen den Geschlechtern (Logan & Johnston, 2009; Logan & Medford, 2011; Pfost, Dorfler & Artelt, 2010,
Stalder, 2013) und unterschiedlich leistungsstarken Heranwachsenden (Logan, Medford & Hughes, 2011;
McGeown, Norgate & Warhurst, 2012; Philipp & Schaffner, eingereicht) jeweils zu variieren. Dasselbe gilt fiir
das Alter (Limpo & Alves, 2013; Logan & Medford, 2011; Petscher, 2010). Genauere Betrachtung verdient
auch der Kontext der Motivation, weil Naeghel et al. (2012) zeigen konnten, dass die Zusammenhédnge zwi-
schen autonomer und kontrollierter Motivation in Schule und Freizeit differieren: Es waren nur positive
Beitrage der autonomen Lesemotivation und negative Effekte der kontrollierten Lesemotivation aufs Lese-
verstehen im Kontext Freizeit nachweisbar. Zu guter Letzt muss man auch noch genauer betrachten, wel-
che LeistungsmafSe man einsetzt. Hier deuten sich erste Unterschiede bspw. darin an, ob man einen narrati-
ven oder einen expositorischen Text zur Erfassung des Leseverstehens verwendet (Henschel et al., im
Druck; Ho & Guthrie, 2013). Das kénnte bedeuten, dass Forscher in Zukunft noch viel stdrker darauf achten
sollten, wen sie womit untersuchen. Das gilt umso mehr, als sich sich jiingst herausgestellt hat, dass Effekte
der Motivation auf das Textverstehen auch damit zu tun haben, ob man bei einem Leseverstehenstest Zu-
griff auf den Text hat oder nicht (Schaffner & Schiefele, in press).

Einen anderen Zusammenhang zwischen Motivation und Kompetenz betrifft die Frage der Kausalitat. Auch
hier ist — trotz nur weniger Studien, die ausnahmslos aus der Leseforschung stammen und zwingend langs-
schnittlicher Natur sein miissen — die Befundlage komplex. Aus theoretischer Sicht gilt Motivation als Pra-
diktor des Textverstehens (Moéller & Schiefele, 2004). Allerdings liegen auch Untersuchungen vor, nach
denen beispielsweise die Lesekompetenz pradiktiver fir die intrinsische Lesemotivation (McElvany, Kor-
tenbruck & Becker, 2008) bzw. ein Lesen anspruchsvoller Texte in der Freizeit zum Vergniigen ist (Harlaar,
Deater-Deckard, Thompson, DeThorne & Petrill, 2011), als es in der Gegenrichtung der Fall ist (Ausnahme:
Stalder, 2013). Noch viel genauer ware zu untersuchen, welche Facetten der Lesemotivation genau es sind,
die von der Leseleistung abhangen bzw. von denen die Leseleistung abhdngig ist — und dies méglicher-
weise in wechselseitiger Verschrankung.

3.4 Zweites Zwischenfazit

Lese- und Schreibmotivation werden quantitativ und qualitativ erforscht. Deutlich erkennbar ist jedoch,
dass der quantitative Zugang liberwiegt. Dies mag damit zu tun haben, dass in der padadogisch-psycholo-
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gischen Forschung, in der die empirische Lese- und Schreibmotivationsforschung derzeit am stdrksten be-
heimatet ist, traditionell ein deutliches Schwergewicht auf quantitativen Zugangen liegt. Dabei verweisen
die qualitativen Zugdnge auf diverse Motivationsfacetten, die die zum Teil sehr jungen Untersuchungsteil-
nehmer anfiihren kdnnen. Bemerkenswert ist dabei, dass es studien- und zum Teil domdneniibergreifende
Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede gibt. Gerade in der Schnittmenge bzw. Eigenstandigkeit von
bestimmten Facetten der Lesemotivation liegt die Chance, die Domédnenspezifik und die domaneniibergrei-
fenden Merkmale genauer herauszuarbeiten.

Die qualitativ gewonnenen Ergebnisse sind zusatzlich insofern erhellend, als sie vielschichtigere Einblicke in
die Lese- und Schreibmotivation geben und zeigen kénnen, dass schon junge Schulkinder {iber eine Menge
in- und extrinsischer Facetten der Lese- und Schreibmotivation verfiigen. Diese Facetten entsprechen -
jedenfalls beim Lesen — den ,,genuinen Dimensionen‘ der Motivation, die Schiefele et al. (2012) herausge-
arbeitet haben. Fiirs Schreiben ist das jenseits von Klasse 3 nicht systematisch erforscht, und auch fiirs Le-
sen gibt es gerade fiir die spate Sekundarstufe | keine belastbaren Daten. Das ist deshalb bedauerlich, weil
sich aus der Leseautobiografie-Forschung andeutet, dass sich in diesem Alter Identifikationsmuster beim
literarischen Lesen zum einen (Andringa, 2004) und lesebezogene Gratifikationen und Rezeptionsmodalité-
ten zum anderen (Graf, 2004) starker ausdifferenzieren. Es konnte sein, dass dies auch die Lesemotivation
betrifft.

Wendet man sich den quantitativen Zugdngen zur Lese- und Schreibmotivation zu, so wird hier die grund-
satzliche Differenz zwischen Lese- und Schreibmotivationsforschung - verstanden als Grundlagenfor-
schung — deutlich. Lediglich das Selbstkonzept wurde in beiden Domanen untersucht. Ansonsten l3sst sich
relativ klar sagen, dass die in- und extrinsische Motivation nur in der Leseforschung stark bearbeitet wur-
den. In der Schreibmotivationsforschung sind hingegen deutliche Akzente bei der Selbstwirksamkeit zu
attestieren und - bereits mit deutlichem Abstand — bei den Zielorientierungen. Wenig in den Blick geraten
sind bei beiden Domédnen die Attributionen.

Im Falle der Lesemotivation hat sich ein Instrument durchgesetzt, das einerseits viele Konstrukte erfasst,
das andererseits aber auch hinsichtlich seiner Dimensionalitdt nicht ausreichend abgesichert ist: der ,,Moti-
vation for Reading Questionnaire* (MRQ). Der MRQ basiert auf qualitativ gewonnenen Hinweisen zu Facet-
ten der Lesemotivation, nimmt diese aber nicht vollumfanglich und konsequent auf, sondern setzt auch
noch eigene Schwerpunkte. Insgesamt enthalt das Original elf Subskalen. Einschrdnkend zum MRQ ist je-
doch anzumerken, dass die Kennwerte wie interne Konsistenz der einzelnen Subskalen des Instruments
zum Teil nicht ausreichend sind und dass er in seiner Trennscharfe von elf eigenen Dimensionen bislang
nicht repliziert werden konnte.

Wegen der Breite, mit der der MRQ verwendet wurde, und angesichts der vielen inhaltlich dhnlichen In-
strumente in anderen Untersuchungen (Schiefele et al., 2012), wurden fiir diesen Beitrag Studien konsul-
tiert, die entweder mit den Original-MRQ-Skalen operierten bzw. modifizierte Skalen verwendeten. Dabei
zeigten sich mittlere bis starke Interkorrelationen zwischen den in- und extrinsischen Facetten der Lesemo-
tivation. Auch die positiven lesebezogenen Wahrnehmungen korrespondieren mit erhéhter in- und extrin-
sischer Lesemotivation. Lediglich die Vermeidung des Lesens hangt — mit einer Ausnahme - leicht negativ
mit in- und extrinsischer Motivation zusammen. Befunde aus den wenigen Studien, die in der Tradition der
Selbstbestimmungstheorie stehen, verdeutlichen zum einen, dass die Facetten der fremd- und selbstbe-
stimmten Lese- und Schreibmotivation ausreichend distinkt sind, und zum anderen im Falle des Lesens
zwar mit dem MRQ-Skalen zusammenhangen, aber nicht dasselbe messen. Auch unterstiitzende und un-
terwandernde Facetten der Lesemotivation hdngen in der postulierten Art- und Weise zusammen, und
zwar in dem Sinne, dass erstens die gleichen Instrumente in den Kontexten Schule und Freizeit stark kor-
respondieren und dass zweitens gegenldufige Instrumente negativ korrelieren.

Beim Schreiben ist das Terrain derzeit noch erheblich weniger ausgewiesen, was damit zu tun hat, dass es
nur wenige Untersuchungen in der Grundlagenforschung gibt, die sich genuin mit den Zusammenhangen
zwischen verschiedenen Facetten der Schreibmotivation befassen. Als Schwerpunkte — auch wenn man
dies angesichts der bisher geringen Forschung eigentlich in Anfiihrungszeichen setzen miisste — schalen
sich die Zielorientierungen heraus. Die am stdrksten untersuchte Variable bildet freilich die Selbstwirksam-
keit, und fast wirkt es so, als sei Selbstwirksamkeitsforschung derzeit fast gleichzusetzen mit Schreibmoti-
vationsforschung. Das ist insbesondere auch deshalb auffillig, weil tiber die Zusammenhange von schreib-
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bezogener Selbstwirksamkeit und Textqualitdt noch am meisten bekannt ist. Die — gerade im Vergleich mit
der Domédne Lesen und den dort prioritdr erfassten motivationalen Malien — recht straffen Zusammenhan-
ge, die sich studientibergreifend finden lassen, sind bislang kaum fiir andere motivationale Konstrukte aus-
reichend stark untersucht. Untereinander hangen die motivationalen Konstrukte in aller Regel positiv zu-
sammen. Eine Ausnahme bildet eine Performanzvermeidungszielorientierung, die mit Kompetenziiberzeu-
gungen und Wertkognitionen in schwachem Maf? negativ korreliert. Erwdhnenswert ist noch, dass zwi-
schen Lernanndherungszielen und Kompetenziiberzeugungen sowie Wertkognitionen substanzielle statis-
tische Zusammenhadnge bestehen - ein Hinweis auf die sowohl empirische als auch theoretisch-inhaltliche
Schnittmenge zwischen diesen Konstrukten.

Nur ein paar Studien haben sich der Frage gewidmet, inwiefern Lese-und Schreibmotivation miteinander zu
tun haben. Wegen der noch recht schmalen Datenbasis und deutlich anders gelagerten Erkenntnisinteres-
sen der Untersuchungen lasst sich hierzu kaum etwas restimieren. Das gilt umso mehr, als die vorliegenden
Studien deutlich den Elementar- und Primarstufenbereich in den Blick genommen haben. Hier ergaben sich
zum Teil betrdchtliche Korrelationen bzw. in statistischen Auswertungen bei Faktorenanalysen gemeinsa-
me Ladungen von lese- und schreibbezogenen Items auf gemeinsame Faktoren, zum Teil fielen diese Zu-
sammenhadnge aber auch héchstens moderat aus.

4 Fazit und Zusammenschau: die Forschung, die es gibt, und die Forschung,
die es braucht

Dieser Beitrag widmete sich einer komplexen Thematik, indem er — zugegeben selektiv — aus dem weiten
Feld der Lese- und Schreibmotivation einige Aspekte herausgegriffen hat. Dies betraf die Klarung einiger
zum Teil komplementdrer Konstrukte aus der Motivationspsychologie nebst der Konsultation verwandter
Begrifflichkeiten. Schon hier zeichnete sich eine groRe Vielfalt ab. Immerhin aber lassen sich die verschie-
denen Konstrukte danach unterscheiden, ob sie mit dem Anreiz des Lesens bzw. Schreibens, der Passung
zu angestrebten Zielen oder mit der Wahrnehmung und Erklarung der eigenen Fahigkeiten zu tun haben.

Insgesamt ist im Vergleich die Grundlagenforschung zur Lesemotivation hinsichtlich der reinen Anzahl an
Studien jener zur Schreibmotivation liberlegen. Doch nicht nur das rein zahlenmaRige Verhaltnis der lese-
und schreibbezogenen Studien divergiert; dasselbe gilt fiir die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen. Des-
halb soll an dieser Stelle abschlieRend ein gebiindeltes Fazit gezogen werden. Es tragt einen doppelten
Charakter. Zum einen will es namlich eine kurze Bestandsaufnahme zur Forschung vornehmen (4.1). Zum
anderen soll anhand dieser Bestandsaufnahme auch kartiert werden, welche globalen Forschungsdesidera-
te bestehen und durch zukiinftige Forschungsbemiihungen bearbeitet werden sollten (4.2). Die Darstel-
lung erfolgt zunachst jeweils fiir die Domanen Lesen und Schreiben getrennt, ehe in einem dritten Schritt
beide Doménen gleichermaflen in den Blick geraten.

4.1 Die Forschung, die es gibt

Lesen

Die Leseforschung wird dominiert von quantitativen Studien (oftmals im Querschnittdesign), in denen es
primdr um in- und extrinsische Facetten der Lesemotivation geht. Dies diirfte damit zu tun haben, dass
Mitte der 1990er Jahre der ,,Motivation for Reading Questionnaire‘ entwickelt wurde und — im Original
oder als Weiterentwicklung — bis heute im Einsatz ist. In diesem Fragebogen bilden in- und extrinsische
Facetten der Lesemotivation eine besonders grofie Rolle. Diese bilden weder theoretisch noch empirisch
einander kategorisch ausschlieBende Variablen, sondern hangen im Gegenteil in der Regel positiv zusam-
men.

Allgemein ist eine zunehmende Differenzierung bei der quantitativen Lesemotivationsforschung zu attes-
tieren. Zunehmend erfahren die Kontexte Schule und Freizeit hinsichtlich der Lesemotivation Aufmerksam-
keit (McKenna et al., 1995; McKenna et al., 2012; Naeghel et al., 2012; Neugebauer, 2013; Wigfield et al.,
2012). Auch die Textgenres literarische Texte und Sachtexte werden hinsichtlich der Lesemotivation diffe-
renzierter untersucht (Wigfield et al., 2012; Henschel et al., im Druck), Selbiges gilt auch fir das Lesen digita-
ler und traditioneller Printtexte (McKenna et al., 2012). Zusatzlich gibt es starker theoriegeleitete Studien —
etwa in der Tradition der Selbstbestimmungstheorie —, welche genauer die Zusammenhange zwischen
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fremd- und selbstbestimmter Motivation (Guay et al., 2010; Naeghel et al., 2012) oder die Effekte von lese-
verstehensunterstiitzenden bzw. -unterwandernden Facetten der Lesemotivation in den Blick nehmen
(Guthrie et al., 2013). Ebenfalls werden moderierende Variablen wie soziodemografische Merkmale oder
Fahigkeitsniveaus der untersuchten Personen starker fokussiert, um die Reichweite allgemeiner Zusam-
menhange bei der Lesemotivation genauer auszuloten. Es scheint also, als wiirde die Lesemotivationsfor-
schung derzeit erheblich sensibler fiir den eigenen Gegenstand werden und ihn zunehmend genauer be-
stimmen. Diesem Trend weiterhin zu folgen, erscheint ausgesprochen gewinnbringend.

Auf3erdem ist deutlich eine neuere Tendenz in der Forschung erkennbar, dass nicht nur die Variablen bei
der Motivation differenzierter erfasst werden, sondern auch die Zusammenhéange der Motivation (und
Leistung) in verschiedenen Gruppen - etwa schwachen und starken Lesern, verschiedenen ethnischen
Gruppen, den beiden Geschlechtern etc. Auch dies fiihrt zu einem reichhaltigeren Bild der Lesemotivation
und ihrer spezifischen Bedeutung fiir bestimmte Gruppen von Personen. Dies fdllt gerade bei den Studien
auf, in denen kognitive Leseleistungen und Lesemotivation gleichermalien in den Blick geraten.

Diesen beiden positiven Trends steht gegeniber, dass es immer noch Ublich ist, Einzelitems aus vorhande-
nen Skalen bzw. verkiirzte Subskalen zu Motivationsmalen zu aggregieren, die zwar statistisch funktionie-
ren, denen es aber an der theoretischen Trennscharfe fehlt (z. B. Cox & Guthrie, 2001; Harlaar et al., 2011;
Neugebauer, 2013; Wigfield & Guthrie, 1997). Hier wird leider ohne Not die Aussagekraft der Studien ge-
schmalert, weil letztlich nicht mehr zweifelsfrei zu entwirren ist, welches die spezifischen Einzelbeitrage
verschiedener Facetten von Motivation sind (Schiefele et al., 2012). Ferner stellt ein solches Vorgehen die
Notwendigkeit infrage, tiberhaupt differenziert die Lesemotivation zu messen.

Neben der Differenziertheit der Befunde, die zundchst einmal ein Gewinn ist, tritt eine Schwierigkeit auf,
die mit der regen Forschung zu tun hat. Haufig werden namlich inhaltlich dhnliche Konstrukte in den Stu-
dien erfasst, aber unterschiedlich benannt. Das wird vor allem dann zum Problem, wenn in den Publikatio-
nen die Einzelitems nicht mehr klar benannt werden. Dieses Vorgehen fiihrt in aller Regel zu babylonischen
Verhaltnissen, weil man - siehe das Vorgehen von Schiefele et al. (2012) — den Skalenbezeichnungen nicht
ohne Weiteres trauen kann und anhand der genauen Instrumentenbeschreibung rekonstruieren muss,
welches psychologische Konstrukt de facto erfasst wird. Das macht es ausgesprochen miihsam, den Uber-
blick zu behalten. Hier erscheint eine gré3ere Strenge in der Bezeichnung und theoretischen Verortung der
Konstrukte unablassig.

Schreiben

Im Falle des Schreibens bildet die Forschung zur Selbstwirksamkeit den Hauptzweig. Andere motivationale
Konstrukte sind bislang kaum in einer gréReren Zahl von Studien in den Blick geraten. Dieser allgemeine
Trend wird dadurch noch unterstiitzt, dass es ohnehin nur wenig Grundlagenforschung gibt. Indem die
Selbstwirksamkeit so prominent in den Blick geraten ist, wird auch deutlich, dass die Schreibmotivations-
forschung besonders stark in der Tradition der Selbstregulation steht. Wahrend bei der Erforschung zur
Selbstwirksamkeit zunehmend differenziertere Instrumente vorliegen (Bruning et al., 2013; Pajares, 2007),
steht dies fiir Instrumente, die andere Facetten der Schreibmotivation erfassen, noch aus. Allerdings liegen
erste Befunde hinsichtlich Zielorientierungen (Pajares & Cheong, 2003; Troia et al., 2013), in- und extrinsi-
scher Schreibmotivation (Guay et al., 2010), schreibbezogener Wertkognitionen und Selbstkonzepte vor
(Pajares & Cheong, 2003; Pajares & Valiante, 2001). An diese Studien kann die zukiinftige Forschung an-
knlpfen.

Lesen und Schreiben

Untersuchungen, die sich der Lese- und Schreibmotivation gleichermaRen widmen, bilden bislang eine Aus-
nahme in der Forschungslandschaft. Markant ist, dass solche Studien vor allem zum Beginn der Schulzeit
durchgefiihrt wurden. Dabei ist das Terrain derzeit noch so unausgewiesen, dass sich bei dem dezidiert vor-
laufigen Kenntnisstand streng genommen eine Synopse verbietet. Es ist jedoch zundchst erfreulich, dass
die Erfassung von Motivation in beiden Domdnen zunehmende Aufmerksamkeit erfdhrt.
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4.2 Die Forschung, die es braucht

Lesen

Die Forschung zur Lesemotivation wird stark von quantitativen Zugangen dominiert. Ertragreich sind aber
auch qualitative Studien, konnten sie doch zeigen, dass Kinder mehr Griinde fiirs Lesen angeben, als tradi-
tionell mit Frageb6gen erfasst werden. Weitgehend unbearbeitet ist noch, wie es sich bei Jugendlichen
verhdlt. Vor dem Hintergrund, dass sich laut retrospektiven schriftlichen Selbstauskiinften sowohl Lesemo-
di (Graf, 2004) als auch Identifikationsformen (Andringa, 2004) ausdifferenzieren, scheint es naheliegend,
dass sich auch die Lesemotivation transformiert und stdrker ausdifferenziert. Das ware mittels eigener Un-
tersuchungen mit Jugendlichen noch zu eruieren. Diese Frage scheint auch deshalb eine Vertiefung wert,
weil sich das Medienhandeln mit dem Siegeszug von Internet und Smartphones verandert hat (siehe fiir
einen Uberblick nur die jshrlichen Studien zu ,,Jugend, Information und (Multi-)Media“, www.mpfs.de).

Neben der Untersuchung der Lesemotivation im Jugendalter ist ein weiteres wichtiges Forschungsfeld die
genauere Erforschung der Effekte und Genese der extrinsischen Lesemotivation — gerade im Zusammen-
spiel mit der intrinsischen Motivation. Weder aus der theoretischen Perspektive (insbesondere jener der
Selbstbestimmungstheorie) noch aus der empirischen Warte bilden in- und extrinsische Motivation einan-
der kategorisch ausschliefende Facetten, sondern ein Kontinuum. Gerade mit Langsschnittstudien, die
verschiedene und am besten auch theoretisch solide Konstrukte erfassen, lieRe sich endlich mehr tiber die
Genese der unterschiedlichen Motivationsfacetten erfahren. Die bisherigen Studien in der Tradition der
Selbstbestimmungstheorie (Guay et al., 2010; Naeghel et al., 2012) bieten hierfiir einen guten Ausgangs-
punkt. Daneben lieRe sich auch Schiefeles et al. (2012) Forderung nachkommen, sich zunéchst einmal auf
die sieben genuinen Dimensionen der Lesemotivation — vier von ihnen sind extrinsische Motivationsfor-
men - in ihrer Entwicklung zu beschranken und etwaigen gegenseitigen Verschranktheiten untereinander
zu widmen.

Mit dieser starker theoriegeleiteten Forschung, die das Problem des ,Wildwuchses‘ unterschiedlich benann-
ter, aber inhaltlich ahnlicher Instrumente produktiv aufgreifen wiirde, geht einher, dass auch Vorldufer der
Motivation — darunter Kompetenziiberzeugungen, Interesse und die bislang wenig beachteten Zielorientie-
rungen starker in den Blick geraten sollten (Hamilton et al., in press), wobei bei den Zielorientierungen
noch zu klaren ware, inwieweit sie nicht schon von in- und extrinsischer Motivation inhaltlich abgedeckt
sind (Vansteenkiste et al., 2006, s. aber Hamilton et al, in press). Hier ergibt sich eine dhnliche Schwierigkeit
wie beim Interesse, das eine hohe inhaltliche Ndhe zur gegenstandsspezifischen intrinsischen Lesemotiva-
tion aufweist. Véllig verwaist ist zudem die Forschung zur Attribution. Das mag damit zu tun haben, dass in
den bisherigen Studien Instrumente nicht lesebezogene Attributionen, sondern etwa Uberzeugungen zu
Intelligenz und Fahigkeit (z. B. Law, 2009) oder die Attribution in allgemeinen schulischen Settings erfassen
(Chan, 1994). Brauchbare Instrumente liegen erst seit kurzer Zeit vor, werden aber nicht immer ausrei-
chend genau beschrieben (Lau, 2004).

Der differenzierte Blick auf die Lesemotivation (und ihre Vorlaufer), der sich erfreulicherweise in den diver-
sen komplementdren Instrumenten schon andeutet, sollte auch mit einer Optimierung bestehender Instru-
mente einhergehen. Dies ldsst sich besonders gut am Beispiel MRQ demonstrieren, dessen Subskalen zum
einen ausbaufdhige Kennwerte hinsichtlich der internen Konsistenz aufweisen. Jedoch sind auch die For-
mulierungen der Einzelaussagen in den Skalen noch nicht optimal gel&st. Das zeigt insbesondere die Skala
,»,Sozial“. Die soziale Lesemotivation sehen Schiefele et al. (2012) in ihrer MRQ-Operationalisierung nicht als
genuine Dimension der Lesemotivation. Das Autoren-Team begriindet dies so:,,Die Item-Inhalte der Skala
Sozial legen es nahe, dass diese Dimension Vorlieben fiir und die Haufigkeit von literarischen Praktiken in-
nerhalb der Familie und Peer-Group erfasst (z. B. eine Bibliothek besuchen, iber Biicher sprechen). Diese
Aspekte mdgen den Einfluss von Sozialisationskontexten reprdsentieren, die fir die Entwicklung der Lese-
motivation relevant sind [... ]. Daher reflektiert die Skala Sozial keine genuine Dimension der Lesemotivati-
on‘ (Schiefele et al., 2012, S. 437; Hervorh. MP). Damit misst die Skala nicht die Ursache eines individuellen
Antriebs als vielmehr deren soziale Bedingtheit.

In Bezug auf die soziale Lesemotivation wird die zukiinftige Forschung gefragt sein, diese Facette praziser
zu erfassen. Zwar ist Schiefele et al. (2012) zuzustimmen, dass die Formulierungen der Original-MRQ-Sub-
skala nicht direkt die Lesemotivation erfassen, allerdings zeigen die Arbeiten von Lin et al. (2012), dass dies
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insbesondere beim Lesen der Eingebundenheit im Peer-Kreis wegen schon besser gelingen kann, als es im
Original der Fall war. Auch aus Sicht der Selbstbestimmungstheorie erscheint es sinnvoll, ein Lesen um der
sozialen Eingebundenheit willen verstarkt zu untersuchen. Laut der Theorie gilt namlich das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit neben den Bedirfnissen nach Kompetenzerleben und Autonomie als eines von
drei Hauptbediirfnissen von Menschen (Ryan & Deci, 2000a). Gerade aus der Perspektive der Lesesozialisa-
tionsforschung (Groeben & Schroeder, 2004; Philipp, 2011) ist die soziale Lesemotivation vermutlich eine
aulerordentlich wichtige Facette, die mehr Beachtung verdient.

Dringend zu korrigieren ist in der Forschung die Tendenz, dass zum Teil ohne jede Begriindung gekiirzte
Skalen eingesetzt werden, die dann wiederum zu einem aggregierten Wert zusammengefasst werden.
Mitunter erfolgt dies nicht einmal sonderlich theoriekonform (z. B. bei Cox & Guthrie, 2001; Neugebauer,
2013). Nattirlich steht jede Studie vor der Schwierigkeit, méglichst viele Variablen erfassen zu wollen. Wenn
dies aber zu Lasten der eigentlich méglichen Genauigkeit erfolgt, gefdhrdet dies die Aussagekraft der Be-
funde und tragt unnétig zur Uniibersichtlichkeit beim Forschungsstand bei. In diesem Zusammenhang ist
auch auf den Mangel an Replikationsstudien hinzuweisen, die aber - siehe die Problematik Dimensionalitat
des MRQ (Watkins & Coffey, 2004) — dringend angezeigt waren; das gilt insbesondere fiir Studien, in denen
die Lesemotivation eine abhdngige Variable ist, also etwa in Interventionsstudien oder in Untersuchungen,
die sich moderierenden Effekten wie soziodemografischen Merkmalen oder dem Fahigkeitsniveau widmen.

Noch stdrker in den Blick sollten zukiinftig die Zusammenhdnge von motivationalen Konstrukten und Lese-
verstehensleistungen geraten. Gemaf der Angleichungstheorie (s. 0., S. 16) lieRen sich spezifische Zusam-
menhdnge zwischen verschiedenen motivationalen Konstrukten und Leistungsindikatoren annehmen, die
empirisch iberpriift werden kénnten und auch sollten. Es gibt erste Hinweise dafiir, dass die Zusammen-
hdnge in der Tat komplexer sind, als man bislang geglaubt hat (Ho & Guthrie, 2013). Damit einher geht die
Frage danach, ob Lesemotivation die Lesekompetenz bedingt oder im Gegenteil von ihr abhdngt bzw. ob
es wechselseitige Effekte gibt. Auch hier deuten sich komplexere Dynamiken an, als man bisher meinte
(Becker et al., 2010; McElvany et al., 2008; Stalder, 2013).

Schreiben

Die Schreibmotivationsforschung hat noch erheblich mehr weif3e Flecken von der ,,terra incognita“ zu til-
gen als die Lesemotivationsforschung. Im Gesamt féllt aber auf, dass die bislang am prominentesten er-
forschten Konstrukte noch am ehesten in Einklang mit dem stehen, was laut Modellen der Selbstregulation
(s. 0., S.13) zum Kernbestand der motivationalen Elemente gehort. Das Problem ist dabei freilich, dass mit
Ausnahme der Selbstwirksamkeit nicht bzw. kaum betrachtet wird, ob andere motivationale Konstrukte
ebenfalls pradiktiv flr Schreibleistungen sind. Weitgehend unerforscht sind Attributionsstile (erste Anna-
herungen liegen vor in den Studien von Shell, Colvin & Bruning, 1995, oder auch Swinton, Kurtz-Costes,
Rowley & Okeke-Adeyanju, 2011). Hier wére die Schreibmotivationsforschung gefragt, noch starker theo-
riegeleitet motivationale Konstrukte in den Blick zu nehmen, von denen plausibel und begriindet ange-
nommen werden kann, dass sie giinstig fiir die Schreibleistungen sind.

Noch véllig ungeklart ist, ob sich aufs Schreiben das Konzept der in- und extrinsischen Motivation anwen-
den ldsst. Zwar gibt es erste Hinweise darauf (Guay et al., 2010; s. auch die Frage nach dem Schreiben zum
Vergniigen bei Moje, Overby, Tysvaer & Morris, 2008, sowie die Skala,,Schreiben mégen‘ bei Bruning et al.,
2013, die tatigkeitsspezifische Anreize erfasst). Doch ware dies noch weiter zu untersuchen. Dies bote auch
die Chance, dass die zum Teil anzutreffende Misskonzeption von Interesse als Tatigkeitsanreiz (s. z. B. Lip-
stein & Renninger, 2007; Troia et al., 2012) korrigiert werden kénnte und man inhaltlich angemessener die
tatigkeitsspezifische intrinsische Schreibmotivation in den Blick nimmt. Wie in den Abschnitten 2.1.1 und
2.1.3 gezeigt wurde, liegt die Differenz zwischen Interesse und intrinsischer Motivation darin, ob es um die
Tatigkeit oder den Gegenstand(sbereich) geht. Interesse ist per definitionem gegenstandsspezifisch, nicht
tatigkeitsspezifisch. Allgemein verweist dies auf die Notwendigkeit der Theorie(weiter)entwicklung und
entsprechender Operationalisierungen, um das globale Konzept ,,Schreibmotivation* inhaltlich besser zu
fiillen, als es bislang der Fall ist.

Was aber vielleicht eine der ersten und wichtigsten Aufgaben — gerade in Qualifikationsarbeiten — darstel-
len diirfte, waren qualitative Studien. Ausgehend von den Befunden Nolens (2007) lief3e sich fir dltere Kin-
der und Jugendliche festhalten, welche Motivation sie zum produktiven Umgang mit Schriftsprache veran-
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lasst. Dadurch lieRe sich auch mehr tiber die Domadnenspezifik erfahren, die sich in Nolens Studie angedeu-
tet hat. Ergiebig waren in diesem Zusammenhang ebenfalls Studien, die die postulierten Funktionen des
Schreibens (Ludwig, 1980) genauer in den Blick nehmen und priifen, ob Kinder und Jugendliche diese Funk-
tionen tatsachlich nennen.

Abgesehen davon bietet die Lesemotivationsforschung eine recht gute Basis fiir die intensivere Erfor-
schung der Schreibmotivation. Dies zeigt sich insbesondere in den komplementdren Instrumenten, die
verschiedene Facetten, Kontexte, Schreibmedien, Textsorten etc. in den Blick nehmen. Hier lieRRe sich ge-
zielt priifen, ob es dhnliche oder andere Muster gibt, die beim Lesen schon vorgefunden wurden. Dies wie-
derum wadre ertragreich, um die Domanenspezifik der Schreibmotivation genauer zu verstehen.

Lesen und Schreiben

Studien, die sich der Lese- und Schreibmotivationsforschung widmen, sind leider noch ausgesprochen sel-
ten. Dies zu dndern, wird eine der Hauptaufgaben zukiinftiger Studien sein. Besonders ertragreich erschei-
nen Studien, in denen parallele Instrumente zum Einsatz kommen, die sich jeweils auf die Doméne Lesen
und die Doméne Schreiben beziehen (s. Hamilton et al., in press). Das kann - siehe die Studie von Nolen
(2007) — sowohl qualitativ als auch quantitativ erfolgen (s. 0., S. 35). Streng genommen kann es das nicht
nur, vielmehr sollte die Lese- und Schreibmotivation unbedingt mit beiden Forschungszugangen in den Blick
genommen werden. Gerade qualitative Studien wiirden dabei helfen, die Zusammenhdnge zwischen Lesen
und Schreiben noch besser zu verstehen. Vielleicht wére ein erster méglicher Zugang, analog zur Leseauto-
biografie-Forschung von Personen Schreib- und Leseautobiografien zu erheben und diese systematisch
auszuwerten.

Bei dlteren Heranwachsenden ist leider nur wenig bekannt bzw. noch nicht stringent genug analysiert, wie
Lese- und Schreibmotivation korrespondieren und divergieren (Moje et al., 2008). Unabdingbar erscheinen
daher neben Langsschnittstudien Untersuchungen, die mit dlteren Grundschulkindern und Jugendlichen
aus der Sekundarstufe durchgefiihrt werden. Das wiirde dabei helfen, mehr tiber die unter Umstdnden
interdependente, vielleicht auch unabhdngig voneinander laufende Genese der Lese- und Schreibmotivati-
on zu erfahren. Zugleich kénnte ein solches Vorgehen, das zeitlich dichter an den interessierenden Alters-
phasen ist, noch genauere Einblicke erméglichen.

Grundsétzlich ist das Desiderat bei der simultanen Erfassung von Lese- und Schreibmotivation zum gegen-
wartigen Stand derart grof3, dass zundchst einmal iberhaupt jegliche Bemihung zu honorieren ist, die im-
mense Forschungsliicke zu schliefen. Viel ware schon gewonnen, wenn Lese- und Schreibmotivationsfor-
schung in eine theoriegeleiteten Diskussion einsteigen wiirden, um die drdngendsten Forschungsfragen
und zentralen Konstrukte zu bestimmen. Denn das ist Chance und Herausforderung zugleich bei den
grundsétzlich komplementéren Forschungsstanden und der Uberlegenheit der Lesemotivationsforschung:
einen Kernbereich der Motivation zu finden, der beiden Domé&nen gerecht wird.
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Quelle est ma motivation lorsque je lis et écris ?
Et si je suis motivé, de quelle maniére?

Mise en évidence et nécessité de clarifier les différents niveaux de motivation
alire et écrire
Maik Philipp

Chapeau

Une personne motivée pour lire et écrire lit-elle et écrit-elle forcément de bon cceur ? La ol le sens commun
nous inciterait a répondre intuitivement par un « oui » sans ambiguité, le monde scientifique se refuse a
donner une réponse positive unanime. En fait, plusieurs constructions théoriques issues notamment de la
psychologie de la motivation entrent en jeu. Elles peuvent se recouper partiellement mais aussi diverger
fondamentalement. Cet article aborde de maniére détaillée le domaine complexe de la motivation a lire et a
écrire sous une double perspective. Dans une premiére partie, diverses constructions théoriques sont pré-
sentées de maniére systématique. La seconde partie met en lumiére une partie des expériences faites de
maniere empirique afin de définir plus précisément les liens entre les différentes variables de la motivation
et les mesures de performance. L’article se conclut par une récapitulation des recherches existantes et a
mener.

Mots clés

motivation a lire, motivation a écrire, motivation intrinseque, motivation extrinséque, orientation sur les
objectif, intérét, image de soi, auto-efficacité, théorie de ’attente et de la valeur, performances en lecture,
performances en écriture
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