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Moritz Jorgens

LESEENGAGEMENT. EIN KONSTRUKT MIT PRAKTISCHER
BEDEUTUNG FUR DIE LESEDIDAKTIK ?

0 Lesemotivation

Lesemotivation wird als zentrale Voraussetzung fiir die Entwicklung von Le-
sekompetenz angesehen. Und von der Forderung der Lesemotivation erhofft man
sich, vermittelt iiber die Lesemenge, Verbesserungen der Lesekompetenz (Klieme et
al. 2010). ,,Eine verlockende Strahlkraft scheint von der viel und gern verwendeten
Hochwertvokabel* auszugehen, allerdings speist sich die ,schillernde Aura“
(Philipp 2012, 14) des Begriffs auch aus seiner Vieldeutigkeit. Zumindest in der
Praxisliteratur zur Leseforderung changieren die Definitionen und es bleibt oft vage,
was mit Lesemotivation gemeint ist. Der unklaren Verwendung des Begriffs in der
praxisorientierten Literatur zur Leseforderung entspricht eine differenzierte Betrach-
tung innerhalb der Motivationsforschung. Unterhalb eines weiten Verstdndnisses
von Lesemotivation als

individuelle personliche Ziele, Werte und Uberzeugungen hinsichtlich des Themas,

Prozesses und Ergebnisses des Lesens (Guthrie/Wigfield 2000 zit. nach Philipp 2012,

31),

sind hier unterschiedliche Dimensionen wie z .B. Leseinteressen, extrinsische und
intrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit, Erwartungen und Werte als motivatio-
nale Faktoren herausgearbeitet worden.

Vermutlich weil die Motivationsforschung komplex und wirkméchtig ist, wird
manchmal aus dem Auge verloren, dass Motivationen im Kern nur einen Teilbereich
von Handlungen bezeichnen: Ziele, Werte oder Uberzeugungen kénnen zu Hand-
Iungen fiihren, sie sind aber nicht mit ihnen oder Erfolgen identisch. Der empirische
Zusammenhang von Lesemotivation und Leseerfolg ist weniger eng, als man viel-
leicht annehmen oder hoffen mag. Philipp kommt in eigenen Berechnungen fiir den
Zusammenhang zwischen intrinsischer Lesemotivation bzw. dem lesebezogenen
Selbstkonzept einerseits und dem Leseverstehen andererseits auf einen mittleren
Korrelationswert von r = ,36 (Philipp 2012, 60f.). Auch gegen die Annahme eines
ausgesprochen engen Verhiltnisses von Motivation und Lesekompetenzentwicklung
sprechen Daten und Argumente (Jorgens/Rosebrock 2012).

Dass Lehrer/innen Motivationen oft als eng mit der Leistung verkniipft wahrneh-
men, hat allerdings vermutlich einen guten praktischen Grund: Zwar unterstiitzen
Motivationen Handlungen lediglich und konkretes Lernen erfordert mehr, als den
bloBen Wunsch, etwas zu verstehen. Aber Handlungserfolge beeinflussen die Moti-
vation, und fiir die Ausbildung von Kompetenzen sind die Wechselwirkungen zwi-
schen Motivation und Erfolg oft entscheidend. Philipp behandelt in seiner auf die
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Schulpraxis ausgerichteten Monografie zu Lese- und Schreibmotivationen Kompe-

tenzen, Motivationen und Leistungen folgerichtig nicht getrennt:
Dass Motivationen, Strategien und Leistungen in diesem Buch gemeinsam in den
Blick genommen werden, hat einen weiteren wichtigen Grund: Im Lese- und Schreib-
prozess bedarf es sowohl der Motivation als auch der Strategien, um Texte zu verste-
hen bzw. verstdndliche Texte zu verfassen. So kann jemand zum Beispiel durchaus
einen Text schreiben wollen, mangels angemessener Strategien aber nicht das Produkt
herstellen, welches ihm oder ihr vorschwebt und dieses Erlebnis kann zukiinftige An-
strengungen unterwandern. (Philipp 2012, 15)

Der Bericht iiber Leseengagement setzt etwa an diesem Punkt an: Das Konstrukt Le-
seengagement filthrt konzeptionell unterschiedlich gefasste Dimensionen des Lesens
wie Motivationen, Strategien und Verhalten zusammen. Wie (Lese-)Engagement in
der US-amerikanischen (Lese-)Forschung diskutiert wird und welche lesedidakti-
schen Hoffnungen mit dem Konstrukt verbunden sind, soll hier knapp dargestellt
werden. Dabei kann nicht auf alles eingegangen werden, was von Interesse wire:
Die Abgrenzung von Engagement zu Konstrukten der Motivationsforschung fallt
knapp aus und Fragen der Erhebung von Leseengagement werden nur angerissen.
Deutlich sollte werden, dass der Begriff insbesondere fiir die Konzeption und Evalu-
ation von Lesefordermafinahmen interessant erscheint.

1 Was ist Engagement? Exkurs in die US-amerikanische
Lernforschung

Der folgende Exkurs in die US-amerikanische Engagement-Forschung soll
die konzeptionellen Chancen und Schwierigkeiten des Engagement-Begriffs erhel-
len. Bereits seit geraumer Zeit wird in der Lernforschung der USA mit dem Enga-
gement-Konstrukt gearbeitet, erst in neuester Zeit wird es aber systematisch disku-
tiert. Im Anschluss an den Exkurs zum Engagement wird auf das spezifischere Kon-
strukt Leseengagement eingegangen.

In alltagssprachlicher Verwendung ist mit Engagement meist ein besonderes Inte-
resse fiir Gegenstandsbereiche, eine leidenschaftliche Verbundenheit mit Aktivititen
oder, seltener, Wertschitzung gemeint. Freude oder positive Motiviertheit schwin-
gen als Bedeutungsqualitidten mit. In der Schule bezeichnet Engagement, allgemein
gesprochen, eine besondere Qualitit der Schiiler/innenaktivitit, z. B. im Umgang
mit Lernstoffen (Skinner/Pitzer 2012). Intuitiv erdffnet der Begriff ganzheitliche,
positive Bedeutungsdimensionen, dem Vorschlag einer Foérderung des Schiiler-En-
gagements wird kaum jemand widersprechen.

In der US-amerikanischen Lernforschung wird Engagement iiberwiegend als mehr-
dimensionales Konstrukt gefasst; drei Dimensionen werden immer wieder genannt:

e  Engagement wird als Verhalten (behavioral engagement) definiert und zwar in
einem dreifachen Sinn: Erstens als positives Betragen (Regelbeachtung, Nor-
menbefolgung) bzw. als Abwesenheit von negativem Verhalten (Stunden-
schwinzen, Storungen); zweitens als ein Involviert-sein in Lernaktivitit (An-
strengung, Ausdauer, Aufmerksamkeit oder Fragen zum Unterricht); und drit-
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tens bezeichnet Verhaltensengagement die Beteiligung an auBerunterrichtlichen
schulischen Aktivititen. Soziales Engagement wird manchmal als gesonderte
Form beschrieben, kann aber als spezifische Form des Verhaltensengagements
angesehen werden; gemeint sind Verhaltensweisen wie Regelbefolgung oder
prosoziales Verhalten. Dem Begriff Verhaltensengagement unterliegt die Idee
einer inneren Beteiligung von Schiiler/innen an (Lern-)Aktivititen (Reschly/
Christenson 2012; Skinner/Pitzer 2012; Finn/Zimmer 2012; Fredricks et al. 2004).

® FEngagement wird in der Literatur auch als die kognitive Anstrengungsbereit-
schaft beschrieben, die erforderlich ist, um schwierige Aufgaben zu 16sen oder
komplexe Ideen zu verstehen. Kognitives Engagement bezeichnet dann entwe-
der ein psychologisches Investment in das Lernen (Lernverlangen, Herausforde-
rungsbereitschaft, Zielorientierung) oder einen Strategieeinsatz beim Lernen.
Mit Lernstrategien werden allgemein Handlungspline zur Steuerung des eige-
nen Lernens bezeichnet, unterschieden werden z. B. kognitive und metakogni-
tive Strategien, Elaborations- und Organisationsstrategien (Fredricks et al. 2004;
Finn/Zimmer 2012).

e  Mit emotionalem Engagement werden affektive oder emotionale Reaktionen auf
Lehrer/innen, Klassenkameraden/innen, Lernanforderungen oder Schule be-
zeichnet (Langeweile, Freude, Traurigkeit, Angst). In einem etwas engeren Sinn
sind mit emotionalem Engagement die mit Schul- oder Lernaktivititen einher-
gehenden Gefiihle der Verbundenheit bzw. Bedeutung gemeint, aber auch Inte-
ressiertheit oder Wertschitzungen von Schule (z. B. von guten Arbeitsergebnis-
sen oder guten Noten; Fredricks et al. 2004; Finn/Zimmer 2012).

Zum Zusammenhang von Engagement und Leistung liegen Ergebnisse aus unter-
schiedlichen empirischen Studien vor. Gut belegt ist, dass Verhaltensengagement
mit hoheren Leistungen einhergeht: Schiiler/innen, die aufmerksam sind, Hausauf-
gaben erledigen, sich an Klassengesprichen beteiligen oder einfach nur Storungen
ignorieren, legen bessere Leistungen an den Tag und erzielen bessere Noten, als
Schiiler/innen, die diese Verhaltensweise nicht zeigen. Fiir hohere Klassenstufen gilt
dies allerdings nur eingeschrénkt, &ltere Schiiler/innen kénnen geringes Verhalten-
sengagement zeigen und dennoch gute Leistungen erzielen. Fir kognitives und
emotionales Engagement konnten signifikante korrelative Zusammenhinge
zwischen Engagement und Leistung nicht durchgingig gefunden werden (Finn/
Zimmer 2012).

Entlang dieser Skizze der Engagement-Dimensionen konnen Spannungen und
Schwierigkeiten mit dem Engagement-Begriff dargestellt werden: Die Engagement-
Dimensionen lassen sich erstens nicht immer klar und sinnvoll voneinander abgren-
zen. So werden Verhaltensengagement und kognitives Engagement in der Literatur
beispielsweise beide (u. a.) als ein Investment in einen Lernprozess charakterisiert
(z. B. Anstrengungsbereitschaft). Zumindest idealtypisch miisste dann aber zwi-
schen Anstrengungsbereitschaft im Sinn eines bloBen Tuns (Verhalten) und im Sinn
der kognitiven Aktivitit (Handeln) unterschieden werden. Eine solche Unterschei-
dung lige auch vor dem Hintergrund verschiedener Forschungstraditionen nahe
(Behaviorismus, Kognitionsforschung). Praktisch lassen sich beide Momente aller-
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dings kaum trennen, engagiertes Verhalten ist ohne kognitive Aktivitit im Kontext
von Lernen kaum denkbar. Wenn aber die beiden Engagement-Dimensionen wech-
selseitig aufeinander verwiesen sind, kénnte Verhalten auch als Indikator fiir kogni-
tives Engagement (d. h. eine Handlung) angesehen werden. Etwas 16sen lieBe sich
diese Spannung, wenn man betonte, dass die beiden Engagement-Dimensionen Ver-
halten und kognitive Aktivitdt unterschiedliche Perspektiven auf denselben Gegen-
stand, den lernenden oder scheinbar mit Lernen beschéftigten Schiiler bezeichnen.

Leicht anders gelagert sind die Schwierigkeiten bei der Unterscheidung von emotio-
nalem Engagement einerseits und kognitivem Engagement und Verhaltensengage-
ment andererseits. Emotionales Engagement ldsst sich als ein motivationaler Faktor
prinzipiell gut von Verhaltens- und kognitivem Engagement abgrenzen, denn Af-
fekte und-Gefiihle bezeichnen Antriebskrifte hinter Verhalten bzw. kognitiver Akti-
vitdt. Allerdings wird kognitives Engagement auch als Zielorientierung, Lernverlan-

gen oder Herausforderungsbereitschaft definiert und riickt damit wieder in die Nihe

von emotionalem Engagement im Sinne eines motivationalen Faktors (Fredricks et
al. 2004; Finn/Zimmer 2012).

Die Engagement-Dimensionen iiberlappen zweitens mit in der Lernforschung be-
kannten Konstrukten: Verhaltensengagement bezeichnet Ahnliches wie (time-)on-
task-Verhalten von Schiiler/innen (Karweit, 1989; Peterson et al. 1984; Stallings
1980) und emotionales Engagement liegt dicht an Konstrukten der Schuleinstel-
Iungs- und Motivationsforschung (Motivation, Interesse, Wert, Einstellungen). Kog-
nitives Engagement im Sinn des Einsatzes von Lernstrategien kann wiederum mit
Forschungen zum Selbstregulierten Lernen und zu Lernstrategien kurzgeschlossen
werden. Und kognitives Engagement im Sinn eines Investments in das Lernen liegt,
wie schon angedeutet, in der Nihe zu Konstrukten der Motivationsforschung. Kurz:
Es gibt bereits zahlreiche Forschungsarbeiten zu Konstrukten, die das Verhalten von
Schiiler/innen, ihre Gefithle und Kognitionen beschreiben sollen. Die Engagement-
Definitionen sind héufig weniger differenziert und elaboriert und fallen damit hinter
bereits erzielte konzeptionelle Klarheit zuriick. Welche Vorteile aber bringt Enga-
gement, wenn bekannte Konstrukte dadurch neu ausgeflaggt werden und ihre Kon-
tur verlieren (Fredericks et al. 2004)?

Zudem werden drittens dieselben Indikatoren durchaus verschiedenen Engagement-
Dimensionen zugeordnet. Die Relevanzwahrnehmung von Aufgaben wird beispiels-
weise sowohl als Indikator fiir affektives als auch fiir kognitives Engagement aufge-
fithrt und Gefiihle der Zugehorigkeit werden sowohl als Indikator fiir affektive, als
auch fiir soziales (d.h. Verhaltens-)Engagement benannt (Reschly/Christenson
2012).

Undeutlich ist viertens derzeit, wie viele und welche Dimensionen Engagement

sinnvoller Weise umfasst. Es liegen Definitionen als ein-, zwei- und mehrdimensio- -

nales Konstrukt vor, ohne das beschrieben ist, welche Vorziige sich mit ihnen ver-
binden. Zwei Probleme hingegen sind deutlich: Als eindimensionales Konstrukt
iiberlappt Engagement mit eingefiithrten psychologischen Konstrukten. Und wird
Engagement als mehrdimensionales Konstrukt gefasst, kann es sein, dass die ver-
schiedenen Dimensionen bei einer Person unterschiedlich ausfallen: Schiiler/innen
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konnen nicht emotional engagiert sein, aber sehr wohl ein effizientes und effektives
Verhalten an den Tag legen — sind sie dann im Sinn des Konstrukts engagiert
(Finn/Zimmer 2012)? Analytisch gesehen sind solche Differenzen freilich interes-
sant.

2 Theoretische Bestimmungen der Bedeutungen von Engagement
fiir das Lernen

Die Funktionen von Engagement fiir das Lernen kénnen im Rahmen von
zwel umfassenderen psychologischen Theorien beschrieben werden: Dem Partici-
pation-Identification-Modell von Finn (1989) und der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (1985).

Das Participation-Identification-Modell geht davon aus, dass Schulerfolg bzw.
-misserfolg durch Prozesse der (Nicht-)Beteiligung bedingt ist, die zu guten oder
schlechten Leistungen und in der Folge zu Identifikationen mit schulischer Arbeit
oder zu schlechten Noten fithren. In Perspektive des Participation-Identification-
Modells sind schlechte Leistungen oder Schulerfolge keine plotzlichen, singuldren
Ereignisse; sondern verweisen auf lingerdauernde Prozesse, die beeinflussbar sind:
Bereits vor der Schule machen Kinder Erfahrungen mit Lernprozessen, bei Schul-
eintritt sind sie kognitiv und von ihren Einstellungen und ihrem Verhaltensrepertoire
her unterschiedlich auf die Anforderungen in der Schule vorbereitet. Engagement
ldsst sich im Rahmen des Participation-Identification-Modells nun als Beteiligung
an schulischer Arbeit (Verhalten) und als Zugehorigkeitsgefiihl bzw. Identifikation
(Affekt) beschreiben. Gefiithle der Zugehorigkeit zur Schule speisen sich dabei so-
wohl aus der sozialen Beteiligung als auch aus (der Wertschitzung von) Leistungs-
erfolgen. Leistungsschwache Schiiler bringen nur wenig Engagement auf, wahrend
z. B. Schiiler/innen mit sozialen Risikofaktoren, die gute Schulleistungen erreichen,
ein dem Lernen zutrigliches Verhalten an den Tag legen und sich emotional positiv
mit der Schule verbunden fiihlen. Solche Schiiler/innen berichten in Befragungen,
dass sie regelmdflig zum Unterricht erscheinen und dem Unterricht aufmerksam fol-
gen. Leistungsschwache Schiiler/innen hingegen bleiben dem Unterricht haufiger
fern und berichten, dass sie dem Unterricht nur partiell aufmerksam folgen (Finn
1989; Reschly/Christenson 2012).

Die Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1985; Skinner/Wellborn 1994) nimmt
drei fundamentale psychologische Bediirfnisse an: Das Bediirfnis nach Verbunden-
heit mit anderen (in sinnstiftenden Beziehungen stehen), das Bediirfnis nach Kom-
petenzerleben (sich als effektiv in der Interaktion mit der Umwelt erleben) und das
Bediirfnis nach Autonomie (sich als Quelle von Handlungen und als authentisches
Selbst erfahren). Im Schulkontext beférdern oder verhindern institutionelle Struktu-
ren, Lehrer/innen, Peers und Eltern die Erfiillung dieser drei psychologischen
Grundbediirfnisse in dem MafBe, in dem sie Schiiler/innen entsprechende Erlebnis-
moglichkeiten einrdumen oder ausschlagen. Schiiler/innen etablieren auf Basis ihrer
Erfahrungen sukzessive Vorstellungen von ihren Moglichkeiten, diese Bediirfnisse
in der Schule zu befriedigen. Diese Vorstellungen bleiben nicht einfach fliichtige
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Selbstwahrnehmungen, was sie anfangs sein konnen, sondern verfestigen sich suk-
zessive zu Uberzeugungen, die Handlungen anleiten und damit Realitdt gestalten. In
Perspektive der Selbstbestimmungstheorie resultiert (Dis-)Engagement aus den Er-
fahrungen, die Schiiler/innen bei Versuchen machen, die genannten Grundbediirf-
nisse in der Schule zu realisieren: Positives oder negatives Feedback wirkt auf
Schiiler/innen zuriick und verfestigt sich sukzessive zu mehr oder weniger schwer zu
verindernden Uberzeugungen, inwiefern es lohnenswert erscheint, sich in der
Schule zu engagieren. Und umgekehrt hat Engagement einen Einfluss darauf,
inwiefern Schiiler/innen die psychologischen Grundbediirfnisse in der Schule
befriedigen kdnnen.

3 Beispiel: Zwei Modellierungen von Engagement

Den Exkurs in die US-amerikanische Forschung zu Engagement abschlie- -
Bend sollen zwei Engagement-Modelle vorgestellt werden.

Skinner und Pitzer (2012) definieren Student Engagement eng, als sichtbare Mani-
festation von Motivation. Theorien der Motivation beschreiben nach Skinner und
Pitzer psychologische Prozesse, die menschlicher Zweckorientierung und Hand-
lungsausdauer unterliegen, sie beschreiben Quellen von Handlungen. Motivationen
manifestieren sich aber ggf. in duBerlich sichtbarem Verhalten, wie z. B. in Enthusias-
mus, Konzentration, Entschlusskraft und Widerstandsféhigkeit. Positive Lernmo-
tivationen #uBern sich beispielsweise in freiwilliger, konstruktiver, fokussierter und
emotional positiv getonter Beteiligung an Lernaktivititen. Solche Verhaltensquali-
taten konnen zusammenfassend als Engagement beschrieben werden, so die Auto-
rinnen. Verhaltensengagement ist fiir Lemprozesse bedeutsam, weil schulisches
Lernen in der Regel ein aktiver Prozess ist; der Wissens- und Fihigkeitserwerb in
der Schule ist an kognitive und handlungspraktische Aktivitit gebunden. Engage-
ment konne in diesem Sinne, so Skinner und Pitzer (2012), als Vermittlungsinstanz
zwischen Curriculum bzw. Lehrer/innenhandeln einerseits und Lernen bzw. Lerner-
folg andererseits angesehen werden. Erfahrungen, dass Engagement zur Bewilti-
gung schulischer Herausforderungen fiihrt, unterstiitzen Schiiler/innen darin, Lernen
als einen Prozess wahrzunehmen, der durch zielorientiertes Arbeiten zu Erfolgen
fithrt. Eine positive Identitit als Lerner ist die Folge und erfolgreiches Engagement
unterstiitzt das Kompetenz- und Autonomieerleben und Gefiihle der Verbundenheit
mit der Schule.

Fredericks et al. (2004) machen Engagement als ein mehrdimensionales Konstrukt
mit den Komponenten Verhalten, Emotion und Kognition stark, obwohl sie im
Durchgang durch die Engagement-Literatur feststellen, dass die einzelnen Engage-
ment-Dimensionen unterschiedlich und wenig genau gefasst sind. Sie plidieren da- -
fiir, die Dimensionen intern klar voneinander abzugrenzen und zu priifen, inwieweit
Uberlappungen mit Konstrukten aus anderen Forschungsgebieten vermieden oder
ausdriicklich angezielt werden kénnen. Den Vorteil eines mehrdimensionalen Enga-
gement-Modells sehen die Autoren darin, dass verschiedene Bereiche der Lernfor-
schung miteinander verkniipft und so reiche Charakterisierungen von Lernprozessen
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moglich werden: Die Engagement-Perspektive ermogliche einen integrativen Blick
darauf, wie Schiiler/innen sich in Lernsituationen verhalten, was sie fithlen und den-
ken, welche Voraussetzungen sie fiir das Lernen mitbringen und welche Folgen
diese fiir das Lernen haben. Das Engagement-Konstrukt habe auRerdem das
Potential, vorhandenes Wissen um Lernbedingungen und -prozesse zu biindeln und
fiir praktische Zwecke fruchtbar zu machen. Allerdings miisse das Konstrukt eben
préiziser gefasst werden und Forschungsliicken zur Interaktion der Engagement-
Dimensionen untereinander sowie zur Erhebung und zu Bedingungen von
Engagement geschlossen werden.

4 Leseengagement: Eine sinnvolle Perspektive fiir die
Lesedidaktik?

Die PISA-Studie 2009 iibernimmt das Konzept Leseengagement, unter aus-
driicklicher Bezugnahme auf Guthrie heif3t es:

Das Konzept des Leseengagements [...] wird in PISA [...] als Konglomerat aus af-
fektiven und verhaltensbezogenen Merkmalen gesehen, das Interesse und Lesefreude
genauso beinhaltet wie das Gefiihl dafiir, den Leseprozess selbstbestimmt steuern zu
konnen. Dariiber hinaus wird [...] auch das ,,Beteiligt-Sein* an der sozialen Dimen-
sion des Lesens sowie die breit geficherte (diversifizierte) und hiufige Lesepraxis
zum Begriff des Leseengagements gezahlt. (Klieme et al. 2010, 74)

Die Aufnahme des Leseengagements in den Begriff der Lesekompetenz betrifft die
Rahmenkonzeption von PISA, Leseengagement wird nicht gesondert erhoben. Die
Indikatoren fiir Engagement (Motivation, Beteiligung, lesebezogenes soziales Enga-
gement, eigene Lesepraxis) werden durch Selbstauskiinfte eingeholt, in der Aus-
wertung additiv als Leseengagement betrachtet und rechnerisch dann in einen Zu-
sammenhang mit den Testdaten gebracht. Der mit der Engagement-Perspektive po-
tentiell verbundene didaktische Mehrwert riickt so etwas in den Hintergrund, denn
bedingt durch den Erhebungs- und Auswertungsmodus konnen Forderansitze wei-
terhin nur bei der Forderung der einzelnen erhobenen Aspekte, wie z. B. der Forde-
rung der Lesemotivation, der sozialen Einbindung des Lesens oder der Vermittlung
von Lesestrategien gesehen werden. Insofern ist zwar neu in PISA, dass ,die aktive
Lesepraxis nun auch zur Definition der Lesekompetenz gehort”, und zwar als ,.en-
gaging with written texts“ (Klieme et al. 2010, 74), jedoch wird diese Dimension der
Lesekompetenz nicht weiter entwickelt:

Unabhiingig davon, ob Lesemotivation und Lese- und Lernstrategien definitorisch als
Bestandteil von Lesekompetenz gesehen werden, bleibt die Bedeutung unbestritten,
die diese Variablen fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung und Perfektionierung
der Lesekompetenz haben. [...] Eine wesentliche Wirkungskette besteht darin, dass
eine stark ausgeprigte Lesemotivation mit vermehrtem Lesen (Hiufigkeit des Lesens)
einhergeht, was sich indirekt auch positiv auf die Lesekompetenz auswirkt. (Klieme et
al. 2010, 75)

Guthrie hat sich in den letzten 15 Jahren mit wechselnden Kolleg/innen intensiv
systematisch mit Reading Engagement auseinandergesetzt. Aus diesen Arbeitskrei-
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sen sind verschiedene Definitionen hervorgegangen und empirisch iiberpriift wor-
den. Guthrie et al. definieren Reading Engagement mehrdimensional: Verhalten
(héufiges, konzentriertes Lesen), Motivation (intrinsische Motivation, Neugier, In-
volviertheit, Herausforderung, Verlangen zu Lesen), Kognition (Strategieeinsatz,
Zielorientierung) und lesebezogene soziale Kommunikation tauchen in den Definiti-
onen in wechselnden — auch kontriren — Konstellationen auf (Guthrie et al. 1996;
2004; 2012; Lutz/Guthrie/Davis 2006). In einem weiten Sinn sind engagierte Le-
ser/innen intrinsisch zum Lesen motiviert und kognitiv in der Lage dazu:

We therefore propose, that engaged readers in the classroom or elsewhere coordinate

their strategies and knowledge (cognition) within a community of literacy (social) in

order to fulfill their personal goals, desires, intentions (motivation). (Guthrie et al.

1996, 404)
Welchen Erkenntnisgewinn ein Leseengagement-Konstrukt verspricht, in dem moti-
vationale, kognitive und soziale (= verhaltensbezogene) Aspekte des Lesens mitei- -
nander verschmolzen werden, legen Guthrie et al. in einer neuesten Studie dar. Sie
stellen hier ein Modell der Wirkungsweise von Engagement vor und betrachten En-
gagement im Zusammenhang mit weiteren lesebezogenen Faktoren. Zunichst be-
richten die Autoren hier, wie sie bislang Reading Engagement definiert haben:

More broadly, we and our colleagues have described engaged readers as motivated to

read, strategic in their approaches to comprehending what they read, knowledgeable

in their construction of meaning from text, and socially interactive while reading [...].
(Guthrie et al. 2012, 602)

Sie akzentuieren dann die verhaltensbezogene Komponente des Konstrukts, neben
kognitiver Aktivitit und Motivation umfasse engagiertes Lesen vor allem ein dufer-
lich sichtbares Verhalten, wie z. B. eine gewisse Zeit aufmerksamer Lektiire:

In this review, we introduce the construct of behavioral engagement to this set of en-
gagement processes. Specific indicators of behavioral engagement of reading include
students’ report of effort and persistence [...], students’ report of time spent reading
[...], and teachers’ observations of students’ reading behaviors [...]. (Guthrie et al.
2012, 602)

Unter lesebezogenem Verhaltensengagement verstehen Guthrie et al. scheinbar den
sichtbaren Ausdruck einer bestimmten inneren Zuwendungsweise zum Lesen.

Guthrie et al. modellieren auch die Zusammenhénge zwischen schulischen Rahmen-
bedingungen, Motivationen, lesebezogenem Verhalten und Lesekompetenz. Der
Witz ihres Modells besteht in der Annahme, dass Verhaltensengagement zwischen
den lesebezogenen Fihigkeiten einerseits und der Leseleistung andererseits vermit-
telt (Guthrie et al. 2012; vgl. auch Naumann 2013):
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Direct Effects of Practices on Competence

ADbb. 1: Modell des Verhaltensengagements (Guthrie et al. 2012, 604)

Nach dem Modell wirken Umweltfaktoren auf die Lesemotivation ein (D), die Le-
semotivation fithrt zu lesebezogenem Verhalten (E) und das Verhalten — und nur das
Verhalten — bestimmt die Leistungsentfaltung (F). Studien, die beispielsweise Ein-
fliisse der Klassenfilhrung auf Engagement und Leistung nachweisen (A, B), be-
riicksichtigen die eigentlich bedeutsamen Wirkfaktoren Motivation und Verhalten-
sengagement nicht, so Guthrie et al. Und Studien, die Einfliisse der Motivation auf
die Leistung nachweisen (C), beriicksichtigen den eigentlichen Transmissionsriemen
auf die Leistung, Behavioral Engagement, ebenfalls nicht.

Guthrie et al. fithren Ergebnisse aus empirischen Studien an, die das Modell stiitzen
sollen: Hinsichtlich des Zusammenhangs von Verhaltensengagement und Leistung
(F) konne gezeigt werden, so Guthrie et al., dass Anstrengung und Nachhaltigkeit
beim Lesen auch dann positive Einfliisse auf die Leseleistung ausiiben, wenn die
Motivation niedrig ist und kofundierende kognitive Variablen ausgeschlossen wer-
den. AuBlerdem gibe es empirische Hinweise darauf, dass die Unterstiitzung lesebe-
zogenen Verhaltens zu besseren Leistungsergebnissen fithrt, als die Unterstiitzung
der Motivation. Aus nichtlesebezogenen Studien sei zudem bekannt, dass Dauer und
Richtung von Anstrengungen Expertise bzw. Wissensentwicklung besser voraussa-
gen als Talent oder Begabung. Hinsichtlich des Zusammenhangs von Motivationen
und lesebezogenem Verhalten (E) sowie Leseleistung (C) konne gezeigt werden,
dass intrinsische Motivationen zum Lesen regelméflig mit einer htoheren Lesemenge
und einer groBeren Lektiirevielfalt einhergehen. Genauer zu priifen wire allerdings,
inwiefern sich Lesemotivationen auf das Leseverhalten in verschiedenen konkreten
Lesesituationen auswirkten. Guthrie et al. fiihren weiterhin Studien an, die den Zu-
sammenhang zwischen Lehrer/innenhandeln und Motivationen im Unterricht (D)
dokumentieren: Zwar sei auch der Einfluss von Klassenraumpraktiken auf das Ver-
halten von Schiiler/innen (B) und auf ihre Lesekompetenz (A) dokumentiert, wahr-
scheinlicher sei aber, dass diese Effekte tiber Motivationen und Verhalten vermittelt
sind. Guthrie et al. weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Studien zum
Erfolg kleinschrittiger Fordermafnahmen meistens versuchen, Treatment-Effekte
auf die Leistung nachzuweisen; richtiger wire es jedoch anzunehmen, dass die
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Treatment-Effekte iiber Motivation und Verhalten vermittelt sind (Guthrie et al.
2012)

Mit dem Behavioral Engagement-Modell wollen Guthrie et al. die Rolle und Funk-
tion von Verhaltensengagement im Zusammenspiel mit anderen lesepsychologi-
schen Faktoren klidren: Behavioral Engagement wird als entscheidender Faktor fiir
Leseleistung und die Entwicklung von Lesekompetenz angesehen. Motivationen und
(indirekt) Umgebungsfaktoren konnen das Verhalten von Schiiler/innen beeinflus-
sen, es ist jedoch das Verhalten, das zwischen ihnen und der Leistung vermittelt.

Diesen Klirungsbemiihungen der Arbeitsgruppe um Guthrie zum Trotz changiert
der Begriff des lesebezogenen Verhaltensengagements weiterhin (vgl. oben) zwi-
schen der Bedeutung eines aktiven mentalen Handelns und einem gleichsam duBer-
lich bleibenden Verhalten. Erst die innere Dimension der kognitiven Aktivitit unter-
scheidet aber engagiertes Lesen von unaufmerksamem Lesen oder ,fake reading*
(Jorgens/Rosebrock 2012). Nun ist mit dem Fokus auf Verhaltensengagement eine
korrespondierende kognitive Dimension nicht ausgeschlossen und man kann Ver-
halten und mentalem Handeln einen unterschiedlichen epistemologischen Status zu-
sprechen. Etwas dunkel bleibt allerdings, warum Guthrie et al. Verhaltensengage-
ment als ein eigenes Engagement-Konstrukt ausloben, anstatt Reading Engagement
zwei- oder dreidimensional mit einer Verhaltenskomponente zu konstruieren. An-
dernorts definieren Wigfield und Guthrie Reading Engagement schlicht als Zusam-
menspiel von Kognition und Motivation, als “joint functioning of motivational pro-
cesses and cognitive strategies during reading comprehension” (Wigfield et al. 2008,
432). In einer mehrdimensionalen Definition von Reading Engagement, die eine
Verhaltenskomponente umfasst, wire klargestellt, dass Verhalten nicht die kognitive
Dimension von Engagement bezeichnet. Vermutlich wollten Guthrie et al. die Be-
deutung der Verhaltenskomponente herausstreichen und deutlich machen, dass En-
gagement beobachtbar ist. Eine dltere, sehr plastische Beschreibung eines engagier-
ten Lesers legt dies zumindest nahe:

For instance, Joaquin is a student in a fourth-grade classroom. [...] Looking at him for
a few minutes, the outside observer can see he is intent on gaining meaning from the
text [...]. His absorption is sustained for periods of 10-15 minutes and is not distracted
by others who are talking, sharpening their pencils, or leaving the classroom. [...] As
an active reader, he reads approximately two hours per day for his own interest and
under the guidance of the teacher [...]. Joaquin thinks about what he is reading. He
monitors his comprehension and will reread, if necessary, or ask a question [...].
Joaquin enjoys talking about a text he has been reading [...]. He has favorite topics,
such as reptiles and football, but he will also read to extend his knowledge of other
subjects [...]. (Guthrie 2004, 2f.)

5 Erhebung von Leseengagement

Guthrie et al. (Guthrie et al. 2007; vgl. auch Wigfield et al. 2008) erheben
Reading Engagement unter anderem durch Schiiler/innenbeobachtungen anhand des
eigens entworfenen ,Reading Engagement Index”. Der REI umfasst die Engage-
ment-Dimensionen Kognition, Emotion (Motivation) und Verhalten:
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(a) reads often independently (behavioral), (b) reads favorite topics and authors (mo-
tivation-intrinsic), (c) distracts easily in self-selected reading (motivation—intrinsic re-
verse coded), (d) works hard in reading (cognitive—effort), (e) is a confident reader
(motivation self-efficacy), (f) uses comprehension strategies well (cognitive—strate-
gies), (g) thinks deeply about the content of texts (cognitive—conceptual orientation),
and (h) enjoys discussing books with peers (motivation—social). The response format
was 1 = not true to 4 = very true. (Wigfield et al. 2008, 437; vgl. auch Guthrie et al.
2007, 290)

Das dergestalt erhobene Leseengagement korrelierte in einer eigenen Interventions-
studie der Autoren signifikant mit der Leistung, die via Motivations for Reading
Questionnaire (MRQ) erhobene Motivation jedoch nicht (Wigfield et al. 2008). Ein
weiteres Ergebnis dieser Studie war, dass Leseengagement auch unter unterschiedli-
chen Unterrichtsbedingungen die entscheidende Variable fiir Leistungsunterschiede
darstellte (Wigfield et al. 2008; dhnlich Taboda et al. 2009).

In PISA 2009 wird Leseengagement iiber Selbstauskiinfte eingeholt, Indikatoren
umfassen Interesse, Lesefreude, Selbstwirksamkeitserwartung, Lesemenge und lese-
bezogene soziale Aspekte (Klieme et al. 2010). In den USA werden zusétzlich Le-
sediversitit und Haltungen zum Lesen als Indikatoren fiir Leseengagement erhoben
(Brozo et al. 2007).

Naumann (2013) erhebt Online-Leseengagement iiber die PISA-Skalen bzw. -Daten
zu Héufigkeit und Vielfalt der Nutzung von Online-Texten. Unterschieden wird
zwischen informationsbezogenem Online-Leseengagement (z. B. Lesen von Nach-
richten oder Enzyklopddien online) und kommunikationsbezogenem Online-Le-
seengagement (Chat, E-Mail). Naumann kann u. a. zeigen, dass informationsbezo-
genes Online-Leseengagement mit effizienterem Navigationsverhalten korreliert.

6 Fazit

Engagierte Leser/innen schneiden in Leistungstests besser ab als nicht enga-
gierte Leser/innen und Leseengagement klért Leistungsunterschiede besser auf als
Faktoren wie Lesemotivation oder Strategieeinsatz alleine (Guthrie et al. 2007; Wig-
field et al. 2008; Taboda 2009). Leseengagement ist der Beobachtung zuginglich
(Wigfield et al. 2008) und wird als intuitiv eingéngiges Konstrukt in der Schulpraxis
leicht akzeptiert (Finn/Zimmer 2012, 99). Bereits vor dem Hintergrund dieser weni-
gen gesicherten Aspekte von Engagement verdient das Konstrukt lesedidaktische
Beachtung, insbesondere was seine Potentiale fiir Férderanstrengungen betrifft.

Schwierigkeiten bereitet der Umstand, dass Spannungen und Unklarheiten im Enga-
gement-Konstrukt erst in neuester Zeit systematischer betrachtet worden sind
(Reschly/Christenson 2012). Auch ist wenig geklart, wie Engagement sich zu
anderen bedeutsamen Konstrukten der psychologischen Lernforschung verhilt
(Fredericks et al. 2004). Die Operationalisierung von Engagement im Rahmen
empirischer Untersuchungen ist bisher auch kaum systematisch diskutiert worden
(Reschly/Christenson 2012).
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Leseengagement als mehrdimensionales Konstrukt macht Lesen als eine vieldimen-
sionale Handlung greifbar. Es bietet sich daher zur Beobachtung und dichten Be-
schreibung von Leseaktivitdten an und ist als Rahmenkonzeption fiir Interventionen
interessant. Indem die Engagement-Perspektive die lesebiographisch begriindete
Verwobenheit von Kognitionen, Gefithlen und Verhalten beim Lesen auf einer
mittleren abstrakten Ebene fassbar macht, verdeutlicht sie, dass Leser/innen unter-
schiedlichen Anforderungskonstellationen beim Lesen ausgesetzt sind und ggf. Un-
terstiitzung auf verschiedenen Ebenen benétigen, um sich fiir ihre Lektiire engagie-
ren zu konnen.

Die Verhaltensengagement-Perspektive betont, dass engagiertes Lesen eine Hand-
lung ist, die auch ein bestimmtes Verhalten erfordert. Die Bedeutung der Verhal-
tensdimension fiir die Leseforderung wird deutlich, wenn man sich bekannte Le-
seforderkonzepte vor Augen fiihrt: Die positiv evaluierten ,,Fliissigkeitstrainings*
(Rosebrock/Nix 2008) sind vermutlich deshalb so erfolgreich, weil sie konkrete Le-
ser/innen-Text-Interaktionen stiitzen und eintiben. Die lesebezogenen Aktivititen
der Schiiler/innen sind hier als lesebezogenes Verhalten sichtbar, und die regelmi-
Bige, unterstiitze Lesepraxis schligt sich vermutlich in persénlichen Mustern der Le-
ser/innen-Text-Interaktion nieder. Die ,,Vielleseverfahren* hingegen, deren Wirk-
samkeit nicht durchgéngig nachgewiesen werden konnte (z. B. Rieckmann 2010),
zielen zwar konkretes lesebezogenes Verhalten an, unterstiitzen Lektiireaktivititen
aber nur auf der Ebene der Lesemotivation. Das geniigt insbesondere schwachen Le-
ser/innen offensichtlich nicht, die konkrete Unterstiitzung bendtigen, um ihre Moti-
vation aufrecht zu erhalten und linger aufmerksam lesen zu konnen (Jorgens/
Rosebrock 2012; Rieckmann et al. 2013).

Engagement sollte allerdings nicht nur als ein probates Mittel zur Férderung von Le-
sekompetenz angesehen werden, das Schiiler/innen Leistungserfolge ermoglicht,
sondern auch als ein erstrebenswertes Ziel an sich angesehen werden. Die enge Ver-
kniipfung von Engagement und Leistung liegt nach Guthrie (2004) auch darin be-
griindet, dass Engagement und Lesekompetenz wechselseitig aufeinander verwiesen
sind: Engagierte Leser/innen haben Erfolge, weil sie engagiert lesen und Schii-
ler/innen lesen engagiert, wenn sie Erfolge haben. Auch Lehrer/innen wollen zuvor-
derst erreichen, dass Schiiler/innen gerne lesen und Befriedigungen aus Lektiireein-
driicken und -erlebnissen ziehen. Insofern sollten Leseférdermanahmen nicht im
verkiirzten Blick auf das Ziel einer Steigerung der (messbaren) Leseleistungen allein
konzipiert werden, sondern auch das Ziel vor Augen haben, Schiiler/innen zu ver-
mehrter eigenstindiger Lektiire zu bewegen.

Die praktische lesedidaktische Herausforderung besteht darin, MaSnahmen zu ent-
wickeln, die Leseengagement unterstiitzen. Guthrie (2004) und Wigfield et al. 2004
haben die Forderintervention Concept-Oriented Reading Instruction (CORI) entwi-
ckelt, die durch Leseziele, interessante Texte verschiedener Genres, Freiheitsgrade
bei der Lektiirewahl, praktische Aktivititen, die in einem Zusammenhang mit den
Lesezielen stehen, sowie durch KontrollmaBnahmen engagiertes Lesen fordern soll.
Rieckman et al. (2013) haben in Anlehnung an Reutzel et al. (2008) ein Konzept fiir
Unterstiitzte Stille Lesezeiten erarbeitet. Bestandteile dieser FérdermaBnahme sind
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verpflichtende Lesezeiten, eingeschriankte Buchauswahl (Schwierigkeitsstufen, Gen-
revorgabe) und sogenannte Lesekonferenzen, in denen die Lesefliissigkeit und das
Textverstehen iiberpriift werden und Vereinbarungen zur Lesemenge und zur Buch-
vorstellung getroffen werden, wenn das Buch ausgelesen ist.
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