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Zusammenfassung

Zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit im Unterricht werden bereits in der
Grundschule innovative didaktische Konzepte benétigt, um das gesamte linguis-
tische Repertoire der Schiiler*innen in den Lernprozess einzubeziehen und zum
Abbau von Bildungsbenachteiligungen mehrsprachiger Schiiler*innen beizutragen.
Damit innovative Konzepte in der Praxis wirksam umgesetzt werden kdnnen, ist
die Untersuchung von forderlichen und hinderlichen Faktoren im Implementati-
onsprozess von zentraler Bedeutung. Der Forschungsstand zeigt, dass Interventi-
onen besonders erfolgreich sind, wenn sie mit hoher Wiedergabetreue eingesetzt
(Durlak & DuPre, 2008; O’Donnell, 2008) und von Teilnehmer*innen akzeptiert
werden (Eckert et al., 2021). Die Wiedergabetreue und Akzeptanz stellen damit
zentrale Facetten des Implementationserfolgs dar.

In der schulischen Implementationsforschung ist bislang eine Fokussierung auf
die Lehrkrifte zu beobachten, die eine Intervention im Unterricht umsetzen. Die
Perspektive der Schiiler*innen wird hiufig vernachldssigt. Vor dem Hintergrund
konstruktivistischer Lerntheorien stellen diese jedoch wichtige Akteur*innen im
Implementationsprozess dar, da der Lernerfolg und somit die Wirksamkeit einer
Intervention im unterrichtlichen Kontext mafigeblich von individuellen Wahrneh-
mungs- und Nutzungsprozessen der Schiiler*innen abhéngt (Schrader et al., 2020;
Vieluf et al., 2020). Besonders fiir die Untersuchung mehrsprachigkeitssensibler
Unterrichtskonzepte ist es relevant zu untersuchen, wie Schiiler*innen diese inno-
vativen didaktischen Konzepte wahrnehmen und nutzen, da Lehrkrifte der Inte-
gration von Mehrsprachigkeit in ihrem Unterricht hiufig skeptisch und édngstlich
gegeniiberstehen und bislang nur wenig tiber gelingende Implementationsfaktoren
bekannt ist (Bredthauer & Engfer, 2018; Hilbe & Kutzelmann, 2017).

Die vorliegende Arbeit kniipft an diese Forschungsliicken an und untersucht
Facetten des Implementationserfolgs eines innovativen und mehrsprachigkeitssen-
siblen Unterrichtskonzepts — dem mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren -
aus Schiler*innenperspektive. Hierbei wird die kooperative Methode des Rezipro-
ken Lehrens, die die Forderung der Deutsch-Lesekompetenz durch die Instruktion
von Lesestrategien zum Ziel hat, mit mehrsprachigkeitssensiblen Impulsen ver-
kntipft, sodass alle Sprachen der Schiiler*innen aktiv in den Lernprozess integriert
werden (Decristan et al., 2022). Anhand der Daten aus dem Projekt meRLe (,,For-
derung der Deutsch-Lesekompetenz durch mehrsprachigkeitssensibles Reziprokes
Lehren im Grundschulunterricht®), in dem das innovative Unterrichtskonzept
konzipiert und als Unterrichtseinheit mit zwolf Unterrichtsstunden in vierten
Klassen implementiert wurde, werden in der vorliegenden Arbeit Fragen der Im-
plementationsforschung und zum Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht
beleuchtet. Die Wiedergabetreue und Akzeptanz der Schiiler*innen werden dabei
als zentrale Facetten von Implementationserfolg untersucht. Als Wiedergabetreue
wird die Nutzung von Promptkarten wihrend des Lesestrategietrainings in den
Blick genommen, die ein wichtiges Kernelement zur Anwendung der Lesestrate-
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gien im kooperativen Setting darstellen. Die Promptkarten sind bilingual gestaltet,
sodass mehrsprachige Schiiler*innen diese auf Deutsch und auf ihren Familien-
sprachen nutzen konnen. Die Akzeptanz stellt ein Gesamturteil der Intervention
dar und wird als affektive und kognitive Dimension konzeptualisiert.

Die Fragestellungen der Arbeit beziehen sich zum einen auf die Bedeutung
der Facetten des Implementationserfolgs fiir den Lernerfolg der Schiiler*innen
und darauf, wie Unterschiede im Implementationserfolg durch individuelle Merk-
male erkldrt werden konnen. Hierbei wird insbesondere die Mehrsprachigkeit
der Schiiler*innen in den Blick genommen. Zum anderen wird die Aktivierung
der Mehrsprachigkeit {iber die Nutzung der Promptkarten in einer anderen
Sprache untersucht und Zusammenhinge zum Lernerfolg sowie individuelle
Determinanten der mehrsprachigen Nutzung werden analysiert. Zur Auswertung
der Fragestellungen werden Daten aus dem Projekt meRLe von 634 Schiiler*innen
aus 36 vierten Klassen einbezogen, in denen das mehrsprachigkeitssensib-
le Reziproke Lehren von einer Lehrkraft umgesetzt wurde. 431 mehrsprachige
Schiiler*innen, die die Promptkarten in ihren Familiensprachen vorliegen hatten,
werden zudem differenziert untersucht.

Die zentralen Ergebnisse zeigen, dass die Nutzung der Promptkarten, vermittelt
tiber die affektive Akzeptanz, mit héheren Auspridgungen in der Selbstwirksamkeit
der Lesestrategieanwendung am Ende der Intervention einhergeht. Bei mehrspra-
chigen Schiiler*innen zeigen sich zudem hohere Auspragungen in der affektiven
und kognitiven Akzeptanz, die jedoch vermittelt werden durch niedrigere Aus-
pragungen im Leseverstehen und positivere Einstellungen zu Mehrsprachigkeit.
Dariiber hinaus konnen fiir mehrsprachige Schiiler*innen, die die Promptkarten
in ihrer Familiensprache genutzt haben, motivationale Potenziale fiir den Lernpro-
zess abgeleitet werden, da die Aktivierung der Mehrsprachigkeit mit hoheren Aus-
pragungen der Lesefreude am Ende der Intervention einhergeht. Zusitzlich zeigt
sich, dass die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache durch positive
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit vorhergesagt wird.

Die Ergebnisse verdeutlichen die zentrale Rolle der Schiiler*innen im Imple-
mentationsprozess, die in zukiinftigen Studien stiarkere Beriicksichtigung finden
sollte. Uber Effektivititsuntersuchungen von Interventionen hinaus konnen hie-
raus wichtige Implikationen fiir die Weiterentwicklung und adaptive Gestaltung
von innovativen didaktischen Konzepten abgeleitet werden. Die Ergebnisse leisten
zudem einen wichtigen Beitrag zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht
und verdeutlichen die zentrale Rolle eines wertschitzenden Klimas fiir sprachliche
Heterogenitdt, das im Rahmen mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte
aufgebaut werden sollte.
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1 Einleitung

Sprachliche Vielfalt stellt eine der vielen Heterogenititsdimensionen im Klas-
senzimmer dar, auf die Lehrkrifte mit ihrem Unterricht eingehen miissen. Nach
Henschel et al. (2019) finden sich in Schulklassen in Grofistadtbezirken haufig bis
zu acht unterschiedliche Familiensprachen neben dem Deutschen. Prediger et al.
(2021, S. 167) bezeichnen dies in Anlehnung an das Konzept der Superdiversitit
nach Vertovec (2007) als ,,superdiverse[n] Sprachkontext®, in dem unterschiedli-
che sprachbiografische Kombinationen von (migrationsbedingter) Mehrsprachig-
keit zusammenkommen. In der unterrichtlichen Praxis wird diese sprachliche
Heterogenitdt und lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen allerdings
selten aufgegriffen (Bredthauer & Engfer, 2018; Kropp, 2017; Krumm, 2016). Statt-
dessen ist die Sprachnutzung im schulischen Kontext vor dem Hintergrund eines
monolingualen Habitus (Gogolin, 1994) durch Einsprachigkeit gekennzeichnet und
mehrsprachige Schiiler*innen werden dadurch in ihrer natiirlichen Sprachpraxis
eingeschrankt. Dies resultiert in einer strukturellen Benachteiligung mehrsprachi-
ger Schiiler*innen, da sie ihre sprachlichen Potenziale im Lernprozess nicht ein-
bringen konnen (Fiirstenau, 2017; Garcia & Wei, 2014). Die Beriicksichtigung von
Familiensprachen im Unterricht kann fiir Schiiler*innen jedoch lernforderlich sein
und positiv zur Identititsentwicklung beitragen (Grosjean, 2013; Honneth, 1992;
Krumm, 2016). Um gerechte Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen gemaf ih-
rer individuellen Lernvoraussetzungen und Potenziale zu erméglichen, wird daher
bereits im Grundschulunterricht die Integration von Mehrsprachigkeit gefordert
(z.B. Dirim & Wegener, 2016; Fiirstenau, 2011; KMK, 2015). Dafiir werden innova-
tive und mehrsprachigkeitssensible Unterrichtskonzepte bendtigt, mit denen alle
Sprachen der Schiiler*innen im Lernprozess integriert werden konnen, ohne dass
die Lehrkraft die Sprachen selbst sprechen muss. Kooperative Lernarrangements
bieten hierfiir einen Rahmen, in dem sich Schiiler*innen beim Lernen gegenseitig
unterstiitzen und ihre Sprachen aktiv nutzen kénnen.

Damit sich innovative didaktische Konzepte in der unterrichtlichen Praxis er-
folgreich etablieren und langfristig genutzt werden, miissen diese nicht nur eine
hohe Wirksamkeit, sondern auch eine gute Umsetzbarkeit aufweisen. Um forderli-
che und hinderliche Faktoren beim Ubergang in das praktische Feld zu identifizie-
ren, ist es daher von Bedeutung, neben der Wirksamkeit auch die Implementation
durch die Akteur*innen zu untersuchen. Die Implementation von Innovationen
im Schulsystem ist ein komplexer Prozess, dessen Erfolg an verschiedenen Kri-
terien gemessen werden kann. Uber unterschiedliche Forschungsperspektiven
hinweg haben sich die Wiedergabetreue und Akzeptanz als zentrale Facetten von
Implementationserfolg herausgebildet. Haufig wird dabei die Perspektive der Lehr-
krifte als umsetzende Akteur*innen fokussiert. Vor dem Hintergrund konstruk-
tivistischer Lerntheorien und insbesondere im Rahmen kooperativer Lernarran-
gements stellen Schiiler*innen jedoch auch aktive Akteur*innen im Lernprozess
dar, die die Implementation mitgestalten konnen (Schrader et al., 2020; Vieluf et
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al., 2020). Die Wirkung und der Erfolg der Mafinahme sind dabei mafigeblich von
der Eigenaktivitit und Nutzung der Lernenden abhingig. Die Beriicksichtigung
der Schiiler*innenperspektive kann somit erméglichen, den Ubergang in das prak-
tische Feld tiber die Umsetzung der Lehrkrifte hinaus zu erfassen und Faktoren
abzuleiten, die fiir Prozesse der Adaption und Weiterentwicklung genutzt werden
kénnen. Bislang ist jedoch wenig dariiber bekannt, wie Schiiler*innen mehrspra-
chigkeitssensible Konzepte wahr- und annehmen (Hilbe & Kutzelmann, 2017).
Die vorliegende Dissertation kniipft an diese Forschungsliicken an und untersucht
Facetten des Implementationserfolgs einer Intervention zum mehrsprachigkeits-
sensiblen Reziproken Lehren (Decristan et al., 2022) aus Schiiler*innenperspektive.

Beim mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren wird das Reziproke Leh-
ren, was sich als wirksame kooperative Instruktionsmethode zur Férderung der
Lesekompetenz erwiesen hat (z.B. Rosenshine & Meister, 1994), mit mehrspra-
chigkeitssensiblen Impulsen angereichert, um das gesamte sprachliche Repertoire
der Schiiler*innen im Lernprozess zu integrieren. Durch die Etablierung eines
wertschitzenden Klimas fiir Mehrsprachigkeit, die Integration von mehrsprachi-
gem Unterrichtsmaterial und die Zuordnung von Sprachpartnerschaften innerhalb
des kooperativen Settings, werden mehrsprachigkeitssensible Impulse zur Aktivie-
rung der sprachlichen Ressourcen eingebunden (Decristan et al., 2022).

Ziel der Arbeit ist es, die Implementation des didaktischen Konzepts aus
Schiiler*innenperspektive zu untersuchen. Hierbei sollen zunéchst aus einem
breiteren Blick der Implementationsforschung die Wiedergabetreue und Akzep-
tanz als Facetten des Implementationserfolgs auf Schiiler*innenebene untersucht
werden. Fokussiert wird hierbei, wie diese Facetten des Implementationserfolgs
mit dem Lernerfolg der Schiiler*innen zusammenhédngen und wie diese durch
individuelle Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen erklart werden kénnen. Die
individuelle Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen stellt dabei einen besonderen
Fokus dar. Zusitzlich werden in einer differenziellen Perspektive die Implementa-
tion des mehrsprachigen Unterrichtsmaterials in den Blick genommen und auch
hier Zusammenhénge zum Lernerfolg und die Bedeutung individueller Lernvor-
aussetzungen fiir mehrsprachige Schiiler*innen untersucht. Die Ergebnisse sollen
dazu beitragen, die Rolle der Schiiler*innen im Implementationsprozess besser zu
verstehen und Implikationen fiir die Implementation mehrsprachigkeitssensibler
Unterrichtskonzepte abzuleiten.

In der vorliegenden Untersuchung werden Daten einer quasi-experimentellen
Interventionsstudie (Projekt meRLe) quantitativ analysiert, in der das mehrspra-
chigkeitssensible Reziproke Lehren in vierten Grundschulklassen implementiert
wurde. Das didaktische Konzept besteht aus einer Einheit von zwolf Unter-
richtsstunden, die je 45 Minuten umfassen. Kern des Konzepts ist das Einiiben
von Lese- und Lernstrategien im kooperativen Setting. Schiiler*innen nutzen
dabei sogenannte Promptkarten, die die wichtigsten Schritte zum Ausfithren der
Lesestrategien ,Fragen stellen“ und ,Zusammenfassen angeben. Als mehrspra-
chigkeitssensibler Impuls sind die Promptkarten bilingual gestaltet, sodass die
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Strategien auf Deutsch und zusétzlich auf einer Familiensprache der Schiiler*innen
dargestellt sind.

Zur theoretischen Rahmung wird im folgenden Kapitel zunédchst der Themen-
komplex des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehrens beschrieben (vgl.
Kapitel 2). Hierbei wird auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit im schulischen
Kontext eingegangen, bevor theoretische Ansétze und praktische Impulse fiir ei-
nen mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht abgeleitet werden. AnschliefSend wird
das didaktische Konzept des Reziproken Lehrens zur Forderung der Lesekompe-
tenz dargestellt und Moglichkeiten zur Integration von Mehrsprachigkeit beleuch-
tet. Der zweite Themenkomplex beschiftigt sich mit dem Implementationserfolg
von Interventionen im Unterricht (vgl. Kapitel 3). Hierbei werden die Wieder-
gabetreue und Akzeptanz als zentrale Facetten von Implementationserfolg néher
beschrieben und die Erfassung der Konstrukte aus Perspektive der Schiiler*innen
beleuchtet. Aktuelle Forschungsbefunde zu Zusammenhingen und Determinanten
der Facetten des Implementationserfolgs im Kontext von Unterrichtsinterventio-
nen schlieflen das Kapitel ab. Auf Basis des in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten
theoretischen Hintergrundes werden die Forschungsfragen und Hypothesen der
Arbeit abgeleitet (vgl. Kapitel 4). Anschlieffend wird das methodische Vorgehen
der Arbeit beschrieben, das die Darstellung und Implementation der untersuchten
Unterrichtseinheit umfasst sowie die Beschreibung der Stichprobe, der Erhebungs-
instrumente und statistischen Verfahren zur Auswertung (vgl. Kapitel 5). Nach
Darstellung der Ergebnisse (vgl. Kapitel 6) werden diese in einer zusammenfas-
senden Diskussion interpretiert und kritisch beleuchtet (vgl. Kapitel 7). Die Ar-
beit schlief3t in diesem Rahmen mit der Ableitung praktischer Implikationen und
Reflexion von Limitationen, die mit ausblickenden Forschungsfragen einhergehen.
Die zentralen Befunde der Arbeit werden im Fazit abschlieflend zusammengefasst.
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2 Mehrsprachigkeit und Reziprokes Lehren

Lesen ist eine Schliisselkompetenz fiir bildungsbezogene Aktivititen und gesell-
schaftliche Teilhabe (Artelt et al., 2007; Becker-Mrotzek et al., 2019; Lenhard & Ar-
telt, 2009). Die Vermittlung und Forderung der Lesekompetenz ist daher eine zen-
trale Aufgabe schulischer Bildung. Bildungsstudien im deutschsprachigen Raum
haben gezeigt, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund haufig {iber gerin-
gere Kompetenzen in der Unterrichtssprache verfiigen und folglich schlechtere
Leistungen erzielen als ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund (Edele
et al., 2020). Dies ist auch in Bezug auf die Deutsch-Lesekompetenz zu beobachten
(Wendt & Schwippert, 2017). Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sind daher
eine besonders benachteiligte Gruppe im Schulsystem (Edele et al., 2020) und der
Leseférderung unter Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit kommt eine zentrale
Rolle zu. Eine wirksame Methode der Leseférderung stellt das Reziproke Lehren
nach Palinscar und Brown (1984) dar, bei dem Lesestrategien in kleinen Grup-
pen kooperativ eingeiibt werden. In der vorliegenden Arbeit wird das innovative
Konzept des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehrens untersucht, welches
das Reziproke Lehren mit mehrsprachigkeitssensiblen Impulsen verkniipft, um
mehrsprachigen Schiiler*innen den Einbezug aller ihrer sprachlichen Potenziale
im Lernprozess zu ermdglichen.

Zur Einleitung in die Thematik der vorliegenden Arbeit wird in diesem Kapitel
zunéchst der Umgang mit Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext beschrieben
(vgl. Kapitel 2.1). Darauf autbauend werden theoretische Ansétze sowie praktische
Impulse fiir einen mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht, in dem alle sprach-
lichen Ressourcen der Schiiler*innen aufgegriffen werden, dargestellt (vgl. Kapitel
2.2). Abschlieflend wird die Methode des Reziproken Lehrens zur Férderung der
Lesekompetenz eingefiihrt (vgl. Kapitel 2.3), die Themenfelder werden verkniipft
und die Methode des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehrens vorgestellt
(vgl. Kapitel 2.4).

2.1 Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext

Das folgende Kapitel thematisiert den Umgang mit Mehrsprachigkeit im schuli-
schen Kontext. Hierbei wird zunédchst der Begrift Mehrsprachigkeit fiir die vor-
liegende Arbeit bestimmt und der Wandel von traditionellen Auffassungen iiber
Sprachen hin zu einem ganzheitlichen Blick auf Mehrsprachigkeit beschrieben.
Weiterhin werden Einstellungen von Lehrkriften zum Einbezug von Mehrspra-
chigkeit in den Unterricht angesprochen und abschlieffend Funktionen und Poten-
ziale aufgefiihrt, die Mehrsprachigkeit im Lernprozess einnehmen kann.



Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext
2.1.1 Begriffsbestimmung Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist ein komplexes, dynamisches und interdisziplindres Phéno-
men, das in unterschiedlichen Forschungsperspektiven untersucht wird. Mit lin-
guistischen, psychologischen, soziologischen oder erziehungswissenschaftlichen
Schwerpunkten sind Definitionen und Konzepte entsprechend heterogen (Cenoz,
2013; Jessner & Allgduer-Hackl, 2015; Lengyel, 2017). Im Allgemeinen kénnen Per-
sonen als mehrsprachig definiert werden, die im Alltag mehr als eine Sprache nut-
zen, um zu kommunizieren und zu interagieren (Grosjean, 2020; Riehl, 2014). In
einigen Definitionen wird Mehrsprachigkeit erst ab drei Sprachen definiert (z.B.
Ahrenholz, 2020; Keim, 2012; Kemp, 2009) und in diesem Sinne vom Konzept der
Bilingualitdt, welches terminologisch nur zwei Sprachen fokussiert, abgegrenzt. Da
Sprachbiografien jedoch vielfiltig und komplex sind, wird in der vorliegenden Ar-
beit bereits ab mehr als einer Sprache von Mehrsprachigkeit gesprochen, um alle
Formen sprachlicher Heterogenitit zu berticksichtigen.

Frithe Definitionen von Mehrsprachigkeit sind unter dem Begriff von Bi-
lingualitdt zu finden. Dabei galten Sprachkenntnisse auf einem muttersprachli-
chen Niveau in beiden Sprachen als zentrales Definitionscharakteristikum (z.B.
Bloomfield, 1984). Dieses idealistische Konzept wird als ,,balanced bilingualism“
(Garcia, 2009, S. 44) beschrieben. In der Realitét zeigen sich jedoch vielseitige
Auspragungen von Mehrsprachigkeit und kaum existieren dabei ausgeglichen
hohe Kompetenzen in beiden bzw. allen Sprachen. Aktuelle Definitionen betonen
dagegen eine funktionale Perspektive von Mehrsprachigkeit (Kropp, 2017), indem
Mehrsprachigkeit als Kompetenz definiert wird, mit zwei oder mehr Sprachen zu
kommunizieren (Oksaar, 2003), bzw. ,bedeutungsvolle Aulerungen zu erzeugen"
(Grosjean, 2020, S. 14). Der Fokus der Definition liegt hier auf dem Sprachge-
brauch, wobei ein Mindestmaf} an Sprachkompetenz nicht genannt wird. Auch
Franceschini (2015, S. 291) sieht das bedeutende Merkmal mehrsprachiger Perso-
nen in der ,kommunikativen Expertise®, die bei Einsprachigen aus ,,einem Biindel
von Varietiten einer gemeinsamen Sprache bestehen kann und sich bei mehrspra-
chigen Sprecher*innen iiber unterschiedliche Sprachen und Varietiten erstreckt.
Dabei kann es sich sowohl um unterschiedliche Dialekte oder migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit handeln als auch um in der Schule gelernte Fremdsprachen.
Denn Mehrsprachigkeit kann unterschiedliche Griinde haben und zu unterschied-
lichen Zeiten im Lebenslauf erworben werden. Begriftlich wird hierbei zwischen
lebensweltlicher und fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit differenziert (Gogolin et
al., 2020). Im schulischen Kontext wird die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit,
die durch das Erlernen einer (haufig prestigehohen) Schulfremdsprache entsteht,
positiv bewertet, wahrend lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die die Sprachkennt-
nisse von Schiiler*innen aus ihrem familidren Gebrauch, der hiufig mit Migrati-
onserfahrungen verbunden ist, meist als problematisch erachtet wird (Slembrouck
et al., 2018).
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Fiir die unterschiedlichen Sprachen im Leben einer mehrsprachigen Person
gibt es in der Literatur und im alltdglichen Gebrauch unterschiedliche Bezeich-
nungen. Als Erstsprache (oder L1) wird im Allgemeinen die Sprache bezeichnet,
die zuerst erworben wurde, wihrend die Zweitsprache (oder L2) im spéiteren
Verlauf des Lebens, z.B. im Rahmen von Migrationssituationen erworben wird
(Khan, 2018). Der Begrift der Zweitsprache wird hédufig auch dann verwendet,
wenn im Kontext des familidren Spracherwerbs bereits mehr als eine Sprache
erlernt wurde. Als Erstsprache wird zudem meist die Sprache bezeichnet, die im
familidren Kontext genutzt wird (Khan, 2018). Hierfiir finden sich oft auch die
Begriffe Muttersprache, Herkunftssprache und Familiensprache, die unterschiedlich
konnotiert sind. Der Begrift der Muttersprache bezeichnet die Sprache, die als ers-
tes erworben wurde und das hochste Kompetenzniveau aufweist (Fiirstenau, 2017).
Fiir Sprachbiografien, in denen simultan mehrere Sprachen im familidren Kontext
erworben werden, ist diese Definition jedoch problematisch, ebenso fiir Spracher-
werbsprozesse, an denen (auch) andere Personen im familidren und sozialen Um-
kreis beteiligt sind (Ahrenholz, 2020; Eisenchlas & Schalley, 2020). Die Begriffe
der Herkunftssprache und Familiensprache beziehen sich auf die , mitgebrachten
Sprachen eingewanderter Minderheiten® (Fiirstenau, 2017, S. 32). Fiirstenau (2017)
fithrt an, dass die Verwendung des Begriffs Herkunftssprache zum einen dahinge-
hend problematisch sei, da das Herkunftsland bzw. die Region die Sprache nicht
eindeutig definieren kann und es zudem eine diskriminierende Wirkung haben
kann, wenn Sprecher*innen eine andere Herkunft zugeschrieben wird. In der vor-
liegenden Arbeit wird daher der Begriff der Familiensprachen als Bezeichnung fiir
weitere Sprachen verwendet, die mehrsprachige Schiiler*innen im Kontext lebens-
weltlicher Mehrsprachigkeit mitbringen, und ,lebendige Kommunikationsspra-
chen im familidren Kontext® (Mehlhorn, 2020, S. 24) darstellen.

2.1.2 Ganzheitliche Perspektive auf Mehrsprachigkeit

Insgesamt ist zu verzeichnen, dass sich das Verstdndnis von Sprachen im Rahmen
eines multilingual turns (z.B. Conteh & Meier, 2014) von der Vorstellung iiber
getrennte lineare Systeme hin zu einem dynamischen und integrierten Sprachre-
pertoire gewandelt hat. Traditionelle Auffassungen von Sprachen und Mehrspra-
chigkeit sind an einer monolingualen Norm orientiert, in denen Sprachen als
unabhingige Systeme betrachtet werden, die parallel zueinander bestehen (Garcia,
2009; Garcia & Sylvan, 2011). Diesen traditionellen Auffassungen zufolge wird
eine strikte Trennung der Sprachen als férderlich fiir die Entwicklung der ein-
zelnen Sprachen angesehen, wohingegen die parallele Nutzung der Sprachen als
Beeintrachtigung und hinderlich fiir die Sprachentwicklung gilt (Cummins, 2000;
Creese & Blackledge, 2010). Im Sinne der Time-on-task-Hypothese wird angenom-
men, dass die Sprachen bestmoglich gefordert werden, wenn Personen der Ziel-
sprache moglichst lange ausgesetzt sind und die Lernzeit entsprechend hoch ist.
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Unterrichtspraktiken orientierten sich folglich lange an einer strikten Trennung
der Sprachen und der Methode der Immersion (Garcia, 2009). Mit der Interdepen-
denzhypothese (Cummins, 2000), die mit der Annahme einhergeht, dass Sprachen
sich gegenseitig beeinflussen und sprachliche Fahigkeiten iiber Sprachen hinweg
ibertragen werden kénnen, wurden traditionelle Sichtweisen herausgefordert.

Neuere Modelle von Mehrsprachigkeit betonen einen integrierten Gebrauch
von Sprachen sowie eine flexible Sprachentwicklung, die nicht mehr an einer mo-
nolingualen Norm ausgerichtet ist. Mit dem Konzept des Translanguagings, wel-
ches den statischen und homogenen Annahmen von Sprache gegeniibersteht, wer-
den natiirliche Sprachpraktiken mehrsprachiger Sprecher*innen fokussiert (Garcia,
2009). Translanguaging wird definiert als Prozess ,of making meaning, shaping
experiences, gaining understanding and knowledge through the use of two lan-
guages” (Baker, 2011, S. 288). Sprachen werden hierbei nicht als getrennte Systeme
angenommen, sondern bilden ein gemeinsames Sprachrepertoire aus allen sprach-
lichen Ressourcen, in dem die Sprachen co-existieren und dynamisch miteinander
interagieren. Garcia und Wei (2014, S. 24) definieren Translanguaging weiterhin
als ,,going between linguistic structures, systems and modalities and going beyond
them® Das Ziel ist hierbei stets, das Verstindnis zu erleichtern und Kommunika-
tionssituationen so effektiv wie méglich zu gestalten, indem Sprachen miteinan-
der interagieren und Sprachsysteme simultan verwendet werden konnen. Es wird
angenommen, dass Translanguaging Vorteile fiir das Lernen mit sich bringt, wie
die Forderung eines besseren und tieferen Verstindnisses der Unterrichtsinhalte,
die Entwicklung der schwicheren Sprache und die Integration der familidren und
schulischen Lebenswelten (Garcia & Wei, 2014).

Translanguaging kann dabei unterschiedliche diskursive Praktiken, wie z. B. das
Code-Switching beinhalten, ist jedoch nicht mit diesem Konzept gleichzusetzen.
Code-Switching zeichnet sich dadurch aus, dass von einer Sprache und deren
grammatikalischen System zu einer anderen Sprache gewechselt wird (Cenoz &
Gorter, 2021). Die Sprachsysteme werden dabei als autonom und unabhéngig von-
einander betrachtet, wahrend dem Konzept des Translanguagings die Auffassung
zugrunde liegt, dass das sprachliche Repertoire einer Person eine Einheit bildet.
Die natiirliche Sprachpraxis bildet sich dadurch je nach Interaktionspartner*innen
und sozialer Situation und zeichnet sich dadurch aus, dass mehrere Sprachsysteme
simultan verwendet werden (Garcia, 2009). Nach Grosjean (2020) verfiigen mehr-
sprachige Sprecher*innen {iber verschiedene Sprachmodi, welche sich auf einem
Kontinuum zwischen einem monolingualen und einem mehrsprachigen Modus
bewegen. Je nach individueller Kompetenz, Gespréachspartner*innen und Kontext
wird in der Interaktion ein passender Sprachmodus gewihlt, der unterschiedliche
Abstufungen und Kombinationen annehmen kann. Sprachliche Ressourcen, die im
jeweiligen Modus nicht verwendet werden, sind in diesem Moment nach Grosjean
(2020) deaktiviert. Dies erfolgt jedoch selten vollstindig und , gemischtsprachiges
Sprechen® (Grosjean, 2020, S. 16) kann sich ergeben.
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2.1.3 Einstellungen zu Mehrsprachigkeit

Der beschriebene Paradigmenwechsel hin zu einer ressourcenorientierten Sicht-
weise auf Mehrsprachigkeit spiegelt sich im Umgang mit dieser im Unterricht
noch nicht wider (Kropp, 2017). Untersuchungen aus dem deutschsprachigen so-
wie internationalen Raum zeigen héufig, dass Lehrkrifte sprachliche und kulturelle
Vielfalt durchaus als Chance und Gewinn wahrnehmen, Unterrichtspraktiken je-
doch trotzdem mehrheitlich monolingual an einer Verkehrssprache orientiert sind
(z.B. Lui et al., 2021; Pohlmann-Rother & Lange, 2020; Pulinx et al., 2017; Schnit-
zer, 2020). In einer qualitativen Interviewstudie mit deutschsprachigen Lehrkraften
konstatiert Schnitzer (2020, S. 243) eine ,,Ambivalenz“ der Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit. Viele Lehrkrifte in der Untersuchung bewerten Mehrsprachigkeit im
Allgemeinen positiv und vorteilhaft fiir die berufliche Laufbahn, ihr Umgang mit
Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext ist gleichzeitig jedoch von einer defizit-
orientierten Haltung geprdgt. Lehrkrifte erkennen zwar, dass Mehrsprachigkeit
als Ressource fiir das Lernen genutzt werden kann, konkrete Unterrichtskonzep-
te sind allerdings weitgehend unbekannt und werden daher im Unterricht nicht
implementiert (Bredthauer & Engfer, 2018). Die Angst vor Autorititsverlust der
Lehrkrifte, wenn sie mehrsprachige Aussagen nicht verstehen oder tiberpriifen
koénnen, und mogliche Ausgrenzung monolingualer Schiiler*innen sowie Zeit-
mangel werden dabei hiufig als Griinde fiir eine monolinguale Orientierung des
Unterrichts berichtet (Bredthauer & Engfer, 2018; Fiirstenau, 2016; Ticheloven et
al., 2021). Wenn Schiiler*innen sich in anderen Sprachen verstindigen, wird dies
zudem als Storfaktor wahrgenommen (Camenzuli et al, 2022; Schnitzer, 2020).
Die vielen verschiedenen Sprachen, die in einer Klasse zusammenkommen, stellen
dabei eine besondere Herausforderung fiir Lehrkrifte dar und auch der Aufwand
in der Unterrichtsvorbereitung wird als Hiirde fiir die Implementation innovativer
sprachlicher Konzepte wahrgenommen (Bredthauer & Engfer, 2018).

Weiterhin ist zu beobachten, dass negative Einstellungen mit bestehenden My-
then tiber Mehrsprachigkeit und einer entsprechenden Defizitorientierung einher-
gehen. Der Gebrauch von anderen Sprachen im Unterricht wird insbesondere fiir
Schiiler*innen mit weniger gut ausgeprigten Deutschkenntnissen als Gefahr fiir
den Deutscherwerb angesehen, wobei kommunikative Funktionen und lernforder-
liche Potenziale nur fiir Schiiler*innen mit ausgeprigten Kompetenzen in der Fa-
miliensprache angenommen werden (Bredthauer & Engfer, 2018). Die Argumenta-
tion iiber die Time-on-task-Hypothese, nach der moglichst viel Zeit fiir das Lernen
einer Sprache eingerdumt werden sollte, zeigt sich auch in einer ablehnenden
Haltung gegentiber der Forderung von herkunftssprachlichen Kompetenzen im
Unterricht, durch die weniger Zeit fiir die Forderung der Deutschkenntnisse zur
Verfiigung steht (Schnitzer, 2020). Der Ausschluss von Familiensprachen wird in
dem Sinne iiber einen vermeintlich hoéheren Bildungserfolg legitimiert (Mecheril
& Quehl, 2006). Entsprechend wird der Regelunterricht als monolingualer Raum
erachtet und Lehrkrifte sehen Moglichkeiten fiir den Einbezug von Mehrsprachig-
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keit hochstens in Ergdnzungsangeboten (z.B. in herkunftssprachlichem Unterricht)
(Bredthauer & Engfer, 2018). Im Sinne einer neo-linguizistischen Argumentations-
linie (Dirim, 2010) wird Mehrsprachigkeit hierbei nur unter bestimmten Voraus-
setzungen akzeptiert, z. B. wenn Schiiler*innen die deutsche Sprache gut beherr-
schen und ihre Mehrsprachigkeit nicht mehr sichtbar ist oder ihre Kenntnisse in
allen ihren Sprachen gut ausgebildet sind (Bredthauer & Engfer, 2018; Schnitzer,
2020). Offenheit gegeniiber mehrsprachigkeitsdidaktischen Methoden signalisieren
nach Bredthauer und Engfer (2018) insbesondere Lehrkrifte sprachlicher Ficher.
Auch hier scheitert die Umsetzung jedoch daran, dass Lehrkriften Aus- und Wei-
terbildungsmaoglichkeiten sowie konkretes Unterrichtsmaterial fehlen.

Insgesamt ist die Umsetzung mehrsprachigkeitssensibler Angebote im Un-
terricht maf3geblich von den Einstellungen der Lehrkrifte abhingig (Mehlhorn,
2020). Dennoch sind auch positive Einstellungen keine Garantie dafiir, dass Mehr-
sprachigkeit produktiv in den Unterricht integriert wird und der Zusammenhang
zwischen Einstellungen und Verhalten ist komplex. Pohlmann-Rother und Lange
(2020) zeigen, dass die befragten Grundschullehrkrifte wenig bis keine negativen
Folgen fiir das Klassenklima befiirchten, wenn sie andere Sprachen in den Un-
terricht integrieren. Eine entsprechende Umsetzung erfolgt haufig jedoch nicht.
Daher ist anzunehmen, dass weitere Faktoren die Implementation und das Gelin-
gen mehrsprachiger Angebote behindern kénnen, selbst wenn Lehrkrifte positive
Einstellungen aufweisen.

Die Einstellungen der Lehrkrifte tragen nicht nur dazu bei, ob mehrsprachi-
ge Ressourcen im Unterricht produktiv genutzt werden, sondern konnen sich
ebenfalls auf die Einstellungen und Leistungen der Schiiler*innen auswirken (Hu,
2003). Pulinx et al. (2017) zeigen in einer Untersuchung mit niederldndischen
Lehrkriften, dass eine stirkere monolinguale Orientierung der Lehrkrifte mit
weniger Zutrauen in die Kompetenzen mehrsprachiger Schiiler*innen einhergeht.
Insgesamt finden sich ebenso bei Schiiler*innen kontrastierende Einstellungen
zu Mehrsprachigkeit. Verschiedene Untersuchungen kommen zu dem Ergebnis,
dass mehrsprachige Schiiler*innen ihren Familiensprachen grundsitzlich positiv
gegeniiberstehen und sich mehr Wertschétzung ihrer sprachlichen Ressourcen im
unterrichtlichen Kontext wiinschen (Binanzer & Jessen, 2020; Brehmer & Mehl-
horn, 2018; Wambhoff et al., 2022). Es ist jedoch ebenso zu beobachten, dass ne-
gative Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und sprachliche Hierarchisierungen der
Lehrkrifte und Gesellschaft von Schiiler*innen tibernommen werden (Brehmer
& Mehlhorn, 2018; Wamhoff et al., 2022). Auch die Legitimierung von Sprach-
verboten tiber einen vermeintlich héheren Bildungserfolg durch Monolingualitat
werden von Schiiler*innen verinnerlicht und selbst argumentiert (Wambhoff et al.,
2022). Insgesamt ist zu beriicksichtigen, dass Einstellungen zur eigenen Mehrspra-
chigkeit bei Schiiler*innen ganz individuell ausgeprigt sein konnen. Ritterfeld et
al. (2014) zeigen, dass bei Schiiler*innen auch unabhingig von selbstberichteten
Sprachkompetenzen ein differentieller Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit
zu beobachten ist. In einer Untersuchung mit 765 mehrsprachigen Schiiler*innen
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zwischen 10 und 18 Jahren identifizieren die Autor*innen vier Cluster, die sich
zwischen einem monolingualen und multilingualen Typus unterscheiden sowie
unterschiedlich erlebten Sprach- und Kommunikationsbarrieren. Somit kdnnen
sich Schiiler*innen als kompetent in verschiedenen Sprachen erleben und gerne
mehrsprachig interagieren, mit gleichen sprachlichen Kompetenzen jedoch auch
Einsprachigkeit in der Verkehrssprache bevorzugen.

2.1.4 Mehrsprachigkeit als Ressource fiir das Lernen

Viele Studien bestatigen kognitive Vorteile mehrsprachiger Sprecher*innen. Eine
Metaanalyse von Adesope et al. (2010) aus dem amerikanischen Raum zeigt, dass
bilinguale Sprecher*innen iiber ein héheres Maf$ an metasprachlichem und meta-
kognitivem Bewusstsein verfiigen und eine bessere Steuerung der Aufmerksamkeit
aufweisen konnen. Auch in europiischen Lindern zeigen Studien positive Effekte
bilingualer Unterrichtsprogramme fiir die Lernwirksamkeit im Lesen (Relji¢ et al.,
2015). Kompetenzen in den Familiensprachen werden fiir den schulischen Erfolg
von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund jedoch unterschiedliche Bedeutun-
gen beigemessen. Verschiedene theoretische Annahmen sowie widerspriichliche
und methodisch eingeschrinkte empirische Ergebnisse (z.B. Schiiler-Meyer et
al., 2019; Relji¢ et al., 2015) tragen zu einer fortwdhrenden kontroversen Diskus-
sion tber den Nutzen mehrsprachigkeitssensibler Angebote bei (z.B. Esser, 2009).
Ausbleibende positive Effekte mehrsprachiger Lernprogramme werden in diesem
Kontext bspw. tiber die Time-on-task-Hypothese (z.B. Scheele et al., 2010) oder
durch kognitive Kosten aufgrund von kognitiver Uberforderung argumentiert
(z.B. McElvany et al., 2017), wenn Schiiler*innen zusétzlich ihre Familiensprachen
beim Lernen verwenden. Unter der Annahme der Interdependenzhypothese, dass
Sprachen sich gegenseitig beeinflussen und sich sprachliche Féahigkeiten iber-
tragen lassen (Cummins, 2000), konnen jedoch positive Effekte durch Translan-
guaging angenommen werden, da die Kompetenzen unterschiedlicher Sprachen
ein gemeinsames Repertoire bilden (Garcia & Lin, 2017).

Die hédufige Beschreibung von Mehrsprachigkeit als Ressource legt den Fokus
auf die Rolle der Mehrsprachigkeit als ,,Hilfsmittel zur Bewiltigung einer beson-
deren Herausforderung oder schwierigen Situation® (Kropp, 2017, S. 115). Eine
Offnung fiir Familiensprachen im Unterricht kann Kommunikationsméglichkeiten
fiir Schiiler*innen erweitern und neue Lerngelegenheiten schaffen (Garcia, 2009;
Grosjean, 2013). Die Anerkennung individueller sprachlicher Ressourcen als
Potenziale kann dabei zu mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen (vgl. Honneth,
1992) sowie die Identititsentwicklung und das Selbstwertgefiihl mehrsprachiger
Schiiler*innen unterstiitzen (Krumm, 2016). Aus kognitiver Perspektive konnen
der Nutzung aller sprachlichen Ressourcen kommunikative und lernfoérderliche
didaktische Funktionen zugesprochen werden, da mit der Erweiterung des sprach-
lichen Repertoires auch die Erweiterung von Ausdrucks- und Kommunikations-
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moglichkeiten einhergeht (Garcia, 2009; Grosjean, 2013; Prediger et al., 2021).
Sprachliche Barrieren und kommunikative Herausforderungen koénnen durch
kurze Ubersetzungen oder Verhandlung fachlicher Inhalte abgebaut werden, so-
dass ein besseres Verstindnis der Lerninhalte moglich wird (Moschkovic, 2007;
Schiiler-Meyer et al., 2019; Planas & Setati, 2009). Die Nutzung des gesamten
sprachlichen Repertoires durch mehrsprachige Auflerungen kann dann als Hilfs-
mittel fungieren, um moglichst effektiv zu kommunizieren und an Vorwissen
sowie an individuelle Lernvoraussetzungen anzukniipfen (Jakisch, 2015). Zudem
werden mehrsprachige Interaktionen haufig auch zur Organisation des Arbeitspro-
zesses genutzt und konnen den Lernprozess auf diese Weise indirekt unterstiitzen
(Biihrig & Duarte, 2013; Schastak, 2020). Der Einbezug und die Forderung sprach-
licher sowie kultureller Ressourcen im Bildungskontext wird daher aus politischer
(Council of Europe, 2001) und wissenschaftlicher Perspektive gefordert (z.B.
Fiirstenau, 2017; Garcia, 2009). Mehrsprachige Schiiler*innen haben im Unterricht
jedoch selten die Moglichkeit, ihre Familiensprachen einzubringen und diese als
Ressource zu erfahren (Schastak et al., 2017).

2.2 Mehrsprachigkeitssensibles Unterrichten

Im folgenden Kapitel werden Moglichkeiten zum mehrsprachigkeitssensiblen Un-
terrichten in sprachlich heterogenen Klassenrdumen beschrieben. Hierbei werden
theoretische Ansdtze dargestellt, aus denen sich praktische Impulse zum Einbezug
von Familiensprachen ableiten lassen. Ein zentraler Baustein sind dabei Strategi-
en des padagogischen Translanguagings. Zudem werden Forschungsbefunde zur
Wirksamkeit mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichtens dargestellt, wobei Ergeb-
nisse zur Wahrnehmung der Konzepte und Umsetzung durch die Schiler*innen
fokussiert werden.

2.2.1 Theoretische Ansitze und praktische Impulse fiir einen
mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht

Fir die Beriicksichtigung, Wertschiatzung und produktive Nutzung sprachlicher
Heterogenitdt im Unterricht sind in der Literatur unterschiedliche Konzepte zu
finden, die verschiedene Zielsetzungen und Beziige aufweisen. Hierbei ist zunéchst
zwischen Ansétzen und Strategien zu unterscheiden, die auf unterrichtlicher Ebe-
ne und fachspezifisch angesiedelt sind (z.B. Prediger et al., 2021; Schnitzer, 2020)
oder fachiibergreifend im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums umgesetzt
werden (z.B. Reich & Krumm, 2013). Zudem sind auch institutionsiibergreifende
Konzepte einer durchgidngigen Sprachbildung zu finden (Gogolin & Lange, 2011).
In der vorliegenden Arbeit werden piddagogische Konzepte und Strategien fokus-
siert, die die Integration von Mehrsprachigkeit auf unterrichtlicher Ebene fiir das
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fachliche Lernen thematisieren und konkrete Impulse fiir die Unterrichtspraxis
bieten. Hierbei steht der Einbezug lebensweltlicher Mehrsprachigkeit im Fokus.

Konzepte, die den Einbezug aller sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen
im Unterricht ermdglichen, haben meist die Ausbildung von Sprachsensibilitit,
Sprachbewusstheit und Sprachaufmerksamkeit zum Ziel. Dies umfasst didaktische
Ansitze aus unterschiedlichen Bereichen, wie der Mehrsprachigkeitsdidaktik und
Fremdsprachenférderung (z.B. Hilbe et al., 2017b; Kutzelmann et al., 2017) sowie
Strategien, die an péddagogisches Translanguaging angelehnt sind (z.B. Cenoz &
Gorter, 2021; Gantefort, 2020; Lucas et al., 2008; Sierens & van Avermaet, 2014).
Diese konnen aufbauend auf dem Konzept des Translanguagings (vgl. Kapitel
2.1.2) von Lehrkriften im Unterricht eingesetzt werden, um unterschiedliche Fami-
liensprachen von Schiiler*innen im Lernprozess zu integrieren und zu aktivieren.
Dabei soll die natiirliche Sprachpraxis mehrsprachiger Sprecher*innen aufgegrif-
fen und das gesamte sprachliche Repertoire eingesetzt werden (vgl. Garcia & Wei,
2014). Hierbei liegt ein ganzheitliches Verstindnis von Mehrsprachigkeit zugrun-
de, in dem verschiedene Sprachen keine getrennten Einheiten darstellen, sondern
ein Gesamtrepertoire bilden, das fiir alle sprachlichen Handlungen zur Verfiigung
steht (Gantefort, 2020; vgl. Kapitel 2.1.2). Es wird angenommen, dass Praktiken des
Translanguagings im Unterricht ein tieferes Verstdndnis der Lerninhalte anregen
und die Entwicklung der schwicheren Sprache(n) durch ihren Einbezug fordern
konnen (Garcia & Wei, 2014). Auch fiir monolinguale Schiiler*innen konnen sich
positive Effekte ergeben. Sprachverbote beschrinken und stigmatisieren dage-
gen den natiirlichen Sprachgebrauch (Sierens & van Avermaet, 2014). Insgesamt
sollen beim pddagogischen Translanguaging die sprachlichen Ressourcen der
Schiiler*innen als fester Faktor im Lernprozess etabliert werden, ohne getrennte
Lerngelegenheiten schaffen zu miissen, bspw. im Rahmen herkunftssprachlichen
Unterrichts oder bilingualer Programme (Slembrouck et al., 2018).

Viele didaktische Ansitze fiir mehrsprachigkeitssensibles Unterrichten basie-
ren auf Prinzipien pddagogischen Translanguagings, die sich jedoch in der Be-
zeichnung und konkreten Ausgestaltung unterscheiden. Es konnen iibergreifende
Kernelemente identifiziert werden, die in vielen Konzepten zum Tragen kommen
und Leitlinien fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit in einem mehrsprachigkeits-
sensiblen Unterricht darstellen konnen (vgl. Lorenz et al., 2021). Grundlegend ist
hierbei zunichst eine ganzheitliche Sichtweise auf Mehrsprachigkeit entgegen einer
monolingualen Norm. Darauf aufbauende Ziele umfassen die Wertschitzung aller
sprachlichen Ressourcen, die Forderung positiver Einstellungen zu sprachlicher
Heterogenitit, die Entwicklung metasprachlichen Bewusstseins sowie die Nutzung
des gesamten sprachlichen Repertoires fiir das Lernen (Lorenz et al., 2021). Aus
diesen Kernelementen lassen sich praktische Impulse fiir eine mehrsprachigkeits-
sensible Unterrichtspraxis ableiten, die im Folgenden beschrieben werden.

Eine wichtige Grundlage zur Aktivierung mehrsprachiger Ressourcen stellt die
Etablierung eines wertschétzenden Klimas fiir sprachliche Vielfalt dar. Im deutsch-
sprachigen Raum ist ein monolingualer Habitus (Gogolin, 1994) im Schulkontext
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vorherrschend, der die Aktivierung von Mehrsprachigkeit erschwert und negative
Einstellungen zu Familiensprachen begiinstigt. Der Sensibilisierung fiir sprachliche
Vielfalt kommt dabei eine besonders wichtige und grundlegende Funktion zu, um
dem monolingualen Habitus entgegenzuwirken und die Schiiler*innen verstarkt
zur Nutzung ihrer Familiensprachen einzuladen. Es wird angenommen, dass ein
wertschitzendes Klima insbesondere sozio-emotionale Vorteile mit sich bringt,
dadurch dass die Identitdtsentwicklung durch die Anerkennung der individuellen
Ressourcen gestarkt und die Verstindigung zwischen Schiiler*innen geférdert wird
(Sierens & van Avermaet, 2014). Ein wertschitzendes Klima soll zudem bewirken,
dass sich Schiiler*innen mit der Nutzung ihrer Sprachen wohler fithlen und kei-
ne Angst vor Ausgrenzung oder Stigmatisierung haben (Lucas et al., 2008). Fiir
den Grundschulunterricht gibt es unterschiedliche Moglichkeiten, die sprachliche
Vielfalt in den Klassen zu thematisieren und fiir alle sichtbar zu machen und so
zu einem wertschétzenden Klima beizutragen. Die Anfertigung von Sprachenpor-
traits (Gogolin & Neumann, 1991), bei denen die Schiiler*innen ihre Sprachen mit
unterschiedlichen Farben in eine menschliche Silhoutte einzeichnen, trigt zur ei-
genen Reflexion der sprachlichen Biografie sowie zur Wertschitzung dieser in den
Klassen bei und unterstiitzt die identitétsstiftende Funktion von Sprache (Budde,
2012). Die Arbeit mit Sprachenportraits ermoglicht Schiiler*innen und Lehrkréften
die emotionale Bedeutung der Sprachen im Klassenzimmer zu erforschen, ohne
ein bestimmtes Maf3 an Kompetenzen in den einzelnen Sprachen vorauszusetzen
(Schnitzer, 2020). Ein weiterer kreativer Zugang, um Mehrsprachigkeit sichtbar zu
machen und die eigene Mehrsprachigkeit zu reflektieren, ist die Anfertigung indi-
vidueller Sprachenbdaume (Wildemann & Fornol, 2016). Zudem koénnen Sprachen
sichtbar in die Lernumwelt integriert werden, indem Biicher in den Familienspra-
chen der Schiiler*innen mitgebracht oder mehrsprachige Beschriftungen im Klas-
senraum fiir Objekte etabliert werden, bei denen Schiiler*innen ihre sprachliche
Expertise einbringen konnen (Wildemann & Fornol, 2016).

Ein weiteres Kernelement pddagogischen Translanguagings stellt die Aktivie-
rung und Nutzung des sprachlichen Repertoires zur Unterstiitzung von Lernpro-
zessen dar. Fachliches Wissen, das in einer Familiensprache womdglich bereits
erworben wurde, soll durch die Nutzung des gesamten sprachlichen Repertoires
zuginglich gemacht werden. Auf diese Weise koénnen auch sprachiibergreifende
Lernstrategien aufgebaut werden (Lengyel, 2017). Dies kann im Unterricht durch
unterschiedliche Aktivititen erzielt werden. Es wird angenommen, dass das Unter-
richtsmaterial in den Familiensprachen als Scaffold (vgl. Kapitel 2.3.3) und Werk-
zeug zur Unterstiitzung genutzt werden kann, um an das Vorwissen anzukniipfen
und den Aufbau neuen Wissens im Lernprozess zu erleichtern (Cenoz & Gorter,
2021). Dies kann bspw. Texte oder Arbeitsanweisungen in unterschiedlichen Spra-
chen sowie die Integration von Glossaren umfassen (Lucas et al., 2008). Neben
solchen mehrsprachigen Unterrichtsmaterialien kdnnen dariiber hinaus auch wei-
tere Ressourcen, wie z.B. Ubersetzungen aus dem Internet oder Erklarvideos in
unterschiedlichen Sprachen eingebunden werden, die besonders niedrigschwellig
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von Schiiler*innen selbst recherchiert und genutzt werden konnen (Prediger et al.,
2021). Dabei ist auch die Nutzung digitaler Endgerite als Werkzeuge denkbar, wie
z.B. Sprachlernstifte oder Apps zur Ubersetzung, um das Verstindnis zu fordern
und bildungssprachliche Fahigkeiten in den Familiensprachen auszubauen (Slem-
brouck et al., 2018).

Neben der Aktivierung des sprachlichen Repertoires durch die Integration von
Unterrichtsmaterial sollen weiterhin auch Méglichkeiten zur mehrsprachigen In-
teraktion geschaffen werden, mit der die Schiiler*innen verstarkt die Verantwor-
tung zur Gestaltung ihrer Lernprozesse iibernehmen (Sierens & van Avermaet,
2014; Slembrouck et al., 2018). Eine besondere Herausforderung fiir die Aktivie-
rung mehrsprachiger Interaktion stellt im deutschsprachigen Kontext die grofie
Vielzahl an unterschiedlichen Familiensprachen in einer Klasse dar, die Lehrkrifte
selbst nicht beherrschen (vgl. Henschel et al., 2019). Hierbei kann die Zuordnung
von Sprachpartnerschaften (Lucas et al., 2008) und Nutzung von geteilten Fami-
liensprachen in Kleingruppen (z.B. Meyer & Prediger, 2011; Prediger et al., 2021)
ein moglicher Impuls zur Aktivierung mehrsprachiger Interaktion sein. Auf die-
se Weise koénnen Schiiler*innen mit geteilter Familiensprache ihr gemeinsames
sprachliches Repertoire einsetzen, um Verstindigung und Kommunikation zu er-
leichtern, sich gegenseitig bei der Bearbeitung der Aufgaben zu unterstiitzen und
Arbeitsprozesse effektiv zu organisieren (Biithrig & Duarte, 2013; Gantefort, 2020;
Prediger et al., 2021). Es wird angenommen, dass das sprachliche Anforderungsni-
veau auf diese Art zeitweise entlastet werden kann, was die Aneignung von Wissen
erleichtert. Hierbei soll die kommunikative Funktion von Mehrsprachigkeit in
sprachheterogenen Klassen bestmoglich ausgeschopft werden. Da Lehrkrifte je-
doch héufig Kontroll- und Autoritatsverlust befiirchten, wenn sie andere Sprachen
im Lernprozess zulassen, die sie selbst nicht verstehen, kann mehrsprachige Kom-
munikation zundchst in geplante Phasen verlegt werden, was Lehrkraften Struktur
und Sicherheit fiir den Unterrichtsverlauf verschaffen kann (Bredthauer & Engfer,
2018).

2.2.2 Forschungsergebnisse zu mehrsprachigkeitssensiblen
Unterrichtskonzepten

Um Bedingungen erfolgreicher Umsetzung zu identifizieren und Konzepte effek-
tiv weiterentwickeln zu kénnen, werden wissenschaftliche Evaluationen gefordert
(Bredthauer & Engfer, 2018; Lengyel, 2017). Zur Umsetzung und Wirksamkeit
mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte gibt es bislang jedoch nur wenig
Forschung und die Befunde sind gemischt.

Positive Effekte mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichtens konnten bisher fiir
die Entwicklung metalinguistischen Bewusstseins (Leonet et al., 2020), die Er-
weiterung des sprachlichen Repertoires (Bosma et al., 2022) und die Forderung
des Selbstvertrauens in die Nutzung sprachlicher Ressourcen (Cenoz et al., 2022)
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nachgewiesen werden. In Interventionsstudien zur Leseforderung (Decristan et
al., 2022) und Mathematikkompetenz (Prediger & Neugebauer, 2023) zeigen sich
bisher jedoch keine Vorteile des mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichts fiir mehr-
sprachige Schiiler*innen, da auch monolinguale Schiiler*innen gleichermafen von
den Unterrichtskonzepten profitieren.

In einer Studie von Schiiler-Meyer und Kolleg*innen (2019) zeigt sich, dass
der Anteil an gemischtsprachlichen tiirkisch-deutschen Auflerungen den grofiten
Zusammenhang mit dem Lernzuwachs in einem fiinfwochigen bilingualen Mathe-
matikkurs fiir siebte Klassen aufweist. Aus bisherigen Forschungsergebnissen zur
Integration von Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht geht jedoch auch hervor,
dass mehrsprachige Kommunikation in diesem Kontext schwierig zu aktivieren
ist (vgl. Meyer & Prediger, 2011). Hemmende Faktoren konnen im monolingua-
len Habitus, in Sprachasymmetrien zugunsten der in der Schule vorherrschenden
Sprache (Halai, 2009; Reich, 2009) sowie in negativen Einstellungen auf Seiten der
Lehrkrifte und Schiiler*innen gegeniiber der Nutzung von Familiensprachen fiir
das Lernen gesehen werden (Prediger et al., 2021; Sierens & van Avermaet, 2014).
Zudem miissen auch erschwerende Kontextbedingungen beachtet werden, wie das
Vorhandensein vieler unterschiedlicher Sprachen in den Klassen. Erste Studien
geben Hinweise darauf, dass Sprachpartnerschaften in kooperativen Settings die
Aktivierung von Mehrsprachigkeit unterstiitzen kann (Biithrig & Duarte, 2013;
Decristan et al., 2021; Meyer & Prediger, 2011; Prediger et al., 2021).

Reitenbach et al. (2023) untersuchen Griinde fiir die Nutzung und Nicht-
Nutzung von Familiensprachen wihrend einer mehrsprachigkeitssensiblen Un-
terrichtseinheit zum Reziproken Lehren im Deutschunterricht in vierten Klassen.!
Hierbei geben 63,2% der mehrsprachigen Schiiler*innen an, wahrend der Inter-
vention neben dem Deutschen noch eine weitere Sprache gesprochen zu haben
und begriinden ihre Antwort in einem kurzen und offenen Antwortformat. Die
hiufigste Begriindung fiir die Nutzung der Familiensprachen wihrend der Unter-
richtseinheit bezieht sich auf die individuelle Kompetenz sowie auf das Erleben
positiver Emotionen. Weiterhin wird die Nutzung auch iiber die Kompetenzen
und Emotionen auf Ebene der Gruppe und Interaktionspartner*innen argumen-
tiert sowie iiber kontextuelle Faktoren, wie bspw. die Aufforderung zur Nutzung
durch die Lehrkraft. Auch die Ablehnung des Angebots zur Sprachnutzung wird
durch die genannten Hauptkategorien von den Schiiler*innen begriindet, bspw.
mit mangelnden Kompetenzen oder einem Sprachverbot der Lehrkraft. Die Ergeb-
nisse stellen die Individualitdt bei der Nutzung von Familiensprachen im Unter-
richt heraus sowie wichtige kontextuelle Merkmale, wie die Gruppenzusammen-
setzung und ein wertschitzendes und aktivierendes Klima zur Sprachnutzung.

Zur Implementation und Wahrnehmung mehrsprachigkeitssensibler Unter-
richtskonzepte durch die Schiiler*innen gibt es bislang nur wenig Forschung,

1  Die vorliegende Untersuchung basiert auf den gleichen Daten wie die Untersuchung
von Reitenbach et al. (2023).
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zumeist qualitativ orientierte Studien mit kleinen Stichproben. Schnitzer (2020)
untersucht die Wahrnehmung einer mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichtsrei-
he zum Sprachenfiicher in fiinf Klassen der Sekundarstufe 2. Der Sprachenficher
umfasst Unterrichtsmaterial fiir einen mehrsprachigen Deutschunterricht, bei
dem die Forderung von Sprachaufmerksamkeit und Sprachwissen durch lebens-
weltnahe Themen im Vordergrund steht (Schnitzer, 2020). Die Autorin resiimiert
auf Basis von qualitativen Beobachtungs- und Befragungsdatendaten, dass sowohl
mehrsprachige als auch monolinguale Schiiler*innen grofles Interesse am Un-
terricht mit dem Sprachenficher zeigen und sich beide Schiiler*innengruppen
im Vergleich zum reguldren Unterricht auflerordentlich motiviert am Unterricht
beteiligen. Hilbe et al. (2017b) implementieren die Methode des mehrsprachigen
Vorlesens im Fremdsprachenunterricht zur Sprachsensibilisierung. Auf Basis einer
Befragung von 188 Schiiler*innen zeigt sich, dass die Akzeptanz fiir die Mafinah-
me insgesamt hoch ausfillt. Auf affektiver und motivationaler Ebene wird das
mehrsprachige Vorlesen dabei positiver bewertet als der regulare Unterricht. Die
Niitzlichkeit auf kognitiver Ebene wird vergleichbar mit dem reguldren Fremd-
sprachenunterricht angegeben, wobei Schiiler*innen einen geringeren kognitiven
Aufwand beim mehrsprachigen Vorlesen berichten (Hilbe et al., 2017a). Weitere
positive Ergebnisse zeigen sich im Forschungsprojekt ,,Mehrsprachiges Lesetheater
zur Forderung der Lesefliissigkeit und Lesemotivation® (Kutzelmann et al., 2017),
bei dem Familiensprachen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in eine
Lesefordermafinahme fiir fiinfte bis achte Klassen integriert werden. Das metho-
disch-didaktische Konzept wird auf Basis von sechs Interviews mit teilnehmenden
Lehrkriften als sehr positiv und im Unterricht gut implementierbar bewertet. Das
Projektteam stellt hierbei fest, dass sich die Einstellungen der Lehrkrifte zur In-
tegration von Mehrsprachigkeit im Unterricht im Verlauf des Projekts verbessern
und sich anfingliche Bedenken zur Integration von Sprachen, die sie selbst nicht
verstehen, aufléosen (Go6tz et al., 2017).

Ticheloven et al. (2021) befragen in einer Interviewstudie 31 Schiiler*innen, die
mit mehrsprachigkeitssensiblen Konzepten unterrichtet werden. Wichtige Heraus-
forderungen, die Schiiler*innen im mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht wahr-
nehmen, beziehen sich auf zusitzlichen kognitiven Aufwand beim Lernen, wenn
die Familiensprache nicht gut beherrscht wird. Aber auch Schiiler*innen, die ihre
Familiensprachen gut beherrschen, geben in diesem Kontext an, dass sie hdufiger
die Nutzung der Schul- und Verkehrssprache fiir die Bearbeitung der Unterrichts-
inhalte wihlen, da sie den Umgang mit dieser im Bildungskontext gewohnt sind
(Ticheloven et al., 2021). Mehrsprachigkeitssensible Unterrichtsstrategien werden
stattdessen als Mdoglichkeit gesehen, die Familiensprache zu erhalten (Ticheloven
et al, 2021). Auch Ebe und Chapman-Santiago (2016) stellen in einer Beobach-
tungsstudie heraus, dass Schiiler*innen einer achten Klasse im amerikanischen
Raum, die im Englischunterricht ihre Familiensprachen in Sprachpartnerschaften
nutzen konnen, dies als positiv bewerten und sich in ihrer Identitdt bestarkt fiih-
len.
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Obwohl das Forschungsfeld noch diinn besiedelt ist, zeigen die Ergebnisse
insgesamt, dass die Integration von Familiensprachen im Rahmen mehrsprachig-
keitssensibler Konzepte gelingen und positiv wahrgenommen werden kann. Zu
beriicksichtigen sind hierbei jedoch Einschrankungen, die sich auf die individuelle
Sprachkompetenz und auf den eigenen praferierten Umgang mit Mehrsprachigkeit
beziehen. Zudem ist festzuhalten, dass mehrsprachigkeitssensible Konzepte nicht
nur fiir mehrsprachige, sondern auch fiir monolinguale Schiiler*innen mit einer
positiven Lernerfahrung einhergehen konnen. Ein Forschungsdesiderat stellt die
quantitative Untersuchung von Implementationsprozessen mehrsprachigkeitssen-
sibler Konzepte an grofleren Stichproben dar.

2.3 Forderung der Lesekompetenz durch Reziprokes Lehren

Schwache Leseleistungen stellen einen Risikofaktor fiir schulischen Erfolg in fast
allen Fachern dar (Miiller, 2015). Unterschiede in den Leseleistungen sind meist
bereits frith in der schulischen Lautbahn zu beobachten und bilden sich im Bil-
dungsverlauf weiter aus (Miller, 2015). Internationale Schulleistungsstudien
zeigen, dass ein grofler Teil von Schiller*innen in vielen europdischen Landern
schon am Ende der Grundschule unterdurchschnittliche Leseleistungen aufweist
(Bremerich-Vos et al., 2017). Verschiedene Merkmale konnten als Risikofaktoren
identifiziert werden, die mit schwachen Leseleistungen einhergehen. Besonders
gefihrdet sind Schiler*innen aus bildungsfernen Elternhdusern sowie mehrspra-
chige Schiiler*innen mit Migrationshintergrund oder einer anderen Erstsprache
als Deutsch (Stanat & Schneider, 2004; Wendt & Schwippert, 2017). Daher wird in
der vorliegenden Arbeit das Konzept des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken
Lehrens untersucht, welches die Leseforderung mit der Integration von Mehrspra-
chigkeit verkniipft.

In den vorangehenden Kapiteln wurde in den Themenkomplex der Mehrspra-
chigkeit im schulischen Kontext eingeleitet und Strategien fiir mehrsprachigkeits-
sensibles Unterrichten dargestellt. Im folgenden Kapitel soll nun das Reziproke
Lehren beschrieben werden, um die beiden Themenbereiche miteinander zu ver-
binden. Das Reziproke Lehren ist eine kooperative Methode, die definiert wird
als ,instructional procedure in which small groups of students learn to improve
their reading through ‘scaffolded instruction’ of comprehension-fostering and
comprehension-monotoring strategies” (Hacker & Tenent, 2002, S. 699). Im Kern
der Methode steht das Einiiben von Lesestrategien im kooperativen Setting. Im
folgenden Kapitel werden einleitend Grundlagen zur Lesekompetenz beschrieben
und danach die zentralen Bausteine des Reziproken Lehrens eingefiihrt: das ko-
operative Lernen und die Instruktion von Lesestrategien.
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2.3.1 Facetten von Lesekompetenz

Lesen ist ein komplexer und interaktiver Prozess, der verschiedene kognitive, mo-
tivationale und soziale Faktoren umfasst (Alexander & The Disciplined Reading
and Learning Research Laboratory, 2012; McElvany et al., 2008; Munser-Kiefer,
2014). Allgemein wird Lesekompetenz als Fihigkeit verstanden, ,verschiede-
ne Arten von Texten [...] zu verstehen und zu nutzen® (Goy et al., 2017, S. 143).
Hierbei sind unterschiedliche kognitive Prozesse involviert (Lenhard, 2019). Hie-
rarchieniedrigere Prozesse des Erkennens und Dekodierens von Buchstaben auf
Wortebene werden dabei als Lesefertigkeit beschrieben, die eine grundlegende
Voraussetzung fiir erfolgreiche hierarchiehchere Prozesse des Leseverstehens auf
Satz- und Textebene bilden (Munser-Kiefer, 2014). Beim Leseverstehen greifen un-
terschiedliche Teilkompetenzen ineinander, wie die ,,semantische und syntaktische
Integration von Sitzen durch Inferenzen, die Anwendung von Vorwissen sowie
das Verkniipfen von Informationen aus unterschiedlichen Teilen eines Textes"
(Miiller, 2015, S. 4). Leseverstdndnis wird daher auch als komplexe Fahigkeit und
Prozess verstanden, ,,Textinhalt zu rekonstruieren® (Lenhard, 2019, S. 47). Weiter-
hin zeichnen sich kompetente Leser*innen dadurch aus, dass sie (meta)kognitive
Lesestrategien anwenden, um ihren Lese- und Verstindnisprozess zu iiberwachen
und zu optimieren (Artelt et al., 2002; Donker et al., 2014; Munser-Kiefer, 2014;
vgl. Kapitel 2.3.3).

Neben diesen kognitiven Prozessen werden zum kompetenten Lesen auch mo-
tivationale Merkmale, wie die Lesemotivation und Selbstwirksamkeitserwartungen,
gezdhlt (Guthrie et al., 2004; Koch & Sporer, 2016). Die Lesemotivation spiegelt
die emotional-affektive Bedeutung des Lesens fiir die Schiiler*innen wider (Artelt
et al,, 2010). Die Lesemotivation beeinflusst das Leseverhalten dahingehend, dass
motivierte Schiiler*innen hdufiger und mehr lesen, was sich wiederum positiv auf
das Leseverstehen auswirkt (Goy et al., 2017; McElvany et al., 2008; Unrau et al.,
2018). Motivation wird als intentionaler Prozess beschrieben, der auf ein Ziel aus-
gereichtet ist und mit einer Handlungsabsicht einhergeht (Wigfield & Eccles, 2000;
Hasselhorn & Gold, 2017). Im Kontext des Lernens ist Motivation daher zu verste-
hen als die ,,Bereitschaft [...], sich aktiv, dauerhaft und wirkungsvoll mit bestimm-
ten Themengebieten auseinanderzusetzen, um neues Wissen zu erwerben bzw. das
eigene Fahigkeitsniveau zu verbessern® (Krapp et al., 2014, S. 194). Nach Schiefele
(1996, S. 52) ist Lernen intrinsisch motiviert, wenn ,,die Handlung selbst als inter-
essant, spannend oder [...] zufriedenstellend” bewertet wird. Die extrinsische Mo-
tivation ist dagegen durch duflere Anreize begriindbar. Mit der Self-Determination
Theory erklaren Deci und Ryan (1985) das Auftreten intrinsischer Motivation mit
der Befriedigung von Grundbediirfnissen nach Autonomie-, Kompetenzerleben
und sozialer Eingebundenbheit.

Eng verbunden mit der Lesefreude sind auch lesebezogene Selbstwirksam-
keitserwartungen, die das Leseverhalten und den Umgang mit Texten beeinflussen
konnen (Munser-Kiefer, 2014; Unrau et al., 2018). Selbstwirksamkeitserwartun-
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gen werden als subjektive Uberzeugungen definiert, ,, Anforderungssituationen
auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen® (Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 35). Diese werden durch positive Erfahrungen bei der Bearbeitung von
Aufgaben und positive Leistungsriickmeldungen geformt (Bandura, 1977). Hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen im Lesen bringen demnach eine héhere Anstren-
gungsbereitschaft mit sich, auch schwierige Texte zu lesen (Munser-Kiefer, 2014).

2.3.2 Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ist ein zentraler Bestandteil des Reziproken Lehrens. Koope-
rative Lernformen sind in (sozial)konstruktivistischen Lerntheorien fundiert und
werden definiert als ,Lernarrangements [...], die eine synchrone und koordinierte,
ko-konstruktive Aktivitit der Teilnehmer/innen verlangen, um eine gemeinsame
Losung eines Problems oder ein gemeinsam geteiltes Verstindnis einer Situation
zu entwickeln® (Pauli & Reusser, 2000, S. 421). Ein wichtiges Kernelement koope-
rativen Lernens ist das Erreichen eines gemeinsamen Lernziels (z.B. Johnson &
Johnson, 1998). Johnson und Johnson (1998) konzeptualisieren fiinf Basiselemente,
die fiir effektives kooperatives Lernen gegeben sein miissen. Diese umfassen die
positive Interdependenz zwischen den Gruppenmitgliedern, gegenseitige Unterstiit-
zung, individuelle Verantwortlichkeit, interpersonale Fihigkeiten und reflexive Grup-
penprozesse (vgl. auch Biittner et al., 2012). Positive Interdependenz zwischen den
Gruppenmitgliedern kann bspw. iiber ein gemeinsames Gruppenprodukt (Ziel-
interdependenz) oder eine gemeinsame Belohnung (Belohnungsinterdependenz)
erreicht werden (Biittner et al.,, 2012). Daran kniipft auch die individuelle Verant-
wortlichkeit der Teilnehmer*innen an, den eigenen Arbeitsauftrag zu bearbeiten,
um damit zum Erreichen des gemeinsamen Gruppenziels beizutragen. Damit
die Umsetzung dieser Kernelemente gelingt, miissen Schiiler*innen notwendige
kognitive und soziale Fihigkeiten mitbringen, um den Lernprozess gemeinsam
zu gestalten, sich gegenseitig zu unterstiitzen und die Gruppenarbeit effektiv zu
reflektieren.

Die Wirksamkeit kooperativen Lernens gegentiber anderen Instruktionsformen
(z.B. Einzelarbeit) konnte in einer Vielzahl von Studien zu unterschiedlichen Ziel-
variablen, sowohl kognitiver als auch motivationaler Art, bestitigt werden (z.B.
Ginsburg-Block et al., 2006; Johnson et al., 2000; Stevens & Slavin, 1995; van Ryzin
& Roseth, 2018). Wirksamkeitsmechanismen werden hierbei iber unterschiedliche
theoretische Ansitze argumentiert (Slavin et al., 2003). Motivationale Perspektiven
zur Wirksamkeit fokussieren bspw. extrinsische Anreize, wie Gruppenbelohnun-
gen, die sich durch die Erreichung eines gemeinsamen Ziels ergeben konnen. Im
Sinne der Perspektive der sozialen Kohision konnen sich motivationale Anreize
auch aus der Zusammenarbeit in der Gruppe und der gemeinsamen Identifikation
ergeben (Borsch, 2018; Slavin et al., 2003). Die Gruppenkohision kann beim ko-
operativen Lernen iiber eine gemeinsame Gruppenidentitét gestarkt werden.
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Aus kognitiver Perspektive wird zur Erklarung der Wirksamkeit kooperativer
Methoden Vygotskys (1978) konstruktivistische Lerntheorie herangezogen. Nach
dieser ist effektives Lernen in der Zone der ndchsten Entwicklung anzusiedeln, die
zwischen dem aktuellen und dem potenziellen Fihigkeitsniveau von Schiiler*innen
liegt. Die Zone der nichsten Entwicklung kann nach Vygotsky (1978) in der In-
teraktion mit anderen Personen erreicht werden, indem gemeinsam Wissen kon-
struiert wird (Borsch, 2018). Hierzu kann die Methode des Scaffoldings eingesetzt
werden (Bruner, 1985). Beim Reziproken Lehren werden dabei Unterstiitzungs-
mafinahmen durch die Lehrkraft oder eine*n Tutor*in gegeben, die im Lernpro-
zess schrittweise zuriickgenommen werden, bis die Schiiler*innen die Aufgaben
selbststindig bearbeiten konnen und die Zone der néchsten Entwicklung erreicht
haben (vgl. Kapitel 2.3.3).

Zum Lernerfolg kooperativer Methoden ist zudem aus kognitiver Perspekti-
ve die elaborative Verarbeitung der Inhalte von Bedeutung (Slavin et al., 2003).
Aus dieser Perspektive entsteht Lernen durch das Losen kognitiver Konflikte und
durch die Integration und Umstrukturierung neuen Wissens. Die elaborative Ver-
arbeitung kann in der Gruppenarbeit durch lernférderliche Aktivititen gefordert
werden. Kaendler et al. (2015) unterscheiden drei Arten von lernforderlichen Ak-
tivitaten: kooperative, kognitive und metakognitive Aktivititen. Kooperative Ak-
tivitdten beschreiben das gemeinsame Arbeiten und das Einhalten von Regeln fiir
eine effektive Gruppenarbeit, wie z. B. einander zuzuhdren und einander ausreden
zu lassen (Kaendler et al., 2015; Lipowsky et al., 2022). Kognitive lernforderliche
Aktivititen sind dagegen z.B. in gegenseitigen Erkldrungen, Argumentationen,
Fragen und Begriindungen zu finden, die eine elaborierte Verarbeitung der Inhalte
ermoglichen (Kaendler et al., 2015; Lipowsky et al., 2022; Webb, 1989). Metakog-
nitive Aktivititen beziehen sich schliefllich auf die Steuerung und Regulation der
Gruppenarbeitsprozesse (Kaendler et al., 2015). Mit den genannten Aktivititen
kann die Interaktionsqualitit in den Gruppen gesteigert werden, was zu einem
hoheren Lernerfolg des kooperativen Lernens fiihrt.

Insgesamt kommt der Lehrkraft beim kooperativen Lernen eine wichtige Rolle
zu, da kooperative Lernarrangement angemessen angeleitet und begleitet werden
miissen, um die notwendigen strukturellen Bedingungen herzustellen, die fiir die
Wirksamkeit zentral sind (vgl. Biittner et al., 2012; Pauli & Reusser, 2000). Zudem
miissen Schiiler*innen darin unterstiitzt werden, qualitativ hochwertige Interak-
tionen zu vollziehen, die eine elaborierte Verarbeitung der Inhalte ermdglichen
(Lipowsky et al., 2022).

2.3.3 Instruktion von Lesestrategien beim Reziproken Lehren
Die kooperative Methode des Reziproken Lehrens stellt eine wirksame Methode

der Leseférderung dar, in deren Kern die Instruktion von Lesestrategien steht. Le-
sestrategien gelten als wichtige Werkzeuge bei der Forderung von Lesekompetenz
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(Munser-Kiefer, 2014) und werden definiert als ,prinzipiell bewusstseinsfihige,
aber [...] oft automatisierte mentale Handlungsfolgen, die gezielt und adaptiv ein-
gesetzt werden, um Textverstehen zu erreichen® (Rosebrock, 2018, S. 19). Kognitive
Lesestrategien werden angewendet, um die Informationsverarbeitung zu unterstiit-
zen, z.B. durch das Markieren und Zusammenfassen von wichtigen Inhalten oder
die Ankniipfung an Vorwissen (Souvignier, 2014). Dagegen haben metakognitive
Strategien zum Ziel, den Lernprozess zu iiberwachen und zu reflektieren (Souvig-
nier, 2014).

Nach Palinscar & Brown (1984) werden beim Reziproken Lehren vier Lesestra-
tegien eingeiibt. Diese umfassen das Klaren unbekannter Worter, Fragen an den
Text zu stellen, einen Abschnitt zusammenzufassen und den Inhalt des nichsten
Abschnitts vorherzusagen. Das Eintiben der Strategien wird in der Gruppenarbeit
durch die Interaktion zwischen der Lehrkraft und den Schiiler*innen vollzogen.
Schiiler*innen lesen dabei abwechselnd einen Absatz eines Textes und wenden
die Lesestrategien auf den Absatz an. Die Anwendung der Strategien wird jedoch
zunidchst nach der Methode des Scaffoldings durch die Lehrkraft eingefiihrt. Scaf-
folding umfasst Methoden und Prozesse, die den Lernprozess der Schiiler*innen
unterstiitzen. Beim Reziproken Lehren ist dies so zu verstehen, dass die Lehrkraft
die Anwendung der Strategien zunidchst modelliert und dabei ihre kognitiven
Prozesse fur die Schiiler*innen verbalisiert (Munser-Kiefer, 2014). Palinscar und
Brown (1984, S. 123) beschreiben dies als ,expert scaffolding®, das als Unterstiit-
zungsmafinahme zum Erreichen der Zone der nichsten Entwicklung (Vygotsky,
1978; vgl. Kapitel 2.3.2) dient. Der Dialog wird zundchst von der Lehrkraft geleitet,
soll zunehmend jedoch durch die Schiiler*innen iibernommen werden. Dabei un-
terstiitzt die Lehrkraft die Anwendung der Strategien durch Feedback, Riickfragen
und Erkldrungen.

Die Unterstiitzung wird im weiteren Verlauf zunehmend zuriickgenommen,
sodass Schiiler*innen die eigenstindige Anwendung der Strategien schrittweise
erlernen (Palinscar & Brown, 1984; Rosenshine & Meister, 1994). Schiler*innen
sollen dabei ihre Strategieanwendung gegenseitig tiberwachen und unterstiitzen.
Dieser Prozess kann durch strukturierte Arbeitsphasen und die Bereitstellung
von Unterrichtsmaterial geférdert werden. In der Kleingruppenarbeit werden in
verschiedenen Adaptionen des Reziproken Lehrens sogenannte Promptkarten zur
Verfiigung gestellt, auf denen die wichtigsten Schritte zum Ausfithren der Strate-
gien beschrieben sind (vgl. Decristan et al., 2021; Decristan et al., 2022; Sporer et
al., 2016). Mithilfe der Promptkarten konnen die Lesestrategien im kooperativen
Setting systematisch eingeiibt und der Dialog zwischen den Schiiler*innen struk-
turiert werden. Die Darstellung der einzelnen Schritte unterstiitzt dabei die kogni-
tiven Prozesse und kann als Basis fiir gemeinsame Erklarungen, Argumentationen
und Begriindungen fungieren, die die elaborative Verarbeitung fordern.

Die Wirksamkeit des Reziproken Lehrens konnte in vielen Studien und Me-
taanalysen bestétigt werden (z.B. Fung et al., 2003; Rosenshine & Meister, 1994;
Sporer et al., 2009). Schiiler*innen, die die hierarchieniedrigeren Prozesse des
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Dekodierens schon beherrschen, jedoch im Textverstehen noch Defizite aufwei-
sen, profitieren dabei besonders von der strukturierten Instruktionsmethode
(Rosenshine & Meister, 1994). Im unterrichtlichen Setting hat es sich zudem als
besonders wirksam erwiesen, die Strategien zundchst explizit zu instruieren, be-
vor diese im kooperativen Setting weiter eingeiibt werden (explicit teaching before
reciprocal teaching; Rosenshine & Meister, 1994). Nach Fung et al. (2003) kénnen
Schiiler*innen in der Gruppenarbeit dadurch an bereits bestehendes Vorwissen
besonders gut ankniipfen. Zudem nehmen die Autor*innen an, dass dies fiir
Schiiler*innen mit geringeren sprachlichen Kompetenzen in der Verkehrssprache
eine kognitive Entlastung darstellen kann. Klinger und Vaughn (2000) stellen her-
aus, dass auch bilinguale Schiiler*innen von der kooperativen Strategieinstruktion
profitieren und sich im Tandem auf unterschiedlichen Sprachen unterstiitzen, um
den Lernprozess zu organisieren, aber auch Hiirden im Wortschatz und in der
Strategieanwendung iiberwinden. Die Qualitdt der Interaktion in der Kleingrup-
pe ist insbesondere bedeutsam fiir die Wirksambkeit des Reziproken Lehrens (vgl.
Palinscar & Brown, 1984; Hacker & Tenent, 2002). Diese kann unzureichend aus-
fallen, wenn Schiiler*innen geringe kooperative Kompetenzen mitbringen und von
der Lehrkraft nicht angemessen angeleitet werden (Hacker & Tenent, 2002).

Fiir den Grundschulunterricht haben sich die Strategien ,Fragen stellen® und
»Zusammenfassen® als besonders wirksam erwiesen (Hacker & Tenent, 2002; Koch
& Sporer, 2016). Die Empfehlung lautet hierbei, eine tiberschaubare Anzahl an
kognitiven Lesestrategien mit der Instruktion von metakognitiven Strategien zur
Regulation des Lernprozesses anzureichern (Koch & Spoérer, 2016; Munser-Kiefer,
2014).

2.4 Mehrsprachigkeitssensibles Reziprokes Lehren

Die Methode des Reziproken Lehrens birgt viele Potenziale, schwichere
Schiiler*innen im Leseverstehen zu férdern und mehrsprachigkeitssensible Ele-
mente in den Lernprozess zu integrieren. Der kooperative Rahmen des Rezi-
proken Lehrens kann dabei genutzt werden, um mehrsprachige Interaktionen in
den Kleingruppen zu ermdglichen, sodass sich Schiiler*innen gleicher Familien-
sprachen im Lernprozess gegenseitig unterstiitzen kénnen. Decristan et al. (2022)
stellen eine quasi-experimentelle Interventionsstudie vor, in der das Reziproke
Lehren in vierten Klassen mit mehrsprachigkeitssensiblen Impulsen angereichert
wird (mehrsprachigkeitssensibles Reziprokes Lehren). Hierbei werden Strategien
des piadagogischen Translanguagings und einer mehrsprachigkeitssensiblen Un-
terrichtspraxis herangezogen und ein wertschitzendes Klima fiir die sprachliche
Heterogenitit der Schiller*innen geschaffen. Zur Unterstiitzung der Strategieinst-
ruktion werden zudem bilinguale Promptkarten auf Deutsch und in den Familien-
sprachen der Schiiler*innen bereitgestellt. Die Nutzung der Familiensprachen im
Lernprozess stellt dabei ein freiwilliges Angebot dar, das durch die Erweiterung
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des sprachlichen Repertoires und der Moglichkeit zur Ankniipfung an Vorwissen
in den Familiensprachen kommunikative und kognitive Funktionen im Lernpro-
zess einnehmen kann (vgl. Kapitel 2.1.4). Die Ergebnisse der Interventionsstudie
zeigen, dass das mehrsprachigkeitssensible Reziproke Lehren geeignet ist, die Le-
sestrategieanwendung bei Schiiler*innen zu férdern. Zudem steht die Aktivierung
des mehrsprachigen Repertoires im Zusammenhang mit hoheren Lernzuwéchsen.
Mehrsprachige Schiiler*innen, die angeben, wihrend der Intervention auch eine
andere Sprache als Deutsch genutzt zu haben, weisen héhere Zuwidchse auf als
mehrsprachige Schiiler*innen, die lediglich Deutsch gesprochen haben. Dagegen
zeigt der Vergleich zwischen mehrsprachigen und monolignualen Schiiler*innen,
dass beide Gruppen in gleichem Maf3e von der Interventionsstudie profitieren. Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass die Aktivierung mehrsprachiger Interaktion und
aktive Sprachnutzung fiir mehrsprachige Schiiler*innen hilfreich sein kann, Facet-
ten der Lesekompetenz zu férdern.

In der vorliegenden Arbeit wird der Implementationserfolg der Intervention
zum mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren nach Decristan et al. (2022)
aus Schiiler*innenperspektive untersucht. Im folgenden Kapitel wird dazu der
Themenkomplex ,Implementationserfolg von Interventionen im Unterricht®
dargestellt, um geeignete Facetten von Implementationserfolg fiir die empirische
Untersuchung abzuleiten und die theoretischen Grundlagen zur Untersuchung der
Zusammenhdnge aufzuzeigen.
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3 Implementationserfolg von Interventionen im Unterricht

Innovative didaktische Konzepte miissen sich nicht nur als wirksam erweisen, son-
dern auch praxiskompatibel und gut umsetzbar sein, um langfristig Anwendung
zu finden. Wie dies gelingt, wird im Rahmen der Implementationsforschung un-
tersucht. Im folgenden Kapitel werden zunichst die Begriffe der Implementation
und Innovation beschrieben (vgl. Kapitel 3.1). Weiterhin werden die zwei fiir die
vorliegende Arbeit zentralen Facetten von Implementationserfolg, die Wiederga-
betreue und Akzeptanz, herausgearbeitet und definiert (vgl. Kapitel 3.2 -3.4). Fiir
den spezifischen Kontext der unterrichtlichen Interventionen werden abschlieflend
aktuelle Forschungsbefunde zu den Facetten des Implementationserfolgs im unter-
richtlichen Kontext zusammengefasst (vgl. Kapitel 3.5).

3.1 Implementation von Innovationen

Innovationen treiben gesellschaftliche Weiterentwicklung an und sind in den ver-
schiedensten Forschungsdisziplinen von Relevanz (Goldenbaum, 2012; Schmieder,
2019). Sie werden als Losung fiir bestehende Probleme herangezogen und sollen
zu positiven gesellschaftlichen Verdnderungen fithren (Altrichter & Wiesinger,
2004; Hunneshagen, 2005; John, 2013). Eine einheitliche Definition fiir Innovati-
onen ist durch eine Vielzahl von theoretischen Zugédngen und unterschiedlichen
Anwendungsbereichen nicht zu finden. Zentrale Charakteristika iiber verschie-
dene Forschungsdisziplinen hinweg stellen jedoch die Aspekte der Neuheit und
Verbesserung in den Vordergrund (Goldenbaum, 2012; Gréschner, 2011). Sie kon-
stituieren sich nach der subjektiven Wahrnehmung der handelnden Akteur*innen
und koénnen nicht objektiv bestimmt werden (Rogers, 2003). Vielmehr werden
Innovationen in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt konstruiert und auch als
soziales Phanomen definiert, das stets in einen sozialen Kontext eingebettet ist
(John, 2013).

Eine weit verbreitete Differenzierung verschiedener Arten von Innovationen
wird iiber Produkt-, Prozess- und Sozialinnovationen getroffen (Goldenbaum,
2012). Produktinnovationen werden dabei als ,,Produkte und/oder Dienstleis-
tungen® (Franken & Franken, 2020, S. 250) definiert und sind hdufig Formen
neuer Technologien. Sozialwissenschaftliche Betrachtungsweisen ergédnzen dieses
technisch-6konomische Verstindnis von Innovationen als Gegenstinde materieller
Natur durch die Definition sozialer Innovationen (Braun-Thiirmann, 2005; John,
2013). Soziale Innovationen beschreiben Prozesse ,abstrakte[r]“ Art, die sich auf
die Verdnderung ,sozial-gesellschaftlicher Bedingungen® beziehen (Goldenbaum,
2012, S. 78) und konnen auch als ,symbolische Artefakte® (Braun-Thiirmann,
2005, S. 6) bestehen. Demnach sind soziale Innovationen als ,theoretische Kon-
strukte® (Gillwald, 2000, S. 8) zu verstehen, die sich als , gesellschaftliche Errun-



Implementation von Innovationen

genschaften (Gillwald, 2000, S. 14) darstellen lassen und im Kern Verhaltensénde-
rungen sowie Verdnderungen menschlicher Beziehungen widerspiegeln. Gillwald
(2000, S. 4) fasst soziale Innovationen schliefllich als ,,Teil und Ergebnis von sozi-
alem Wandel® zusammen, die zur Losung spezifischer Probleme eingesetzt werden
und sich von bekannten Praktiken abgrenzen lassen miissen, um dem Merkmal
der Neuartigkeit gerecht zu werden. Anhand der genannten Differenzierung
sind verschiedene Arten von Innovationen jedoch meist nicht trennscharf einer
einzigen Kategorie zuzuordnen. Vielmehr wird zwischen den unterschiedlichen
Typen von Innovationen von einem ,komplexe[n] Wirkungsgeflecht® (Franken
& Franken, 2020, S. 256) ausgegangen. Eine Produktinnovation kann demnach
auch die Prozesse einer Organisation beeinflussen, die wiederum Verdnderungen
auf technischer sowie sozialer Ebene hervorbringen, woran sich die Verdnderung
von Praktiken in Form von sozialen Innovationen anschliefit. Im Kontext bil-
dungswissenschaftlicher Perspektiven steht jedoch meist der soziale Charakter von
Innovationen im Vordergrund, die unterschiedliche Gestalt annehmen kénnen.
Century und Cassata (2016) arbeiten aus einer Vielzahl bildungswissenschaftlicher
und padagogischer Forschungsbereiche mogliche Arten von Innovationen heraus
und definieren diese als ,,programs, technologies, processes, approaches, methods,
strategies or polices that involve change (Century & Cassata, 2016, S. 170). Zu-
sammenfassend werden Innovationen hierbei als das Objekt der Verdnderung
betrachtet.

Im schulischen Kontext argumentiert Groschner (2011) fiir ein konstrukti-
vistisch geprégtes Verstindnis von Innovationen, nach welchem individuelle
Kompetenzen der Akteur*innen die Grundlage fiir einen Innovationsprozess
darstellen, da diese die Umsetzung der Innovation maflgeblich beeinflussen.
Nach dieser Sichtweise sind individuelle Kompetenzen und Merkmale sowohl
Voraussetzung fiir Innovationsprozesse sowie Resultate der Veranderung. Grosch-
ner (2011, S. 46-47) beschreibt, dass in diesem ,individuumzentrierte[n] und
kompetenzorientierte[n] Ansatz“ der Lernprozess als ,Verinderung durch nach-
haltige Entwicklung® ein ,Hauptmerkmal von Innovationsprozessen® darstellt.
Nach Groschner (2011, S. 55) ist eine Innovation ist diesem Kontext als ,aktiver
Entwicklungs- und Verdnderungsprozess® zu definieren, der auf einem individu-
ellen Lernprozess der Akteur*innen beruht. Groschner (2011, S. 54-55) restimiert,
dass ,,dem lernenden Individuum [...] dabei eine Schliisselrolle [zukomme]“ und
im konstruktivistischen Verstindnis individuelle Kompetenzen und Entwicklun-
gen ,,zu einem wesentlichen Bestandteil von Innovationsprozessen® werden. Vor
dem Hintergrund dieser konstruktivistischen Sichtweise auf Innovationen und
ihre Umsetzung in der Praxis sind die Akteur*innen und ihre Voraussetzungen
und Kompetenzen daher besonders relevant fiir erfolgreiche Implementationspro-
zesse. Hasselhorn et al. (2014, S. 148) pladieren daher fiir eine verstirkte Einbin-
dung ,,psychologischer Expertise in die Implementationsforschung, um individu-
elle Prozesse zu untersuchen.
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Zur Verdnderung und Neugestaltung von Lern- und Bildungsprozessen kon-
nen didaktische Innovationen zum Einsatz kommen (Lauer, 2006). Diese wer-
den ,mit dem Ziel der Verbesserung und Optimierung von Lehr, Lern- und
Entwicklungsprozessen von Lernenden wie Lehrenden implementiert® (Ziegel-
bauer & Glaser-Zikuda, 2016, S. 9). Didaktische Innovationen konnen sich nach
Reinmann-Rothmeier (2003, S. 11) auf ,Inhalte und/oder Methoden des Lehrens
[beziehen], die den vorangegangenen Zustand der Wissensvermittlung merklich
verdndern und als Konsequenz auch einen Wandel der intendierten Bildungs-
und Lernprozesse bewirken® Curriculare Innovationen kénnen bspw. Reformen
der Lehrpline beinhalten. Organisationale Innovationen beziehen sich dagegen
auf die Rahmenbedingungen der Bildungsprozesse in den Schulen, wie z.B. die
Einfithrung von Ganztagsschulen (Reinmann-Rothmeier, 2003). Instruktionale
Innovationen umfassen schliellich die ,Einfithrung neuer Lehr-Lernmethoden®
(Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 11), wie z.B. kooperative Methoden oder den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht. Didaktische Innovationen beziehen sich auf
»Bildungs- oder Lehr-Lernproblem[e]“ (Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 12) und
sind in diesem Sinne sozialen Innovationen zuzuordnen. Didaktische Innovatio-
nen konnen jedoch eine Vielzahl von Neuerungen umfassen, die auch andere Ar-
ten von Innovationen nicht ausschlieflen. Der Einsatz digitaler Medien stellt bspw.
eine Produktinnovation dar. Diese konnen allerdings auch die Prozesse des Ler-
nens maf3geblich beeinflussen und kniipfen demnach an Prozessinnovationen an.
Didaktische Innovationen werden im Unterrichtskontext hdufig im Rahmen von
Interventionen eingefiihrt. Leutner (2010, S. 18) definiert den Begrift Intervention
als ,,jede gezielte Verdnderung [und] jeder gezielte Eingriff in ein System®, der eine
Verbesserung der aktuellen unterrichtlichen Praxis erzielen soll. Eine Intervention
ist demnach eng mit dem Verstindnis von Innovationen verkniipft. Die Begriffe
werden in der Literatur daher haufig synonym verwendet (Durlak & DuPre, 2008).

Ein weiteres wichtiges Kriterium von Innovationen wird im Prozess ihrer Um-
setzung in die Praxis gesehen (Franken & Franken, 2020; Hunneshagen, 2005).
Eine Neuerung stellt demnach erst dann eine Innovation dar, wenn diese in der
Praxis zum Einsatz kommt. Dieser Prozess der Umsetzung wird auch als Imple-
mentation beschrieben. Mit der Implementation einer Innovation soll eine positive
Verdnderung einer bisherigen Praxis erzielt werden (Goldenbaum, 2012). Auch
der Begrift der Implementation hat im wissenschaftlichen Sprachgebrauch keine
einheitliche Bedeutung, weist jedoch viele Uberschneidungen zum Verstindnis
von Innovation auf. In bildungswissenschaftlicher Literatur wird Implementation
als die ,Umsetzung“ bzw. ,,Uberfiihrung“ von Innovationen in die Schulpraxis
definiert (Goldenbaum, 2012, S. 83). Spezifischer betont eine hiufig rezipierte
Definition von Euler und Sloane (1998, S. 312) die empirische Komponente eines
Forschungsprozesses mit der ,Umsetzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen
in die gesellschaftliche Praxis“ Worin tiber verschiedene Forschungsperspektiven
hinweg Einigkeit besteht, ist, dass Implementation als Prozess verstanden wird, der
mit der Einfithrung einer Innovation in das praktische Feld beginnt und erst dann
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als beendet gelten kann, wenn die Innovation effektiv und routiniert als instituti-
onalisierte Praxis eingesetzt wird (Altrichter & Wiesinger, 2004; Fixsen & Blase,
2009; Hasselhorn et al., 2014). Dieser Verlauf zwischen erstmaligem Einsatz und
routinierter Praxis wird einem engeren Verstindnis von Implementation zugeord-
net (Goldenbaum, 2012). Der Implementationsprozess kann jedoch auch in einem
weiter gefassten Verstindnis zusitzliche Stufen der Umsetzung umfassen, wie die
Verbreitung der Innovation im breiteren kontextualen Feld, z.B. die Ausweitung
auf mehrere Schulen (Goldenbaum, 2012). Bei einem solchen weiter gefassten
Verstdndnis sind zentrale Uberschneidungen zu verwandten Perspektiven der Im-
plementationsforschung, wie der Transfer- und Diffusionsforschung, zu erkennen.
Die Transferforschung befasst sich nach erfolgreicher Umsetzung einer Innovation
mit Fragen der Verbreitung in andere Kontexte und Felder. Ebenso die Diffusi-
onsforschung, die insbesondere den zeitlichen Verlauf und Prozess der Weitergabe
zwischen den handelnden Akteur*innen in den Fokus nimmt (Rogers, 2003; Roth
et al., 2021). In aktuellen internationalen Beitrdgen zu Implementationsfragen aus
dem Bildungsbereich ist ein engeres Verstindnis von Implementationsforschung
meist vorherrschend, das mit der Umsetzung einer Innovation in einem spezifi-
schen Kontext endet (z.B. im Unterricht, in einer Schule) und Bedingungen des
Erfolgs in genau diesem Kontext untersucht (Schrader & Hasselhorn, 2020).

Um Unterschiede in den verwandten Konstrukten der Interventions-, Imple-
mentations-, Transfer- und Diffusionsforschung besser aufzuzeigen, konnen diese
hierarchisch organisiert und in ein zeitlich gestaffeltes Verhiltnis gebracht werden.
Idealtypisch setzt die Implementationsforschung nach der Interventionsforschung
an, in deren Rahmen die Wirksamkeit einer Mafinahme unter kontrollierten Be-
dingungen bestitigt wurde, bevor ihre Umsetzung in der Praxis untersucht wird
(Leutner, 2010; Roth et al., 2021; Souvignier, 2020). Im Vordergrund der Interven-
tionsforschung steht die ,,systematisch[e] Evaluation® (Souvignier, 2020, S. 1) der
eingesetzten MafSnahme unter Verwendung wissenschaftlicher Methoden und,
soweit moglich, unter Einhaltung kontrollierter Bedingungen zur Untersuchung
kausaler Zusammenhiange (Roth et al., 2021). Auf diese Weise sollen Unterrichts-
konzepte identifiziert werden, die eine hohere Wirksambkeit aufweisen als bisherige
Unterrichtsmethoden (Souvignier, 2020). Da in der Forschungspraxis hdufig auch
die Umsetzung von Mafinahmen ohne vorherige Wirksamkeitsstudie untersucht
wird, differenzieren Schrader et al. (2020) zwischen einem engeren Verstind-
nis von Implementationsforschung und einem breiteren Verstindnis. Letzteres
schliefSt auch Implementationsstudien ein, die der idealtypischen Abfolge einer vo-
rangehenden Interventionsstudie nicht entsprechen. Die Transfer- und Diffusions-
forschung beschiftigt sich darauf folgend mit der Verbreitung und Uberfiihrung
der Innovation in die breitere Praxis. Die Diffusionsforschung fokussiert dabei we-
niger das Individuum selbst als den ,Verlauf einer Verbreitung von Innovationen®
(Grisel, 2010, S. 9) und wie dieser begiinstigt werden kann.

Schulische Implementationsstudien werden mit dem Ziel eingesetzt, ,(pdda-
gogische) Interventionen im Feld zu erproben und Bedingungen, Prozesse bzw.
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Wirkungen ihrer Implementierung zu untersuchen® (Schrader et al., 2020, S. 12).
Hierbei soll insbesondere die Umsetzbarkeit in das praktische Feld in den Blick
genommen werden. In den vergangenen Jahren ist eine deutliche Zunahme an Im-
plementationsstudien im schulischen Kontext zu verzeichnen, die die Umsetzung
innovativer Ansitze auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems untersuchen
(Schrader & Hasselhorn, 2020). In schulischen Implementationsstudien wird die
»Diskrepanz zwischen Planung und Verwirklichung von Konzepten® (Petermann,
2014, S. 122) sowie die Operationalisierung von Kriterien erfolgreicher Umsetzung
analysiert. Zudem steht die ,,systematische Bearbeitung der Frage im Vordergrund,
unter welchen Bedingungen die Umsetzung von Neuerungen in die Praxis erfolgt®
(Souvignier & Philipp, 2016, S. 11). In der schulischen und unterrichtlichen Pra-
xis zeigen die implementierten Konzepte héufig eine geringere Wirksamkeit, da
es iiber die verschiedenen Implementationsebenen hinweg zu zahlreichen Adap-
tionen und individuellen Schwierigkeiten und Barrieren im Implementationspro-
zess kommen kann und die Interventionen nicht wie geplant umgesetzt werden
(Holtappels, 2013; Lendrum & Humphrey, 2012). Daher ist die Identifikation von
»institutionellen, organisationalen und personalen® (Schrader et al., 2020, S. 15)
Merkmalen, die die Umsetzung férdern bzw. hemmen kénnen, eine zentrale For-
schungsaufgabe.

In der schulischen Implementationsforschung werden verschiedene Strategien
unterschieden, mit denen die Umsetzung von Innovationen in die Praxis gelingt.
Eine weit verbreitete Einteilung in drei Arten von Strategien geht auf Grisel und
Parchmann (2004) zuriick. Die Autorinnen unterscheiden zwischen sogenannten
Top-Down-Strategien, Bottom-Up-Strategien und symbiotischen Strategien, die
in ihren Kernelementen im Folgenden skizziert werden. Implementationen nach
dem Prinzip der Top-Down-Strategien werden vor dem Hintergrund der Fidelity-
Perspektive beschrieben, mit der eine méglichst treue Umsetzung einer Innovation
vorgesehen wird (Grésel & Parchmann, 2004). Die Innovation, z.B. die Einfiih-
rung eines neuen Lehrplans, wird hierbei von einer externen Instanz, bspw. einer
wissenschaftlichen oder politischen Institution, in den Schul- oder Unterrichts-
kontext herangetragen (Grésel & Parchmann, 2004). Extern und vorab wird fest-
gelegt und dokumentiert, bspw. mittels eines Manuals, wie die Umsetzung erfolgen
soll und an welchen Kriterien der Erfolg der Innovation gemessen wird (Golden-
baum, 2012). Nach Hasselhorn et al. (2014, S. 142) liegt Top-Down-Strategien ein
»technokratisches Implementationsverstindnis mit hierarchischem Akteursge-
fiige” zugrunde. Top-Down-Strategien werden demnach von zwei Gruppen von
Akteur*innen definiert (Hasselhorn et al., 2014). Die externe Instanz, die die In-
novation an die Zielorganisation herantragt, sowie die handelnden Akteur*innen
in der Organisation, in der die Innovation umgesetzt werden soll. Hierarchisch
ist das Gefiige deshalb, weil eine ,lineare Ubernahme® (Hasselhorn et al., 2014,
S. 142) angestrebt wird und den umsetzenden Akteur*innen (Schulleitungen
oder Lehrkrifte) kein bis wenig Gestaltungsspielraum zugeschrieben wird. Diese
Trennung der Akteur*innengruppen kann jedoch kritisch betrachtet werden, was
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Grisel und Parchmann (2004, S. 199) auch als ,,personelle und zeitliche Trennung
zwischen Konzeption und Umsetzung® beschreiben. Dadurch besteht die Gefahr,
dass wichtige Bediirfnisse der Praxis nicht beriicksichtigt werden und die Imple-
mentation als Konsequenz keine langfristige Einbettung in den Schulkontext findet
(Grdsel & Parchmann, 2004). Als Vorteil der Top-Down-Strategie gilt stattdessen
die Klarheit der vorab festgelegten Ziele. Kontrir zu Top-Down-Strategien werden
bei Bottom-Up-Strategien die Innovationen intern in der handelnden Organisa-
tion selbst entwickelt und erprobt (Goldenbaum, 2012; Grasel & Parchmann,
2004). Ziele der Umsetzung werden hierbei von der Organisation selbst festgelegt
und orientieren sich an zuvor identifizierten Bedarfen der Veranderung und Op-
timierung im Sinne eines Entwicklungsprozesses (Goldenbaum, 2012). Eine Tren-
nung von Akteur*innen ist hierbei nicht gegeben, woraus sich der Vorteil einer
stirkeren Praxisintegration ergibt. Als Beispiel fiir Bottom-Up-Strategien nennen
Gridsel und Parchmann (2004) Schulentwicklungsprozesse. Symbiotische Strate-
gien verbinden schliefilich Aspekte der Top-Down- und Bottom-Up-Strategien,
indem Verdnderungsprozesse von unterschiedlichen Akteur*innen gemeinsam
gestaltet und bearbeitet werden. Eine besondere Stérke stellt dabei dar, dass unter-
schiedliche pddagogische Expertisen von Lehrkriften und Bildungsforscher*innen
und politischen Akteur*innen zusammenkommen, um gemeinsam identifizierte
Probleme durch Innovationen zu bewiltigen (Goldenbaum, 2012; Grisel & Parch-
mann, 2004). Konzeption, Umsetzung sowie die anschlieffende Evaluation und
Adaption des Implementationsprozesses wird gemeinsam gestaltet und hat daher
»partizipativen“ Charakter (Hasselhorn et al., 2014, S. 143).

3.2 Definitionen von Implementationserfolg

Um Verdnderungen in der Praxis erzielen zu kénnen, muss die Umsetzung der
Innovation gelingen und der Implementationsprozess erfolgreich verlaufen. Schuli-
sche Implementationsforschung beschiftigt sich zu einem groflen Teil mit der Fra-
ge, welche Bedingungen eine erfolgreiche Implementation férdern oder hemmen
kénnen. Hierzu muss jedoch vorab definiert werden, wann eine Implementation
als erfolgreich gelten kann. Fiir die Beschreibung und Messung von Implemen-
tationserfolg gibt es unterschiedliche Herangehensweisen und variierende De-
finitionen stellen eine Herausforderung fiir die Systematisierung und Vergleich-
barkeit von Ergebnissen dar. Zunichst ist festzuhalten, dass sich der Erfolg einer
Implementation mafigeblich an der zugrundeliegenden Strategie und den vorher
festgelegten Zielen der Implementation orientiert (Hasselhorn et al., 2014). Wie
beschrieben konnen fiir eine Top-Down-Strategie demnach andere Erfolgskrite-
rien angemessen sein als fiir Implementationsprozesse nach einem Bottom-Up-
Verfahren (vgl. Kapitel 3.1). Fiir Strategien, die nach dem Top-Down-Prinzip von
wissenschaftlicher Seite in Bildungseinrichtungen eingefithrt werden, steht eine
moglichst getreue Umsetzung der Intervention im Fokus. Doch auch in diesem
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Kontext variiert die empirische Umsetzung und Evaluation von Erfolgskriterien in
Forschungsarbeiten.

Die Arbeiten von Proctor et al. (2011) sowie Petermann (2014) haben mit dem
Entwurf einer Taxonomie von Implementationsoutcomes auch fiir die bildungs-
bezogene Implementationsforschung einen wichtigen Beitrag geleistet, indem sie
die Untersuchung von Implementationsprozessen und -erfolgen systematisieren,
die zu einer Vergleichbarkeit zwischen Studien beitragen sollen. Implementations-
outcomes werden dabei definiert als ,.effects of deliberate and purposive actions to
implement new treatments, practices and services“ (Proctor et al., 2011, S. 65) und
dienen als Indikatoren fiir (1) den Implementationserfolg, (2) den Implementa-
tionsprozess und (3) die Wirksambkeit einer Intervention (Proctor et al., 2011). Die
Implementationsoutcomes nach Proctor et al. (2011) sowie Petermann (2014) um-
fassen die Konstrukte Wiedergabetreue, Akzeptanz, Angemessenheit, Machbarkeit,
Kosten, Ubernahme, Durchdringung und Nachhaltigkeit. Diese werden wie folgt
definiert:

(1) Die Wiedergabetreue stellt insbesondere fiir Implementationsstudien aus
Top-Down-Perspektive einen der zentralsten Erfolgsindikatoren dar, der in der bil-
dungsbezogenen Interventions- und Implementationsforschung bislang die meiste
Aufmerksamkeit erlangt hat. Wiedergabetreue beschreibt das Maf3, in dem eine
Innovation wie vorgesehen umgesetzt wird (Dane & Schneider, 1998; Petermann,
2014; Proctor et al., 2011) (vgl. Kapitel 3.3). (2) Auch die Akzeptanz stellt einen der
»aussagekriftigsten Parameter zur Beurteilung des Behandlungsangebotes® (Peter-
mann, 2014, S. 123) dar und wird hdufig mit der Zufriedenheit der Nutzer*innen
mit einem Angebot definiert. Akzeptanz bildet eine ,grundlegende Voraussetzung
dafiir, dass ein Programm oder Prinzip sich iiberhaupt in der (schulischen) Pra-
xis etablieren kann“ (Souvignier & Philipp, 2016, 10f.) (vgl. Kapitel 3.4). (3) Die
Angemessenheit bezieht sich auf die ,wahrgenommene Passung®“ (Petermann, 2014,
S. 124) der Innovation in den anvisierten Kontext. (4) Das Konstrukt der Mach-
barkeit beschreibt, inwiefern eine Umsetzung als moglich angesehen wird, z.B. in
Abhingigkeit der verfiigbaren und bendtigten Ressourcen. (5) Die Implementati-
onskosten werden in der schulischen Implementationsforschung vergleichsweise
selten untersucht oder thematisiert und sollen negative Aspekte des Umfangs, der
Komplexitat oder des Aufwands (auch 6konomischer Natur) erfassen (Petermann,
2014). (6) Die Ubernahme der Implementation wird auch als Adoption bezeichnet
und beschreibt die Entscheidung, eine Mafinahme langfristig in der Praxis um-
zusetzen (Petermann, 2014). Die Outcomes (7) Durchdringung und (8) Nachhal-
tigkeit sind schlie8lich neben der Ubernahme einem weiter gefassten Verstdndnis
von Implementation zuzuordnen, welches sich auch auf Fragen der Transfer- und
Diffusionsforschung bezieht (vgl. Kapitel 3.1). Hierbei wird tiber die Umsetzung ei-
ner Innovation in einer Organisation (z.B. Schule) hinaus die weitere Verbreitung
in das praktische Feld durch weitere Akteur*innen fokussiert (Petermann, 2014;
Proctor et al., 2011). Konstrukte wie die Ubernahme, Nachhaltigkeit und Durch-
dringung koénnen erst in einem fortgeschrittenen Verlauf der Implementation



Wiedergabetreue

erfasst werden, wenn Innovationen in der Praxis eingesetzt werden. Es sei daher
angemerkt, dass die genannten Implementationsoutcomes nicht als abgrenzbare
Merkmale nebeneinander stehen, sondern theoretisch in einem komplexen Wech-
selspiel gegenseitiger Beeinflussung anzunehmen sind sowie in einem zeitlichen
Verlauf, der sich von ersten Reaktionen auf die Einfithrung der Innovation bis hin
zu einer flichendeckenden Anwendung im praktischen Feld erstreckt (Souvignier
et al, 2021). Der Begriff der Implementationsoutcomes bildet dieses komplexe
Wechselspiel jedoch nur unzureichend ab, da sich die genannten Konstrukte auch
gegenseitig bedingen konnen. In der vorliegenden Arbeit wird daher von Facet-
ten des Implementationserfolgs gesprochen, um zu verdeutlichen, dass es sich um
unterschiedliche Teilaspekte eines Prozesses handelt, die auch Voraussetzungen
fiireinander darstellen kénnen.

In der vorliegenden Arbeit soll die Implementation einer Unterrichtsinterven-
tion durch die Schiiler*innen untersucht werden. Hierbei steht zunichst die erste
Reaktion auf die Einfithrung eines innovativen didaktischen Konzepts im Fokus.
Zentrale Facetten von Implementationserfolg stellen in diesem engeren Verstind-
nis von Implementationsforschung die Wiedergabetreue und Akzeptanz dar, die
auch auf Schiiler*innenebene konzeptualisiert werden konnen. Im Folgenden wer-
den diese fiir die Arbeit zentralen Facetten des Implementationserfolgs genauer
beschrieben.

3.3 Wiedergabetreue

Mit dem Konstrukt der Wiedergabetreue wird erfasst, ob eine Intervention im
praktischen Setting so umgesetzt wurde, wie theoretisch geplant und vorgegeben
(Dane & Schneider, 1998; Petermann, 2014; Proctor et al., 2011). Fiir die Unter-
suchung der Wirksamkeit einer Intervention ist die Untersuchung der Wiederga-
betreue von zentraler Bedeutung. Nur unter Kontrolle der Wiedergabetreue kann
erfasst werden, ob die Effekte einer Intervention der Konzeption der Mafinahme
zuzuschreiben sind oder ob durch eine mangelhafte Umsetzung in der Praxis
keine Wirksamkeit beobachtet werden konnte (Dane & Schneider, 1998; Dumas
et al., 2001; Lendrum & Humphrey, 2012). Potenziell wirksame Mafinahmen, die
wegen mangelnder Wiedergabetreue nicht die gewiinschten Effekte zeigen, kon-
nen so falschlicherweise verworfen und die Interpretation der Ergebnisse damit
verzerrt werden (O’Donnell, 2008). Die Beurteilung der Wiedergabetreue kann
zudem Hinweise auf die Anwendbarkeit des Konzepts in der Praxis liefern und
ist fiir den erfolgreichen Ubergang einer Intervention in die Praxis zentral (Proc-
tor et al., 2011). Auf diese Weise verkniipft die Wiedergabetreue die Perspektiven
der Interventions- und Implementationsforschung und stellt eine wichtige Briicke
zwischen Wissenschaft und Praxis dar. Verschiedene Literaturreviews zeigen je-
doch auf, dass Informationen zur Wiedergabetreue in Wirksamkeitsstudien bislang
selten erfasst werden (Dane & Schneider, 1998; Gresham, 2009). In aktuelleren
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Studien zeichnet sich jedoch ein zunehmender Trend ab und Informationen zur
Implementation werden verstérkt gefordert (Rojas-Andrade & Bahamondes, 2019).

Das Konstrukt der Wiedergabetreue wurde aus unterschiedlichen Perspekti-
ven psychologischer, medizinischer und gesundheitswissenschaftlicher Forschung
beeinflusst und geformt, weist iiber unterschiedliche Disziplinen hinweg jedoch
keine einheitliche Definition auf (Sanetti & Kratochwill, 2009). Einigkeit besteht
insofern, dass die Wiedergabetreue als multidimensionales und komplexes Kon-
strukt mit verschiedenen Subdimensionen gefasst wird. Im Folgenden werden die
unterschiedlichen Dimensionen der Wiedergabetreue beschrieben sowie anschlie-
Blend der aktuelle Forschungsstand zur Erfassung der Wiedergabetreue aus Per-
spektive der Schiiler*innen dargestellt.

3.3.1 Dimensionen der Wiedergabetreue

Es bestehen unterschiedliche Konzeptualisierungen der Wiedergabetreue, die sich
in Anzahl und Inhalt einzelner Subdimensionen unterscheiden (Dane & Schnei-
der, 1998; Gresham, 2009; Sanetti & Kratochwill, 2009). Eine der am haufigsten
rezipierten Konzeptualisierung stellt die Differenzierung nach Dane und Schneider
(1998) dar, die auch in der unterrichtlichen Implementationsforschung als Grund-
lage zur Untersuchung des Konstrukts herangezogen wird (z.B. Adl-Amini, 2018;
Brisson et al., 2020; Decristan et al., 2021). Dane und Schneider (1998) tragen fiinf
Dimensionen der Wiedergabetreue aus bestehender Literatur zusammen. Diese
umfassen die Adhdrenz (adherence), die Dosierung bzw. Menge der erhaltenen
Mafinahme (exposure), die Qualitit der Umsetzung (quality of delivery), die Res-
ponsitivitdt der Teilnehmenden (participant responsiveness) und die Abgrenzbar-
keit der Inhalte (program content differentiation). Die Dimensionen werden im
folgenden Abschnitt definiert.

Die Adhdrenz beschreibt das Ausmalf, in dem wesentliche Kernelemente einer
Intervention von der durchfithrenden Person wie geplant, bzw. wie in begleitenden
Manualen beschrieben, umgesetzt werden (Dane & Schneider, 1998; Sanetti & Kra-
tochwill, 2009). Hierbei wird die Umsetzung einzelner relevanter Elemente quan-
titativ erfasst, hdufig anhand von Beobachtungen und Checklisten (z.B. Crawford
et al., 2012; Furtak et al., 2008). In der unterrichtlichen Implementationsforschung
kann dabei z.B. die Behandlung zentraler Inhalte wihrend der Intervention oder
der Einsatz didaktischer Methoden und struktureller Organisationsformen, wie
z.B. kooperatives Lernen, auf ihre prizise Umsetzung iiberpriift werden (Adl-
Amini, 2018; Decristan et al., 2022; Guo et al., 2016). Da jedoch bei den meisten
Interventionen nicht alle Elemente die gleiche Relevanz und Wirksamkeit aufwei-
sen, miissen sogenannte Kernelemente (core components) identifiziert werden, die
als Wirkfaktoren fungieren und im Fokus der Untersuchung der Wiedergabetreue
stehen (Abry et al, 2015; Blase & Fixsen, 2013; Century & Cassata, 2016; Furtak
et al., 2008; Murrah et al., 2016). Damit sind interventionsspezifische Elemente
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gemeint, die umgesetzt werden miissen, um die gewiinschten Verdnderungen zu
erzielen (Blase & Fixsen, 2013). Diese Elemente werden in spezifischen Aktivititen
als ,,active ingredients® (Blase & Fixsen, 2013, S. 3) in einer Intervention integriert.
Die Identifizierung dieser Kernelemente erfolgt theoretisch oder empirisch und
ermoglicht es, Wirkmechanismen besser zu verstehen und Elemente zu identifi-
zieren, die von besonderer Bedeutung fiir die Wirksamkeit sind, sowie solche, bei
denen Adaptionen vorgenommen werden konnen, ohne die Wirksamkeit der In-
tervention zu gefdhrden (Blase & Fixsen, 2013). Fiir Interventionen im unterricht-
lichen Setting ist ein gewisses Maf} an Adaptionen notwendig, um eine optimale
Passung zu den individuell vorliegenden Lernvoraussetzungen der Klasse oder den
organisatorischen Rahmenbedingungen zu ermdglichen (Sanetti & Kratochwill,
2009). Eine Adhirenz von mindestens 70 % der identifizierten Kernelemente wird
hierbei als Cut-Off-Wert angesehen, um positive Effekte durch die Intervention
erzielen zu konnen (Adl-Amini, 2018; Reinecker, 2009).

Die Dosierung beschreibt als weitere Dimension der Wiedergabetreue das Aus-
maf, in dem Teilnehmende einer Intervention und ihren Inhalten ausgesetzt sind
(Dane & Schneider, 1998). In unterrichtlichen Implementationsstudien kann dies
z.B. die Anzahl, Haufigkeit oder die Lange der Unterrichtsstunden umfassen, in
denen die Intervention umgesetzt wird. Die Qualitit der Umsetzung spiegelt eine
qualitative Dimension der Wiedergabetreue wider und bezieht sich nach Dane
und Schneider (1998) auf die Art und Weise der Vermittlung der Intervention,
die an die Féahigkeiten und Einstellungen der durchfiihrenden Person gekniipft
ist. Mit Blick auf unterrichtliche Interventionen konnen hierbei auch Aspekte der
Unterrichtsqualitit von Relevanz sein (Adl-Amini, 2018). Ein weiterer qualitativer
Aspekt der Wiedergabetreue in der Konzeptualisierung nach Dane und Schneider
(1998) ist die Responsivitit der Teilnehmenden, die das Engagement und die Be-
geisterung der Teilnehmenden wihrend der Intervention beschreibt. Diese Dimen-
sion ist auf der Seite der Empfanger*innen der Intervention anzusiedeln, deren
Reaktionen demnach auch Teil der Wiedergabetreue darstellen. Dies kann sich im
schulischen Kontext auf die Reaktionen der Schiiler*innen beziehen, die an der In-
tervention teilnehmen. Die Abgrenzbarkeit der Inhalte stellt schliefSlich die inhalt-
liche Dimension der Wiedergabetreue dar, mit der die Intervention von anderen
Methoden (z.B. Unterrichtsformen) differenziert werden kann. Dies wird erreicht,
indem z.B. die Daten einer Kontrollgruppe, in der die Elemente der Intervention
nicht umgesetzt wurden, zusitzlich analysiert werden (Dane & Schneider, 1998;
Gresham, 2009).

Empirische Ergebnisse zur mehrdimensionalen Struktur der Wiedergabetreue
liefern bislang gemischte Befunde. Faktoranalytische Untersuchungen zeigen bspw.
eindimensionale (Fogarty et al., 2014), zweidimensionale (Humphrey et al., 2018)
oder dreidimensionale (Guo et al., 2016) Modellergebnisse. In Interventions- und
Implementationsstudien werden jedoch meist nur einzelne Dimensionen der
Wiedergabetreue erfasst, wobei sich am haufigsten Angaben zur Adhdrenz und
Dosierung finden (Dane & Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008; Sanetti et al.,
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2020). Die Adhdrenz wird dabei meist mit nur einem Indikator als Summenwert
oder Index erfasst (Sanetti et al., 2020). Abry und Kolleg*innen (2015) haben un-
terschiedliche Methoden zur Erfassung der Wiedergabetreue verglichen und auf-
gezeigt, dass unterschiedliche Schlussfolgerungen gezogen werden, je nachdem wie
Indizes zur Umsetzung von Kernelementen gebildet werden. Dabei wird die gingi-
ge Methode zur Erfassung eines Summenwertes durch neuere Methoden, in denen
Kernelemente differenziert und einzeln betrachtet werden, Ubertroffen. Herausfor-
derungen fiir die Untersuchung der Wiedergabetreue ergeben sich weiterhin auch
dadurch, dass Instrumente hiufig interventionsspezifisch angepasst bzw. erstellt
werden. Dies schriankt die Vergleichbarkeit der Ergebnisse und Interpretation der
Schlussfolgerungen ein (Sanetti & Kratochwill, 2009). Fiir zukiinftige Studien wird
es wichtig sein, psychometrisch vergleichbare und valide Instrumente zu entwi-
ckeln (Durlak & DuPre, 2008).

3.3.2 Untersuchung der Wiedergabetreue durch Schiiler*innen

Die Wiedergabetreue wird in unterrichtlichen Implementationsstudien oftmals
tiber die Adhédrenz und Umsetzung von Kernelementen operationalisiert und ist
héufig primér auf Ebene der durchfiihrenden Lehrkraft angesiedelt. Die Seite der
Empfénger*innen einer Intervention, die im Kontext unterrichtlicher Interventio-
nen die Schiiler*innen darstellen, wird in der Konzeptualisierung von Dane und
Schneider (1998) nur tber die Responsivitit der Teilnehmenden als qualitative
Dimension abgedeckt. In Implementationsstudien wird dieses Konstrukt jedoch
selten aufgegriffen (Low et al,, 2014). Neuere Konzeptualisierungen haben den As-
pekt der Teilnehmenden weiter ausdifferenziert. Nach Jones et al. (2008; zit. nach
Sanetti & Kratochwill, 2009) kann die Adhédrenz der Umsetzung auch auf Ebene
der Empfanger*innen angesiedelt werden als participant adherence. Hiermit wird
die Umsetzung von Kernelementen der Intervention durch die Schiiler*innen be-
schrieben.

Dies birgt das Potenzial, Herausforderungen der Implementation auch iiber die
Umsetzung der Lehrkrifte hinaus auf Ebene der Schiiler*innen zu identifizieren.
Vor dem Hintergrund konstruktivistischer Lerntheorien kann davon ausgegan-
gen werden, dass Interventionen auf diese Weise von Schiiler*innen mitgestaltet
werden. Werden Schiiler*innen in die Untersuchung der Adhdrenz einbezogen,
erfolgt dies allerdings meist in kombinierter Betrachtung mit den Aktivititen der
Lehrkrifte auf Klassenebene (z.B. Adl-Amini, 2018; Crawford et al., 2012). Die
Instruktionen der Lehrkraft und Lernaktivititen der Schiiler*innen werden dabei
in einem gemeinsamen Index zusammengefasst. Decristan et al. (2021) fithren
jedoch aus, dass es insbesondere fiir kooperative Lernarrangements, in denen
Schiiler*innen Inhalte selbststdndig einsetzen miissen, sinnvoll sein kann, die Wie-
dergabetreue der Lehrkrifte und Schiiler*innen getrennt zu erfassen. In der Unter-
suchung einer auflerunterrichtlichen Intervention zum tutoriellen Lernen werden
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von den Autor*innen entsprechend Kernelemente auf Schiiler*innenebene erfasst,
wie z.B. die Anwendung von Lernstrategien beim kooperativen Lernen und das
Arbeiten in vorgesehenen Rollen (Decristan et al., 2021).

3.4 Akzeptanz

Die Untersuchung von Akzeptanzurteilen wird in vielen verschiedenen For-
schungsfeldern aufgegriffen. Akzeptanzforschung ist dabei keine abgrenzbare
wissenschaftliche Disziplin fiir sich, sondern eine Teildisziplin unterschiedlicher
Forschungsperspektiven (Simon & Bernd, 2001). Untersuchungsgegenstand jegli-
cher Akzeptanzforschungen ist die Reaktion auf eine Integration von Neuerungen
in bestehende Strukturen und Praktiken. Aus sozialwissenschaftlicher und sozio-
logischer Perspektive werden bspw. politische Veranderungen, die Einfithrung
von Reformen oder die Verdnderung gesellschaftlicher Verhiltnisse untersucht
(Kleidat, 2011; Lucke, 1995). Eine eher betriebswirtschaftlich eingebettete Akzep-
tanzforschung beschiftigt sich dagegen mit der Einfithrung von Technologien und
Produkten in Organisationen sowie der Untersuchung von Griinden und Erkla-
rung von Verhalten, warum eine Innovation von Anwender*innen angenommen
oder abgelehnt wird (Quiring, 2006; Simon & Bernd, 2001; Venkatesh et al., 2003).
Im Rahmen der Implementationsforschung wird Akzeptanz definiert als ,,die Auf-
fassung der an der Implementation Beteiligten, dass, oder in welchem Mafle, eine
bestimmte Intervention, Behandlung etc. zufriedenstellend ist“ (Petermann, 2014,
S. 123). Diese Definition ist angelehnt an das Konstrukt Treatment Acceptability,
welches die Bewertung einer Intervention zum Ziel hat und als individuelles Ge-
samturteil der Zufriedenheit und Angemessenheit ausgelegt wird (Kazdin, 1980).

Im folgenden Kapitel wird Akzeptanz als einstellungsdhnliches Konstrukt im
Rahmen der Implementationsforschung und als Facette von Implementationser-
folg genauer beschrieben. Hierbei werden zundchst zentrale Definitionscharakte-
ristika abgeleitet (vgl. Kapitel 3.4.1) und anschlieflend der theoretische Rahmen
des Konstrukts Treatment Acceptability dargestellt (vgl. Kapitel 3.4.2). Die Unter-
suchung von Akzeptanzurteilen aus Schiiler*innenperspektive wird abschlieflend
beschrieben (vgl. Kapitel 3.4.3).

3.4.1 Akzeptanz als einstellungsidhnliches Konstrukt

Obwohl theoretische Zugénge zur Untersuchung von Akzeptanzurteilen variie-
ren, kénnen zentrale Definitionscharakteristika perspektiviibergreifend abgeleitet
werden, die das Verstindnis des Konstrukts schirfen und eine Abgrenzung zu
anderen Konstrukten ermoglichen. Untersuchungen von Akzeptanzurteilen sind
eng mit der Einstellungsforschung verwandt, weswegen Akzeptanz auch als ein-
stellungsahnliches Konstrukt gefasst wird (Lucke, 1995). Akzeptanz wird dabei als

47



48

Implementationserfolg von Interventionen im Unterricht

eine ,im Prinzip affirmative, jedoch nach Kontext, Situation und Bezugsobjekt
verschiedene Einstellung® (Lucke, 1995, S. 103) definiert und stellt in Anlehnung
an eine allgemeine Definition von Einstellungen eine positive Gesamtbewertung
eines Einstellungsobjekts dar (Haddock & Maio, 2014). Abgrenzungen zu allgemei-
neren Einstellungen sind dahingehend mdoglich, dass Akzeptanz Betroffenheit von
Personen voraussetzt (Ullrich, 2008). Lucke (1995) beschreibt Akzeptanz in einem
dreifach bezogenen Spannungsfeld. Eine Innovation wird als Akzeptanzobjekt
durch die teilnehmenden Personen (die Akzeptanzsubjekte) in einem bestimmten
Akzeptanzkontext bewertet. Akzeptanzsubjekte konnen dadurch nédher definiert
werden, dass ,Entscheidungen und Handlungen Auswirkungen auf Akteure ha-
ben, die am Zustandekommen dieser Entscheidungen nicht (maf3geblich) betei-
ligt waren“ (Ullrich, 2008, S. 22). Diese Betroffenheit zeigt sich vornehmlich in
hierarchischen Beziehungen, in denen Akzeptanzsubjekte Entscheidungen anderer
Akteur*innen ausgesetzt sind (Ullrich, 2008). Akzeptanz ist demnach als Reaktion
auf die Einfiihrung einer Innovation als etwas Nachgelagertes zu verstehen. Ein-
stellungen konnen sich dagegen auf beliebige Gegenstinde, Erfahrungen oder Ide-
en beziehen, die auch zukiinftige oder hypothetische Situationen miteinschliefSen
(Haddock & Maio, 2014).

In der psychologischen Literatur werden Einstellungen klassischerweise als
dreidimensionale Konstrukte konzeptualisiert, die sich aus affektiven, kognitiven
und verhaltensbezogenen Komponenten zusammensetzen (Rosenberg & Hov-
land, 1960). Die affektive Dimension umfasst dabei Gefithle und Emotionen, die
mit dem Einstellungsobjekt verbunden werden, wihrend die kognitive Dimension
Uberzeugungen, Gedanken und Wissen iiber das Einstellungsobjekt widerspiegelt
(Haddock & Maio, 2019). Mit der behavioralen Komponente werden Erfahrun-
gen oder Verhaltensweisen gemeint, die sich auf das Einstellungsobjekt beziehen
(Haddock & Maio, 2019). Definitionen von Akzeptanz orientieren sich auch an
dieser Mehrdimensionalitit, indem bspw. in soziologischer und technologischer
Akzeptanzforschung eine latente Einstellungsakzeptanz sowie eine beobachtbare
Verhaltensakzeptanz differenziert wird (Lucke, 1995; Miiller-Boling & Miiller, 1986;
Venkatesh et al., 2003). Die Einstellungsebene umfasst dabei die affektive und ko-
gnitive Dimension und spiegelt eine positive Bewertung der Innovation wider, die
als latente Bereitschaft, eine Innovation anzunehmen, verstanden wird. Die Verhal-
tensakzeptanz stellt dagegen das beobachtbare Verhalten im Sinne einer Annah-
meentscheidung dar, z. B. wenn technologische Innovationen im praktischen Feld
von den Nutzer*innen eingesetzt werden. Auch in der Implementationsforschung
ist diese Trennung einer latenten Einstellungsebene und manifesten Verhaltensebe-
ne zu beobachten, die sich jedoch auf unterschiedliche Facetten von Implementa-
tionserfolg beziehen. Die Akzeptanz ist dabei, angelehnt an das Treatment-Accept-
ability-Konstrukt, als Gesamturteil einer Intervention zu verstehen (Kazdin, 1980;
Petermann, 2014). Davon abzugrenzen ist die beobachtbare Annahme einer Inno-
vation, die in der Implementationsforschung mit dem Konstrukt der Ubernahme
(Adoption) beschrieben wird und eine eigene Facette von Implementationserfolg
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darstellt. Die Ubernahme wird als Entscheidung gefasst, eine Mafinahme lang-
fristig in der Praxis umzusetzen und kann erst in einem fortgeschrittenen Verlauf
der Implementation untersucht werden (vgl. Petermann, 2014; Proctor et al., 2011;
vgl. Kapitel 3.2.). Das beobachtbare Verhalten, das auf die Einstellungsebene folgt,
wird im Rahmen der Implementationsforschung demnach nicht zum Konstrukt
der Akzeptanz gezdhlt und stellt eine wichtige Unterscheidung zu soziologischen
oder technologischen Akzeptanzurteilen dar. Da in der vorliegenden Arbeit die
erste Reaktion auf eine Innovation durch die Schiiler*innen untersucht wird und
nicht der Prozess der Verbreitung in das praktische Feld, wird eine behaviorale
Kompetente nicht beleuchtet. Stattdessen wird in Anlehnung an das Treatment-
Acceptability-Konstrukt eine affektive und kognitive Dimension der Akzeptanz
fokussiert, was im Folgenden néher ausgefiihrt wird.

3.4.2 Treatment Acceptability zur Untersuchung von Akzeptanzurteilen im
Unterricht

Die Untersuchung von Akzeptanzurteilen im Rahmen von Interventionsstudien
erfolgt im schulischen Kontext hédufig in Anlehnung an die Treatment-Accept-
ability-Forschung (z.B. Eckert et al., 2021; Henninger, 2010; Mautone et al., 2009).
Treatment Acceptability wurde im Rahmen verhaltenspsychologischer Behand-
lungen und Interventionen konzeptualisiert (Kazdin, 1980) und dabei als Teil der
sozialen Validitat einer Intervention untersucht. Soziale Validitat wird erreicht,
wenn die Ziele, Prozeduren und Effekte einer Intervention als gesellschaftlich
angemessen bewertet und akzeptiert werden (Wolf, 1978). Die Anfinge der theo-
retischen Auseinandersetzung zur sozialen Validitit gehen auf Kazdin (1977) und
Wolf (1978) und ihre Untersuchungen zu Verhaltensinterventionen im therapeuti-
schen Bereich zuriick. Wolf (1978) argumentiert, dass die Effektivitit und Effizienz
einer Intervention nicht ausreiche, um auch die erwiinschte Nutzung durch die
Zielgruppe zu garantieren: ,If the participants don’t like the treatment then they
may avoid it, or run away, or complain loudly. And thus, society will be less likely
to use our technology” (Wolf, 1978, S. 206). Wolf (1978) bezieht sich hierbei auf
die Untersuchung von Interventionsmafinahmen zum Zweck der Verhaltensande-
rung. Die Ziele, Prozeduren und Wirkungen miissen nicht nur klinisch sinnvoll
und nachweisbar effektiv, sondern auch gesellschaftlich angemessen sein, damit
diese in der Praxis implementiert werden und die gewiinschten Effekte erzielen
(Witt & Elliott, 1985). Zudem besteht die Annahme, dass Behandlungen bzw.
Interventionen, die hierbei als Treatment bezeichnet werden, mit einer héheren
Wahrscheinlichkeit genutzt werden, wenn sie zuvor als angemessen bewertet wur-
den (Kazdin, 1980; Witt & Elliott, 1985). Die Identifizierung bestimmter Merkmale
von Treatments, die Nutzer*innen positiv oder negativ bewerten, wird auflerdem
als wichtige Voraussetzung fiir den Transfer von Wissenschaft zu Praxis angesehen
(Eckert & Hintze, 2000; Schwartz, 1996). Vor diesem Hintergrund wird Treatment
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Acceptability von Kazdin (1980), aufbauend auf Wolfs (1978) Arbeiten wie folgt
definiert:

»Acceptability refers to the judgements about treatment procedures by nonprofes-
sionals, lay persons, clients, and other potential consumers of treatment. Judge-
ments of acceptability are likely to embrace evaluation of whether treatment is
appropriate for the problem, whether treatment is fair, reasonable, and intrusive,
and whether treatment meets with conventional notions about what treatment
should be. In general, acceptability refers to the overall evaluation of the proce-
dures.“ (Kazdin, 1980, S. 259)

Diese Definition ist fiir die Untersuchung von Akzeptanzurteilen in der Interven-
tionsforschung zentral und wird zur theoretischen Einbettung auch im schulischen
Kontext vielfach rezipiert (z.B. Eckert et al., 2021; Hebbecker et al., 2020; Meudt
et al., 2020). Treatment Acceptability beschreibt dabei, inwiefern eine Person eine
Intervention als angemessen, fair, zumutbar oder intrusiv empfindet und ob die-
se mit gesellschaftlichen und sozialen Normen vereinbar ist. Zusammenfassend
wird das Konstrukt hidufig auch als ,consumers’ judgements about treatment
procedures® (Eckert & Hintze, 2000, S. 124) wiedergegeben und fokussiert damit
eine globale Bewertung der Methoden der Intervention durch die (potentiellen)
Nutzer*innen. Die normative Bewertung in Kazdins (1980) Definition ist jedoch
von besonderer Bedeutung und geht auf die Entstehung des Konstrukts im Kon-
text der Untersuchung von Interventionsmafinahmen zur Anderung devianten
Verhaltens zuriick, von der hiufig Personengruppen betroffen waren, die in ihren
Fihigkeiten und Moglichkeiten zur Auflerung ihrer Rechte eingeschrinkt, den
Behandlungen jedoch ausgesetzt waren, wie z.B. psychiatrische Patient*innen,
geistig beeintrichtigte oder inhaftierte Personen (Kazdin, 1980). Inzwischen hat
sich die Anwendung des Konstrukts in weitere Forschungskontexte ausgeweitet
und kommt so auch bei der Untersuchung von Interventionen zur Férderung
fachlicher Fahigkeiten fiir den Regelunterricht (z.B. Eckert et al., 2017; Eckert et
al., 2021; Henninger, 2010) und fir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
(z.B. Mautone et al., 2009) zum Einsatz. Das Verstindnis des Konstrukts hat sich
dabei verdndert von der Erfassung der Angemessenheit der Prozeduren hin zur
Fokussierung der Zufriedenheit und Motivation, eine Intervention durchzufithren
bzw. daran teilzunehmen.

Die Erfassung von Treatment Acceptability beruhte lange Zeit auf der Bewer-
tung hypothetischer Interventionen mit Fallvignetten, die eine sparsame Methode
der Erhebung darstellen, jedoch nur eingeschrankt auf reale Settings iibertragbar
sind (Eckert & Hintze, 2000). Zudem wird angenommen, dass Proband*innen
eine Intervention erst dann richtig bewerten konnen, wenn sie direkte Erfahrung
mit dieser gemacht und diese durchgefiihrt bzw. daran teilgenommen haben
(Gresham, 2009). Treatment Acceptability wird somit als dynamisches Konstrukt
konzeptualisiert, das sich im Verlauf einer Intervention verdndern kann (Silva et
al,, 2019). In aktuellen Studien aus dem schulischen Kontext wird die Akzeptanz
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daher erst wihrend der Durchfiihrung einer Intervention (z.B. Hebbecker et al.,
2020) oder am Ende der Intervention erhoben (z.B. Eckert et al., 2017; Mautone et
al., 2009), um dieser Kritik zu begegnen. Um Ergebnisse zwischen Interventionen
valide vergleichbar zu machen, werden zudem zunehmend einheitliche Richtlini-
en und Erhebungsmethoden zur Erfassung von Treatment Acceptability gefordert.
Dies gestaltet sich jedoch schwierig, da Instrumente hiufig interventionsspezifisch
adaptiert werden, um die Inhalte der Intervention zu erfassen. Zudem ist zu be-
achten, dass Bewertungsurteile einer Intervention auch als allgemeine Einstellun-
gen (z.B. Halliday et al., 2019) erhoben werden und somit zwar Riickmeldungen
zu Treatments und Interventionen erfasst werden, theoretische Fundierungen
jedoch variieren. In unterrichtsbezogenen Implementationsstudien stellt die Wahr-
nehmung einer Intervention durch die Schiiler*innen aktuell ein zentrales For-
schungsdesiderat dar (Schrader et al.,, 2020; Decristan et al., 2021; Goldenbaum,
2012)

3.4.3 Erfassung der Akzeptanz von Interventionen im Unterricht aus
Schiiler*innenperspektive

In der vorliegenden Arbeit wird auf Basis der theoretischen Grundlagen die Ak-
zeptanz als einstellungsidhnliches Konstrukt definiert, welches in Anlehnung an
das Konstrukt Treatment Acceptability als Gesamturteil der Intervention zu ver-
stehen ist, das sich aus affektiven und kognitiven Informationen zusammensetzt
und auf einer direkten Erfahrung mit der Intervention beruht. Die Akzeptanz ist
hierbei von der langfristigen Ubernahme (Adoption) als verhaltensbasierte Facette
von Implementationserfolg abzugrenzen. Das spezifische Merkmal der Betrof-
fenheit, mit dem Akzeptanz von allgemeineren Einstellungen abgegrenzt werden
kann (vgl. Kapitel 3.4.1), zeigt sich schlieflich darin, dass Schiiler*innen an der
Intervention teilnehmen, die Lehrkrifte im Unterricht einsetzen.

Ein héufig genutztes Instrument zur Erfassung von Akzeptanzurteilen bei
Lehrkriften, die Interventionen im schulischen Kontext umsetzen, ist das Inter-
vention Rating Profile (IRP-20) (Witt & Martens, 1983). Die Skala wurde zur Be-
urteilung von Verhaltensinterventionen im Unterricht konzipiert und umfasst 20
Items, die neben der Akzeptanz auch die Machbarkeit als weitere Facette von Im-
plementationserfolg fokussiert. Die Skala wurde als Childrens’ Intervention Rating
Profile (CIRP) fiir Schiiler*innen adaptiert, die fiktive Verhaltensinterventionen
mittels Fallvignetten bewerten sollen (Witt & Elliott, 1985). Die Items dieser Skala
bilden nur die Bewertung der Intervention auf affektiver und kognitiver Ebene ab,
z.B. durch die Fairness und Wirksamkeitserwartung. Facetten der Umsetzbarkeit,
die im Instrument fiir Lehrkrifte enthalten sind, werden von den Schiiler*innen
nicht erfragt. Die CIRP-Skala wurde fiir die Evaluation von unterrichtlichen In-
terventionen zur Forderung fachlicher Fahigkeiten von Eckert et al. (2017) als
Kids Intervention Profile (KIP) adaptiert. Die Skala erfasst die Akzeptanz von
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Schiiler*innen am Ende einer Intervention zur Forderung der Schreibfihigkeiten
und bezieht sich demnach nicht auf eine fiktive Situation, sondern auf die direkte
Erfahrung der Schiiler*innen mit der Intervention. Die Items und Antwortkate-
gorien sind so konzipiert, dass sie fiir Schiiler*innen ab der dritten Klasse ein-
setzbar sind. In einer explorativen Faktorenanalyse identifizieren die Autor*innen
zwei Faktoren, die eine allgemeine Akzeptanz (,General Acceptability®) und die
Einschitzung der Fihigkeitsverbesserung (,,Skill Improvement®) bilden (Eckert et
al., 2017, S. 268). Der Faktor zur allgemeinen Akzeptanz enthilt finf Items dazu,
wie gut den Schiiler*innen einzelne Aspekte der Intervention gefallen bzw. nicht
gefallen haben und stellt damit die affektive Dimension der Akzeptanz dar. Der
Faktor zur Einschédtzung der Fahigkeitsverbesserung umfasst zwei Items zur wahr-
genommenen Verbesserung bzw. Verschlechterung der eigenen Schreibfihigkeiten
durch die Intervention. Dies wird als kognitive Akzeptanz interpretiert, da hierbei
die Uberzeugungen und das Wissen, dass die Intervention wirksam und niitzlich
fiir den eigenen Lernzuwachs ist, fokussiert werden. Weitere Erfassungen von Ak-
zeptanzurteilen aus Schiiler*innenperspektive zeigen ebenfalls diese Trennung in
affektive und kognitive Komponenten. Hebbecker und Souvignier (2018) erheben
die Akzeptanz einer Leseforderintervention aus Schiiler*innenperspektive und dif-
ferenzieren dabei eine Akzeptanzdimension, die die Freude wihrend der Interven-
tion widerspiegelt und eine Akzeptanzdimension, die sie als Wirksamkeitserwar-
tung beschreiben und die entsprechend der Ausfithrungen als kognitive Facette
von Akzeptanz verstanden werden kann.

3.5 Facetten des Implementationserfolgs in Unterrichtsinterventionen:
Zusammenhinge und Determinanten

Wiedergabetreue und Akzeptanz wurden als zentrale Facetten von Implemen-
tationserfolg abgeleitet, mit denen eine erste Reaktion auf die Einfithrung einer
Innovation auch auf Schiiler*innenebene untersucht werden kann. Das folgende
Kapitel beschreibt Zusammenhénge und Determinanten der Wiedergabetreue und
Akzeptanz im Kontext von Unterrichtsinterventionen. Hierzu werden zunéchst
angenommene Zusammenhénge auf theoretischer Ebene dargestellt, die aus Mo-
dellen der Implementations- und Unterrichtsforschung abgeleitet werden kénnen.
Anschlieend werden der Forschungsstand zu Zusammenhéingen der Facetten
untereinander sowie zum Lernerfolg beschrieben und Einflussfaktoren auf Imple-
mentationsprozesse abgeleitet.
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3.5.1 Konzeptuelle Modelle der Implementations- und Unterrichtsforschung
als theoretischer Rahmen

Facetten des Implementationserfolgs stehen in komplexem Verhiltnis zueinan-
der. Ein konzeptuelles Modell nach Witt und Elliott (1985), das im Rahmen der
Treatment-Acceptability-Forschung entwickelt wurde, zeigt das Wechselspiel zwi-
schen Konstrukten, die fiir eine erstmalige Umsetzung einer Innovation in der
Praxis relevant sind. Das Modell dient als Heuristik zur Untersuchung der Zusam-
menhinge von Konstrukten im Implementationsprozess (Witt & Elliott, 1985; vgl.
Abbildung 1). Hierbei werden Akzeptanz und Wiedergabetreue sowie die Nutzung
und Wirksamkeit einer Intervention in ein Wirkungsfiige gebracht. Die Beziehun-
gen zwischen den Konstrukten sind dabei als aufeinanderfolgend sowie reziprok
anzunehmen (Witt & Elliott, 1985).

Abbildung1:  Model of Treatment Acceptability nach Witt & Elliott (1985)
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Treatment Treatment
\ . /
Treatment

Die Akzeptanz (Acceptability of Treatment) kann hierbei den Ausgangspunkt dar-
stellen und die Auswahl und tatsichliche Anwendung (Use of Treatment) einer
Intervention beeinflussen (Witt & Elliott, 1985). Die Anwendung ist hierbei nicht
als langfristige Ubernahme zu verstehen, sondern fiihrt auf die Anfinge der Treat-
ment-Acceptability-Forschung zuriick, in der die Akzeptanz von Interventionen
hypothetisch erfasst und eine Intervention auch vor ihrer erstmaligen Anwendung
bewertet wurde. Nach Witt und Elliott (1985) steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
eine Intervention eingesetzt wird, wenn dieses zuvor als akzeptabel eingestuft wur-
de. Die Wiedergabetreue (Integrity of Treatment) kann weiterhin den Zusammen-
hang zwischen der Anwendung und Wirksambkeit (Effectiveness of Treatment) einer
Intervention vermitteln. Demnach steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sich eine
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Intervention als wirksam erweist und wiinschenswerte Verdnderungen verursacht,
wenn diese mit hoher Wiedergabetreue implementiert wurde. Im Modell werden
die Zusammenhinge reziprok dargestellt. Entsprechend ist es auch moglich, dass
eine wirksame Intervention zu mehr Akzeptanz fiithrt, da ein effektives Treatment
mit hoherer Wahrscheinlichkeit positiv bewertet wird und entsprechend auch mit
hoherer Wiedergabetreue implementiert wird. Ebenfalls kann eine hohe Wiederga-
betreue eine hohere Akzeptanz einer Intervention bedingen (Witt & Elliott, 1985).
Je nach Zeitpunkt der Untersuchung und Umsetzung kann Akzeptanz demnach
als Bedingung oder Ergebnis von Implementationsprozessen gefasst werden.

Das Modell stellt einen Ausgangspunkt fiir zahlreche Untersuchungen zu
Zusammenhéngen von Akzeptanz und Wiedergabetreue dar. Wahrend in verhal-
tenspsychologischen Studien und Untersuchungen zur Gesundheitsférderung in
der Schule ein positiver Zusammenhang zwischen dem Implementationserfolg
und wiinschenswerten Verdnderungen der Teilnehmer*innen etabliert ist (Dane
& Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008), gibt es wenige Untersuchungen im
Kontext unterrichtlicher Interventionen. Die Wirksamkeit von Interventionen im
Unterricht wird meist an den Lernertragen und der Verbesserung der Leistungen
von Schiiler*innen gemessen. Im Gegensatz zu Interventionen in kontrollierten
Settings ist die Untersuchung von Implementationserfolg bei Unterrichtsinterven-
tionen zusdtzlich in das Wirkungsgefiige des Unterrichts eingebettet und muss vor
diesem Hintergrund analysiert werden.

Wirkungszusammenhinge in Lehr-Lernsettings konnen mithilfe von Angebot-
Nutzungsmodellen beschrieben werden, auf die auch zur Untersuchung von Ein-
flussfaktoren von Implementationsprozessen im unterrichtlichen Kontext Bezug
genommen wird (Schrader et al., 2020). Angebot-Nutzungsmodelle bieten einen
konzeptuellen Rahmen zur Wirkweise des Unterrichts, indem das Zusammenspiel
zentraler Merkmale und Faktoren des Unterrichtsgeschehens systematisiert und
auf unterschiedlichen Ebenen schematisch abgebildet wird (Kohler & Wacker,
2013; Seidel, 2014; Vieluf et al., 2020). Interdisziplindr wird ihnen eine ,verstin-
digungsstiftende Funktion“ (Kohler & Wacker, 2013, S. 242) zugeschrieben, da
sie das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Determinanten tbersichtlich
biindeln und als ,Metamodell[e]“ (Lipowsky, 2015, S. 75) Forschungserkenntnisse
iiber verschiedene Facetten des Unterrichtsgeschehens in einen Wirkungszusam-
menhang bringen. Hierbei finden schulische sowie auflerschulische Merkmale
auf unterschiedlichen Ebenen Beachtung und werden miteinander in Beziehung
gesetzt. In Angebot-Nutzungsmodellen ist die konstruktivistische Grundannahme
des Zusammenspiels von Angebot und Nutzung zentral, das die Wechselseitigkeit
und Ko-Konstruktion zur Erzeugung von Wissen im Unterricht in den Vorder-
grund stellt. Demnach werden positive Lernergebnisse theoretisch durch eine
optimale Nutzung eines bestmdoglichen Angebots erkldrt (Fend, 1998; Kohler &
Wacker, 2013).
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Das Angebot wird hdufig auf Seiten der Lehrkrifte konzeptualisiert, die Lern-
gelegenheiten fiir Schiiler*innen gestalten (Brithwiler & Blatchford, 2011; Lipowsky,
2015). Die Gestaltung des Angebots wird dabei durch individuelle Merkmale der
Lehrkraft beeinflusst (Helmke, 2012; Seidel, 2014). Wird allerdings das Angebot
mit einer stirkeren Fokussierung auf die wechselseitige Ko-Konstruktion durch
alle beteiligten Akteur*innen — Lehrkrifte sowie Schiiler*innen - konzeptualisiert,
stehen auch Schiiler*innen in der Verantwortung zur Mitgestaltung des Angebots,
bspw. im Rahmen kooperativer Lernarrangements. Vor diesem Hintergrund defi-
nieren Vieluf et al. (2020, S. 75) Unterricht im Rahmen des ,integrierten Angebot-
Nutzungsmodells® als ,fachspezifische Ko-Konstruktion®, die aus der Interaktion
von Schiiler*innen, Lehrkriften und einem Unterrichtsgegenstand hervorgeht. Das
Angebot wird auf diese Weise gemeinsam gestaltet. Vor dem Hintergrund koope-
rativer Lernmethoden ist dies insbesondere relevant und eine Fokussierung auf
das Handeln der Lehrkraft nicht ausreichend, da diese in kooperativen Lernphasen
in den Hintergrund riickt und die Schiiler*innen verstarkt Verantwortung fiir die
Lernprozesse tibernehmen (Pauli & Reusser, 2000).

Zwischen Angebot und Nutzung wird eine reziproke Beziehung angenommen,
die iiber Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse vermittelt wird (Vieluf et
al., 2020). Beobachtbare Arbeitsweisen und Aktivitiaten, wie z.B. die aktive Lern-
zeit, Mitarbeit im Unterricht oder an Gespriachen werden als duflere Nutzung
ebenso auf Ebene des Angebots verortet, da sie zur Gestaltung des Angebots fiir
andere Schiiler*innen beitragen (Vieluf et al., 2020). Vieluf et al. (2020, S. 75) de-
finieren Nutzung im integrierten Angebot-Nutzungsmodell als ,komplexen Pro-
zess, in dem sich Kognitionen, emotionales und motivationales Erleben stidndig
gegenseitig beeinflussen®. Die inneren, mental ablaufenden Prozesse kognitiver
Informationsverarbeitung und Elaboration werden durch motivational-affektive
Prozesse gesteuert und vermittelt sowie durch individuelle Lernvoraussetzungen
beeinflusst (Helmke, 2012; Kunter & Trautwein, 2013; Seidel, 2014). Ein Lernange-
bot ist demnach nicht fiir alle Schiiler*innen gleich wirksam, sondern wird durch
individuelle Verarbeitungsprozesse mediiert, die sich auch in Abhingigkeit indivi-
dueller Lernvoraussetzungen ergeben. Die Schiiler*innen nehmen dabei eine zen-
trale Rolle fiir den Erfolg von Unterricht ein. Fiir distale Schiiler*innenmerkmale,
wie das Geschlecht, der Migrationshintergrund oder soziodkonomische Status,
wird angenommen, dass Zusammenhénge zum Lernerfolg {iber proximale Merk-
male vermittelt werden. Diese weisen eine groflere Ndhe zum Lerngegenstand
auf, wie kognitive und affektiv-motivationale Variablen, die als besonders starke
Pradiktoren fiir Leistungsergebnisse angenommen werden (Helmke & Weinert,
1997). Kognitive Voraussetzungen beeinflussen kognitive Verarbeitungsprozesse,
wie eine schnellere Verarbeitung und bessere Ankniipfung an bereits bekanntes
Vorwissen (Chi & Wylie, 2014). Motivationale und affektive Voraussetzungen der
Schiiler*innen beeinflussen in Interaktion mit dem Unterrichtsangebot das moti-
vationale und emotionale Erleben als Teil von Nutzungsprozessen (Vieluf et al.,
2020). In der padagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung spielt das affektive
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Erleben eine bedeutsame Rolle und motivationale Voraussetzungen der Lernenden
zéhlen zu den bedeutsamsten Faktoren erfolgreicher Lernprozesse (Spinath, 2011).
In Angebot-Nutzungsmodellen findet sich zudem schon friith eine multi-kriteriale
Betrachtung von Lernergebnissen in fachlichen und tiberfachlichen Zielen (Klie-
me et al.,, 2006; Seidel, 2014). So stellt auch die Entwicklung und Forderung von
Lernmotivation, neben fachlichem Wissenszuwachs, ein zentrales Bildungsziel dar
(Hasselhorn & Gold, 2017; Spinath, 2011).

Zur Systematisierung von Ergebnissen der Implementationsforschung im Bil-
dungsbereich iibertragen Schrader et al. (2020) Facetten des Implementationser-
folgs in die Heuristik der Angebot-Nutzungsmodelle. Auf dieser Basis sollen das
Zusammenspiel unterschiedlicher Merkmale im Implementationsprozess sowie
Einflussfaktoren, die auf Implementationsfacetten wirken, dargestellt und struk-
turiert werden. Facetten des Implementationserfolgs werden damit in das Wir-
kungsgefiige des Unterrichts eingebettet und Implementations- und Unterrichts-
forschung miteinander verkniipft. Im Modell nach Schrader et al. (2020) werden
Lehrkrifte als Nutzende und Implementierende beschrieben. Vor dem Hinter-
grund konstruktivistischer Lerntheorien kann diese doppelte Rolle fiir Schiiler*in-
nen ebenfalls angenommen werden, da sie die Angebotsstrukturen im Unterricht
nicht nur passiv nutzen, sondern aktiv mitgestalten. Facetten der Wiedergabetreue
als Gestaltung des Lernangebots kénnen demnach sowohl auf Ebene der Lehrkraft
als auch der Schiiler*innen zugeordnet werden. Hierbei ist allerdings zu beachten,
dass eine trennscharfe Einteilung der Facetten des Implementationserfolgs in die
Konstrukte der Angebot-Nutzungsmodelle durch die Reziprozitit und stindige
wechselseitige Beeinflussung von Angebot und Nutzung im integrierten Angebot-
Nutzungsmodell (Vieluf et al, 2020) kaum mdglich ist. Mit den géngigen Me-
thoden der Implementationsforschung zur Erfassung der Wiedergabetreue (z.B.
Checklisten) werden nur beobachtbare Prozesse abgebildet. Die fiir den Lernpro-
zess zentralen inneren Nutzungsprozesse konnen nicht beobachtet werden. Die
Erfassung der Wiedergabetreue auf Schiiler*innenebene kann jedoch als Indikator
fiir die Gestaltung des Lernangebots dienen, da abzuleiten ist, wie und in welchem
Ausmafl eine Intervention umgesetzt wurde. Ankniipfend an das Modell nach Witt
und Elliott (1985) kann auch vor dem Hintergrund der Angebot-Nutzungsmodelle
angenommen werden, dass eine Intervention eine hohere Wirksamkeit zeigt, wenn
sie mit hoher Wiedergabetreue umgesetzt wurde, da die zu iiberpriifenden Kern-
elemente zentrale Wirkfaktoren darstellen. Die Beriicksichtigung individueller
Lernvoraussetzungen und innerer Nutzungsprozesse, die den Zusammenhang
zwischen Angebot und Lernerfolg mediieren, sind jedoch im Kontext von Unter-
richtsinterventionen zusitzlich zu beriicksichtigen. Akzeptanzurteile konnen dabei
als Gesamtbewertung der Intervention Anhaltspunkte fiir evaluierende affektive
und kognitive Wahrnehmungsprozesse der Schiiler*innen sein (vgl. Kapitel 3.4).
Es wurde dargestellt, dass Angebot-Nutzungsmodelle zur Prazisierung der ange-
nommenen Zusammenhinge der Implementationsforschung zwischen zentralen
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Facetten des Implementationserfolgs unter Beriicksichtigung der Wirkweise des
Unterrichts herangezogen werden kénnen.

3.5.2 Zusammenhinge zwischen Wiedergabetreue, Akzeptanz und
Schiiler*innenoutcomes

Es gibt bislang wenige Studien, die Facetten des Implementationserfolgs von un-
terrichtlichen Interventionen untersuchen. In verhaltenspsychologischen Unter-
suchungen ist dagegen ein positiver Zusammenhang zwischen dem Implementa-
tionserfolg und wiinschenswerten Veranderungen der Teilnehmer*innen bereits
etabliert (Dane & Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008). Im Folgenden wird die
aktuelle Befundlage zu Zusammenhéingen von Wiedergabetreue, Akzeptanz und
Schiiler*innenoutcomes im Kontext unterrichtlicher Interventionen beschrieben.

Auf Ebene der Lehrkraft zeigt sich in einigen Studien ein positiver Zusam-
menhang zwischen selbstberichteter Akzeptanz und selbstberichteter Wiedergabe-
treue. Meudt et al. (2020) beschreiben in einer korrelativen Untersuchung, dass
die selbstberichtete Akzeptanz und selbstberichtete Wiedergabetreue von Lesefor-
derkonzepten in der Sekundarstufe I bei elf Lehrkriften positiv zusammenhéngt.
Auch in einer Untersuchung von Hebbecker et al. (2020), in der 73 Grundschul-
lehrkrifte formatives Assessment im Leseunterricht einsetzen, zeigt sich ein po-
sitiver Zusammenhang zwischen der selbstberichteten Akzeptanz zu Beginn und
wihrend der Intervention und der selbstberichteten Nutzung von Feedbackmate-
rialien am Ende der Intervention. Bei Tanol (2010) konnte weiterhin auch mit der
objektiven Erfassung der Wiedergabetreue iiber Beobachtungen ein positiver Zu-
sammenhang zu den Akzeptanzurteilen von 44 Lehrkriften, die eine Intervention
zur Verbesserung des Classroom-Managements einsetzen, gezeigt werden (Tanol,
2010).

In Untersuchungen, die die Bedeutung der Wiedergabetreue fiir die Ent-
wicklung von Schiiler*innenoutcomes untersucht haben, sind Befunde gemischt.
Auch hier variiert die Erfassung der Wiedergabetreue zwischen Selbstberichten
und objektiven Verfahren der Beobachtung. Kuhn (2018) untersucht den Ein-
fluss verschiedener Facetten der Wiedergabetreue von Lehrkriften im Rahmen
einer Intervention zur Forderung der Lernmotivation in achten Klassen auf die
Lernfreude und Leistungsmafle zu Lese- und Schreibkompetenzen. In einer klei-
nen Stichprobe von neun Lehrkriften zeigen sich positive Zusammenhénge der
selbstberichteten Adhérenz und Dosierung der Intervention zu den fokussierten
Schiiler*innenoutcomes. Die selbstberichtete Qualitit der Umsetzung und Respon-
sivitit der Teilnehmenden hidngt mit diesen dagegen nicht zusammen. Crawford
et al. (2012) erfassen die Wiedergabetreue einer computerbasierten Intervention
zur Férderung mathematischer Fihigkeiten bei 485 Schiiler*innen in der Mittel-
stufe iber die Beobachtung der Aktivititen der Lehrkréfte und der Schiiler*innen
in einem gemeinsamen Index. In dieser Untersuchung sagen die Adhdrenz und
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Dosierung der Intervention die Entwicklung der mathematischen Fahigkeiten auf
Schiiler*innenebene positiv vorher. Dagegen bleiben angenommene Zusammen-
hénge in einer Untersuchung von Adl-Amini (2018) aus. In einer Peer-Tutoring-
Intervention im Sachunterricht der Grundschule konnte kein Zusammenhang
zwischen der Adhérenz auf Klassenebene und der Entwicklung des konzeptuellen
Verstindnisses der Schiiler*innen bestdtigt werden. Die Wiedergabetreue wurde
dabei in 14 Klassen durch Beobachtung spezifischer Kernelemente erfasst, in de-
nen sowohl Aktivititen der Lehrkrifte als auch der Schiiler*innen in einem ge-
meinsamen Index zusammengefasst wurden.

Fiir den Bereich der Leseforderung zeigt Henniger (2010) in einer quantitativen
Untersuchung, dass die beobachtete Adhdrenz der Umsetzung einer Leseinterven-
tion durch die Lehrkraft positiv mit ihren Akzeptanzurteilen am Ende der Inter-
vention zusammenhéngt. Zusdtzlich zeigt sich in der Untersuchung ein positiver
Zusammenhang zwischen der Adhédrenz durch die Lehrkrifte und der Wirksam-
keit der Intervention, gemessen an der Lesefliissigkeit der Schiiler*innen. Eine
differenzierte Erhebung der Wiedergabetreue findet sich auch bei Fogarty et al.
(2014), die in einer Leseintervention in 6. und 8. Klassen mit 14 Lehrkriften und
859 Schiiler*innen alle fiinf Dimensionen der Wiedergabetreue iiber Beobachtun-
gen, Audioaufnahmen und Befragungen der Lehrkrifte erfassen. Den Ergebnissen
einer konfirmatorischen Faktorenanalyse folgend werden die Dimensionen jedoch
zu einem gemeinsamen Faktor zusammengefasst. Der Faktor hangt in der Unter-
suchung signifikant positiv mit dem Leseverstehen und den Schreibféhigkeiten der
Schiiler*innen am Ende der Intervention zusammen.

Es konnte nur eine Studie identifiziert werden, in der Akzeptanz oder Wieder-
gabetreue im unterrichtlichen Kontext im Zusammenhang mit der Wirksamkeit
einer Intervention aus Perspektive der Schiiler*innen erfasst wurde. Eckert et al.
(2021) untersuchen in einer Intervention zur Forderung der Schreibfihigkeiten die
Akzeptanz von 70 Schiiler*innen in der Grundschule. Dabei zeigt sich eine signi-
fikant positive Korrelation der affektiven Akzeptanz am Ende der Intervention mit
der Verbesserung der Schreibfihigkeiten durch die Intervention. Der Zusammen-
hang zur kognitiven Akzeptanz war dabei nicht signifikant.

Die Darstellung der Studien macht deutlich, dass die Befundlage im Kontext
unterrichtlicher Interventionen insgesamt heterogen ist, wobei die Vergleichbarkeit
der Studien eingeschrinkt ist. Meist werden unterschiedliche Facetten der Wie-
dergabetreue erhoben, die zwischen Selbstberichten und objektiven Verfahren va-
riieren. Zudem miissen die Erhebungsinstrumente und Outcomevariablen jeweils
spezifisch fiir den Kontext und thematischen Rahmen der Intervention angepasst
werden. Da Implementationsstudien hdufig mit groffem Aufwand einhergehen,
finden sich auch viele Untersuchungen, die kleine Stichproben und nur eine gerin-
ge Anzahl an teilnehmenden Klassen aufweisen (z.B. Adl-Amini, 2018; Henninger,
2010; Kuhn, 2018; Tanol, 2010), wodurch die statistische Power eingeschrankt ist.
Zudem gibt es Unterschiede in den Erhebungszeitpunkten. Insbesondere die Er-
fassung der Akzeptanz variiert zwischen der Erhebung zu Beginn oder nach Ab-
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schluss der Intervention. Daraus ergeben sich auch unterschiedliche Wirkrichtun-
gen, die im Modell nach Witt und Elliott (1985) bereits als reziprok angenommen
werden. Die Akzeptanz kann demnach sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis
einer hohen Wiedergabetreue darstellen.

3.5.3 Determinanten fiir Implementationserfolg im Unterricht

In verschiedenen Perspektiven der Implementationsforschung haben sich Merk-
male auf unterschiedlichen Ebenen als einflussreich fiir Implementationserfolg
erwiesen, wie Merkmale der Innovation, individuelle Merkmale der handelnden
Akteur*innen oder Merkmale der Organisation und des Kontextes (Fullan, 2007;
Goldenbaum, 2012; Rogers, 2003; Sanetti & Kratochwill, 2009). Merkmale der
Innovation und Merkmale der handelnden Akteur*innen stehen dabei in engem
Zusammenhang, da die subjektive Wahrnehmung innovationsspezifischer Merk-
male von individuellen Merkmalen beeinflusst wird (Hartmann et al., 2020; Ro-
gers, 2003). Aus Befunden der Implementationsforschung ist bereits bekannt, dass
die Passung zum wahrgenommenen Bedarf, die Klarheit der Innovation sowie die
Komplexitat und die Umsetzbarkeit relevante Merkmale der Innovation darstellen,
die die Umsetzung beeinflussen (Fullan, 2007; Henninger, 2010; Perepletchikova
& Kazdin, 2005; Rogers, 2003). Ein hohes Maf8 an Kosten, bendtigten Materiali-
en und (zeitlichen) Ressourcen kann dagegen hemmend auf eine hohe Wieder-
gabetreue wirken (Perepletchikova & Kazdin, 2005). Insgesamt wird die Passung
zwischen den individuellen Merkmalen der implementierenden Person sowie im-
plementationsspezifischen Merkmalen betont und entsprechend die Notwendigkeit
einer adressatengerechten Gestaltung von Implementationsmafinahmen abgeleitet
(Hartmann et al., 2020; Souvignier, 2020). Dabei ist es insbesondere forderlich,
wenn Moglichkeiten zur Adaption an individuelle Rahmenbedingungen gegeben
sind (Grisel & Parchmann, 2004; Schrader et al., 2020). Im unterrichtlichen Kon-
text ist von Bedeutung, dass sich die Umsetzung der Innovation in die gegebenen
Unterrichtsabldufe integrieren lasst und an die Fahigkeiten der Lehrkrifte sowie
Schiiler*innen in angemessenem Maf3e ankniipft, damit eine bestmdgliche Passung
gegeben ist (Grédsel & Parchmann, 2004). Forderliche Einflussfaktoren auf Ebene
der Lehrkrifte beziehen sich auf fachliche Kompetenzen und Qualifikationen, die
fiir den Implementationsgegenstand relevant sind, sowie positive Einstellungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der Umsetzung der Intervention
(vgl. Goldenbaum, 2012).

Merkmale der Innovation konnen in der Angebot-Nutzungs-Heuristik dem
Implementationsgegenstand und Lernangebot zugeordnet werden, die sich auf
die Wahrnehmung und Nutzungsprozesse auswirken (Schrader et al., 2020).
Diese werden im Unterricht wiederum beeinflusst durch distale sowie proxima-
le individuelle Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen. Kognitive und affektiv-
motivationale Merkmale beeinflussen dabei mafigeblich Prozesse der Informa-

59



60

Implementationserfolg von Interventionen im Unterricht

tionsverarbeitung, die sich auf den Lernerfolg auswirken (vgl. Kapitel 3.5.1). Ei-
nige wenige Untersuchungsergebnisse zeigen bereits, dass distale und proximale
Schiiler*innenmerkmale mit dem Implementationserfolg im Unterricht zusam-
menhingen. In einer Systematisierung von Forschungsergebnissen nach Schrader
et al. (2020) werden das Geschlecht, positive lerngegenstandsbezogene Motivation
und die Passung zu Lernbediirfnissen beschrieben, die als forderliche Faktoren fiir
Wahrnehmungs- und Nutzungsprozesse sowie die Wirksamkeit der Interventionen
identifiziert wurden. Eine Studie von Brisson et al. (2020) kann zusétzlich ergénzt
werden, in der die Responsivitdt von Schiiler*innen in einer Unterrichtsinterventi-
on zur Steigerung der Motivation im Mathematikunterricht durch das Geschlecht
der Schiiler*innen, die lerngegenstandsbezogene Motivation und die Gewissenhaf-
tigkeit der Schiiler*innen positiv vorhergesagt wird. Madchen zeigen in der Unter-
suchung ein hoheres Mafd an Responsivitit, das {iber die Bearbeitung schriftlicher
Aufgaben zu den Inhalten der Intervention erfasst wurde.

Auch im Rahmen der Treatment-Acceptability-Forschung wurden Merkmale
der teilnehmenden Schiiler*innen in verhaltenspsychologischen Untersuchungen
als einflussreich fiir Facetten des Implementationserfolgs identifiziert. Zusammen-
hénge zur Wiedergabetreue der Lehrkraft zeigen sich z.B. mit dem affektiven Erle-
ben der Schiiler*innen und der Schwere des zu behandelnden Problems (Pereplet-
chikova & Kazdin, 2005). Als Determinanten von Akzeptanzurteilen der durch-
fithrenden Fach- und Lehrkrifte haben sich ebenfalls die bendtigte Zeit, Kosten
und mogliche Nebenwirkungen der Implementation als einflussreich erwiesen
(Allinder & Oats, 1997). Aus Modellen der technologischen Akzeptanzforschung,
die an psychologische Handlungstheorien angelehnt sind, geht zudem hervor, dass
individuelle Merkmale wichtige Determinanten von Akzeptanzurteilen darstellen.
Die Einstellungen, Erfahrungen und Kompetenzen sowie Kosten-Nutzen-Abwi-
gungen stellen hierbei Pradiktoren fiir die Akzeptanz von Technologien dar (z.B.
Venkatesh et al., 2003).

Zu Kontextmerkmalen auf unterschiedlichen Ebenen, wie die Schule und res-
sourcenbezogene oder kollegiale Unterstiitzungsstrukturen, liegen schliefllich eine
Vielzahl von Ergebnissen vor (Schrader et al., 2020). In Implementationsstudien
aus dem Bildungsbereich gilt auf Ebene der Organisation (Schule) insbesondere
die Schulleitung als einflussreicher Faktor (Goldenbaum, 2012). Die Schulleitung
kann die Bedingungen fiir erfolgreiche Veranderungen schaffen, indem zeitliche
oder materielle Ressourcen bereitgestellt sowie Lehrkrifte ermuntert, unterstiitzt
und fortgebildet werden, um als handelnde Akteur*innen den Implementations-
prozess wiederum selbst positiv beeinflussen zu konnen (Fullan, 2007; Golden-
baum, 2012; Grésel & Parchmann, 2004; Hunneshagen, 2005). Weiterhin erstreckt
sich der Einfluss der Schulleitung auch auf Eltern und das schulische Umfeld, die
zur Umsetzung von Innovationen ebenfalls einen bedeutsamen Beitrag leisten
konnen (Grisel, 2010), bspw. durch eine positive Haltung oder die Erteilung von
Einwilligungserkldrungen fiir eine wissenschaftliche Begleitung. Die Akzeptanz
der Schulleitung gegeniiber der zu implementierenden Mafinahme und die Identi-
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fikation mit den Inhalten stellen weitere relevante Indikatoren fiir den Erfolg von
Reformprojekten dar (Bdse et al.,, 2019). Auch kooperative Strukturen im Kolle-
gium innerhalb der Schule sind fiir den Implementationsprozess bedeutsam und
konnen die Umsetzung von Mafinahmen unterstiitzen (Grésel, 2010). Auf Ebene
der Organisation sind Unterstiitzungssysteme und Normen der Organisation an-
gesiedelt und auf der obersten Ebene externe Kontextfaktoren, die der Mesoebene
des Systems zuzuschreiben sind, wie z.B. politische Rahmenbedingungen und bii-
rokratische Verfahren (Sanetti & Kratochwill, 2009).
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Im schulischen Kontext orientieren sich Konzeptualisierungen von Implementati-
onserfolg mafigeblich an der Perspektive der Lehrkrifte, die eine Innovation z. B
im unterrichtlichen Rahmen umsetzen. Vor dem Hintergrund konstruktivistischer
Lerntheorien kann jedoch angenommen werden, dass das Unterrichtsangebot
auch von Schiiller*innen mitgestaltet wird und die Implementation einer Inno-
vation in den Unterricht nicht mit dem Handeln der Lehrkraft abgeschlossen ist
(z.B. Helmke, 2012; Schrader et al., 2020; Vieluf et al., 2020). Die Beriicksichtigung
der Prozesse auf Schiiler*innenebene ist daher auch in der Implementationsfor-
schung von Bedeutung. Bislang werden diese in Implementationsstudien allerdings
kaum eingebunden und insbesondere die Bedeutung der Wahrnehmung einer
Intervention durch die Schiiler*innen stellt ein aktuelles Forschungsdesiderat
unterrichtsbezogener Implementationsstudien dar (Decristan et al., 2021; Golden-
baum, 2012; Schrader et al., 2020). Bei der Integration von Mehrsprachigkeit in
den Unterricht ist die Perspektive der Schiiler*innen jedoch besonders relevant, da
mehrsprachigkeitssensible Konzepte bislang wenig untersucht sind und es kaum
Forschung dazu gibt, wie Schiiler*innen diese im Unterricht annehmen (Hilbe &
Kutzelmann, 2017). Gleichzeitig weisen Lehrkrifte Angste und Unsicherheiten in
Bezug auf die Integration von Mehrsprachigkeit auf, die eine Etablierung mehr-
sprachigkeitssensibler Konzepte erschweren. Die vorliegende Dissertation kniipft
an diese Forschungsliicken an und untersucht Facetten des Implementationser-
folgs einer Intervention zum mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren aus
Schiiler*innenperspektive.

Das mehrsprachigkeitssensible Reziproke Lehren hat die Forderung der
Deutsch-Lesekompetenz zum Ziel (Decristan et al., 2022; vgl. Kapitel 2.4). Kern
der Methode ist das Einiiben von Lese- und Lernstrategien im kooperativen Set-
ting und mit reziproken Rollen. In einer Unterrichtseinheit mit zwolf Unterrichts-
stunden von je 45 Minuten bearbeiten Schiiler*innen Lesetexte und wenden die
Lesestrategien ,Fragen stellen“ und ,Zusammenfassen® an. Die Strategieanwen-
dung wird durch sogenannte Promptkarten unterstiitzt, auf denen die wichtigsten
Schritte zum Ausfiihren der Strategien beschrieben sind. Die Promptkarten dienen
in der Gruppenarbeit dazu, die Strategien strukturiert einzuiiben und anhand der
genannten Kriterien die Ergebnisse gemeinsam zu diskutieren und zu priifen. Die
Promptkarten sind beim mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren bilingual
gestaltet, sodass die Strategien auf Deutsch und auf jeweils einer der Familienspra-
chen der Schiiler*innen angegeben sind. Neben diesem mehrsprachigkeitssensib-
len Impuls wird die Intervention zusitzlich angereichert durch ein wertschétzen-
des Klima fiir Mehrsprachigkeit und die Bildung von Sprachpartnerschaften in-
nerhalb der Kleingruppen, um auch mehrsprachige Interaktionen zu ermdglichen
(vgl. Kapitel 5.1.1).

Als Facetten von Implementationserfolg werden in der vorliegenden Arbeit die
Wiedergabetreue und Akzeptanz fokussiert, die sich iiber unterschiedliche For-
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schungsperspektiven hinweg als wichtige Indikatoren fiir den Implementations-
erfolg einer Intervention erwiesen haben und auch auf Ebene der Schiiler*innen
relevant sind (vgl. Kapitel 3). Fiir die zu untersuchende Intervention stellt das
Einiiben der Lesestrategien ein Kernelement dar, das durch die Promptkarten in
der kooperativen Arbeit unterstiitzt wird. Die Promptkarten stellen ein besonders
innovatives Element des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehrens dar, mit
dem das Uben der Lesestrategien mit dem Element der Mehrsprachigkeit ver-
kniipft wird. Mithilfe der Promptkarten soll der fiir das Reziproke Lehren beson-
ders wichtige Dialog zwischen den Schiiler*innen und das Auftreten lernforderli-
cher kognitiver Aktivitaten in der Gruppenarbeit fiir eine elaborierte Verarbeitung
(z.B. durch Riickfragen, Erkldren) gefordert werden (vgl. Kapitel 2.3.2). Die Nut-
zung der Promptkarten wird daher als ,active ingredient” (Blase & Fixsen, 2013,
S. 1; vgl. Kapitel 3.3.1) der Intervention angenommen und die Wiedergabetreue
der Schiiler*innen als participant adherence (Jones et al., 2008, zit. nach Sanetti
& Kratochwill, 2009) untersucht. Als weitere Facette des Implementationserfolgs
wird in Anlehnung an das Treatment-Acceptability-Konstrukt die Akzeptanz der
Schiiler*innen als affektive und kognitive Gesamtbewertung am Ende der Inter-
vention erfasst (vgl. Kapitel 3.4).

Zunichst soll aus einem breiteren Blick der Implementationsforschung unter-
sucht werden, wie die genannten Facetten des Implementationserfolgs mit dem
Lernerfolg der Schiiler*innen in Zusammenhang stehen (Fragestellung 1) und wie
Unterschiede im Implementationserfolg auf individueller Ebene durch Lernvor-
aussetzungen der Schiiler*innen erkldrt werden kénnen (Fragestellung 2). Dabei
findet die Mehrsprachigkeit als individuelles Merkmal besondere Betrachtung.
Anschlieflend werden aus einer differenziellen Perspektive die Implementation des
mehrsprachigen Unterrichtsmaterials fokussiert und auch hier Zusammenhinge
zum Lernerfolg (Fragestellung 3) und die Bedeutung individueller Lernvorausset-
zungen mehrsprachiger Schiiler*innen fiir diese untersucht (Fragestellung 4). Im
Folgenden werden die Fragestellungen auf Basis des theoretischen Hintergrunds
und der beschriebenen Forschungsergebnisse abgeleitet.

4.1 Fragestellung 1: Sagen die Facetten des Implementationserfolgs
interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes vorher?

Aus den bisherigen Befunden der Implementationsforschung geht hervor, dass die
Konstrukte Wiedergabetreue und Akzeptanz in positivem Zusammenhang mit der
Wirksamkeit einer Intervention stehen (vgl. Kapitel 3.5.2). Aktuell liegen jedoch
nur wenige Studien vor, die die Wiedergabetreue und bzw. oder Akzeptanz von
unterrichtlichen Interventionen aus Schiiler*innenperspektive erheben und im Zu-
sammenhang zum Lernerfolg der Schiiler*innen untersuchen. Dies wird im Rah-
men der ersten Forschungsfrage adressiert und die Vorhersagekraft der Nutzung
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der Promptkarten und Akzeptanz des mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken
Lehrens fiir Schiler*innenoutcomes untersucht, die mit der Intervention adressiert
werden. Neben direkten Zusammenhangen (vgl. Kapitel 4.1.1) wird zusitzlich die
vermittelnde Rolle der Akzeptanz (vgl. Kapitel 4.1.2) analysiert. Als interventions-
spezifische Schiiler*innenoutcomes werden die Auspriagungen des Leseverstehens,
der Lesefreude, der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und der Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit am Ende der Intervention untersucht. Die ausge-
wihlten Outcomes spiegeln die zwei zentralen Bausteine der Intervention wider -
die Férderung der Lesekompetenz und die Integration von Mehrsprachigkeit.

4.1.1 Direkte Vorhersagekraft der Nutzung der Promptkarten und Akzeptanz
fiir interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes

Es wird angenommen, dass durch die Verwendung der Promptkarten in der
Kleingruppe und die damit zusammenhdngende Gestaltung des Lernangebots
lernférderliche innere Nutzungsprozesse auf Seiten der Schiiler*innen angestoflen
werden (Vieluf et al., 2020). Hohere Ausprigung der Facetten des Implemen-
tationserfolgs sollten demnach hohere Auspragungen interventionsspezifischer
Schiiler*innenoutcomes am Ende der Intervention vorhersagen. Dabei wird ver-
mutet, dass die Lesestrategien durch die Nutzung der Promptkarten systematisch
eingeilibt werden und dies zur Verbesserung der Lesekompetenz beitrdgt (vgl.
Kapitel 2.3). Weiterhin wird vermutet, dass die Nutzung der Promptkarten in der
Gruppenarbeit lernforderliche kognitive Aktivititen begiinstigt (z. B. gegenseitiges
Erklaren, Argumentieren, Elaborieren, Vergleichen), die die Interaktionsqualitit
erh6hen und mit einem héheren Lernzuwachs beim kooperativen Lernen in Zu-
sammenhang stehen (Kaendler et al., 2015; Lipowsky et al., 2022). Die Nutzung
der Promptkarten wihrend der Gruppenarbeit sollte demnach mit hoheren Aus-
priagungen interventionsspezifischer Schiiler*innenoutcomes einhergehen. In An-
lehnung an Modelle der Implementationsforschung wird weiterhin angenommen,
dass eine hohe Akzeptanz im Sinne einer positiven affektiven und kognitiven
Gesamtbewertung mit der Wirksambkeit einer Mafinahme in Zusammenhang steht
(Witt & Elliott, 1985). Auch aus unterrichtspsychologischer Perspektive kann dies
argumentiert werden, da die Wahrnehmung und Interpretation von Unterricht
kognitive und motivational-affektive Lernprozesse beeinflussen kann, die sich
im Lernzuwachs widerspiegeln kénnen (Vieluf et al., 2020). Durch die bilinguale
Gestaltung der Promptkarten, die auch eine Wertschétzung fiir sprachliche He-
terogenitdt mit sich bringt, wird weiterhin angenommen, dass die Facetten des
Implementationserfolgs mit den Einstellungen zu Mehrsprachigkeit positiv zusam-
menhéngen. Vor diesem Hintergrund werden folgende Hypothesen spezifiziert:
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(HL.1) (a) Die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention und
(b) die Akzeptanz sagen das Leseverstehen am Ende der Intervention positiv
vorher.

(H1.2) (a) Die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention und
(b) die Akzeptanz sagen die Lesefreude am Ende der Intervention positiv
vorher.

(H1.3) (a) Die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention und
(b) die Akzeptanz sagen die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung
am Ende der Intervention positiv vorher.

(H1.4) (a) Die Nutzung der Promptkarten wéihrend der Intervention und
(b) die Akzeptanz sagen die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit am Ende der
Intervention positiv vorher.

4.1.2 Vermittelnde Rolle der Akzeptanz

Modelle der Implementationsforschung nehmen reziproke Zusammenhénge zwi-
schen der Wiedergabetreue und Akzeptanz sowie der Wirksamkeit einer Inter-
vention an (Witt & Elliott, 1985). In der vorliegenden Arbeit wird vermutet, dass
die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention ein positives Erleben auf
affektiver und kognitiver Ebene begiinstigt, welches sich in einer héheren Auspra-
gung an Akzeptanz am Ende der Intervention zeigt. Auch in Angebot-Nutzungs-
modellen der Unterrichtsforschung wird angenommen, dass Nutzungsprozesse der
Schiiler*innen iiber ihre individuelle Wahrnehmung des Lernangebots vermittelt
werden (Vieluf et al., 2020). Es wird vermutet, dass die Nutzung der Promptkarten
wiahrend der Intervention lernférderliche Nutzungsprozesse begiinstigt, die iiber
die Akzeptanz als Wahrnehmungsprozesse vermittelt werden und mit Outcomes
auf kognitiver und motivational-affektiver Ebene zusammenhéngen. Im Rahmen
von Implementationsstudien wurde diese Annahme mit Konstrukten, die aus-
schliefllich auf Ebene der Schiiler*innen angesiedelt sind, noch nicht tiberpriift.

(H1.5) Es wird angenommen, dass die Akzeptanz den positiven Zusammen-
hang zwischen der Nutzung der Promptkarten und (a) dem Leseverstehen,
(b) der Lesefreude, (c) der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und
(d) den Einstellungen zu Mehrsprachigkeit am Ende der Intervention vermit-
telt.
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4.2 Fragestellung 2: Welche individuellen Schiiler*innenmerkmale sagen
die Facetten des Implementationserfolgs vorher?

In einem konstruktivistischen Verstandnis von Unterricht werden Lernangebote
von Schiller*innen in Abhéngigkeit ihrer Lernvoraussetzungen unterschiedlich
wahrgenommen und genutzt (z. B. Helmke, 2012; Vieluf et al., 2020). Nach einem
konstruktivistischen Verstindnis von Innovationen kann zudem angenommen
werden, dass Schiiler*innen als Akteur*innen den Implementationserfolg in Ab-
hangigkeit ihrer individuellen Merkmale und Kompetenzen beeinflussen (Grosch-
ner, 2011). Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage soll untersucht werden, wie
individuelle Unterschiede in den Facetten des Implementationserfolgs durch Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen erklart werden kénnen.

Fir den spezifischen Kontext einer mehrsprachigkeitssensiblen Intervention
ist in der vorliegenden Arbeit zundchst interessant, ob die Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen als individuelles Merkmal mit den Facetten des Implementati-
onserfolgs in Zusammenhang steht. Aus bisherigen Untersuchungen geht her-
vor, dass mehrsprachige Schiiler*innen sich zwar wiinschen, dass ihre Sprachen
im Unterricht zum Einsatz kommen und wertgeschitzt werden, die Aktivierung
mehrsprachiger Kommunikation sich im Regelunterricht jedoch hédufig schwierig
gestaltet und Schiiler*innen unterschiedlich mit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit
umgehen (vgl. Kapitel 2.2.2). Erste qualitative Untersuchungen zur Umsetzung
mehrsprachigkeitssensibler Konzepte zeigen zudem, dass sowohl mehrsprachige
als auch monolinguale Schiiler*innen Unterricht mit mehrsprachigkeitssensiblen
Elementen positiv bewerten (Gotz et al., 2017; Hilbe et al., 2017a; Schnitzer, 2020).
Das Merkmal der Mehrsprachigkeit konnte entsprechend als distales Merkmal die
Facetten des Implementationserfolgs vorhersagen.

Fir distale Merkmale, wie das Geschlecht, die Mehrsprachigkeit oder der so-
ziookonomische Status, wird jedoch angenommen, dass Zusammenhinge zum
Lernerfolg tiber proximale Merkmale vermittelt werden, z. B. kognitive und affek-
tiv-motivationale Variablen, die eine gréflere Ndhe zum Lerngegenstand aufweisen
(Helmke & Weinert, 1997). Diese beeinflussen die kognitive Informationsverarbei-
tung und werden in der Lehr-Lernforschung daher als besonders einflussreich fiir
den Lernerfolg angesehen. Erste Untersuchungen zu individuellen Determinanten
des Implementationserfolgs auf Schiller*innenebene zeigen ebenfalls, dass lernge-
genstandsbezogene Voraussetzungen die Wiedergabetreue (Brisson et al.,, 2020)
und Akzeptanz (Eckert et al., 2021) von Schiiler*innen vorhersagen kénnen.

Im Rahmen der zweiten Fragestellung wird zundchst die Mehrsprachigkeit
der Schiiler*innen als distales Merkmal in den Blick genommen. Aufgrund der
wenigen und uneinheitlichen Forschungsbefunde wird explorativ untersucht, ob
die Mehrsprachigkeit die Facetten des Implementationserfolgs vorhersagen kann.
Als proximale Merkmale werden weiterhin das Leseverstehen, die Lesefreude,
die Selbstwirksamkeit der Lesestrategicanwendung und die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit zu Beginn der Intervention untersucht. Die Konstrukte wurden
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analog zu den interventionsspezifischen Schiiler*innenoutcomes (Auspragung der
Konstrukte am Ende der Intervention) gewiahlt, um unterschiedliche Facetten der
Lesekompetenz abzubilden, die mit der Intervention angesprochen werden (vgl.
Kapitel 2.3.1), sowie die Integration von Mehrsprachigkeit als innovatives Element
zu beriicksichtigen.

4.2.1 Individuelle Determinanten der Nutzung der Promptkarten

Das Merkmal der Mehrsprachigkeit konnte die Nutzung der Promptkarten vor-
hersagen, da diese bilingual gestaltet sind und fiir mehrsprachige Schiiler*innen
demnach besonders ansprechend sein konnten. Die Promptkarten sind jedoch fiir
alle Schiiler*innen zentraler Bestandteil der Leseintervention, um die Aufgaben ef-
fektiv zu bearbeiten, weswegen die Zusammenhinge explorativ untersucht werden
sollen.

(F2.1) Sagt die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen die Nutzung der
Promptkarten wihrend der Intervention vorher?

Fiir die lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen der Lesekompetenz kann an-
genommen werden, dass das Leseverstehen zu Beginn der Intervention die Nut-
zung der Promptkarten positiv vorhersagt, da die Nutzung von Lernangeboten in
besonderem Mafle vom Vorwissen abhingig ist (Chi & Wylie, 2014). Kompetente
Leser*innen konnen zudem Lesestrategien besser anwenden (z.B. Artelt et al.,
2002) und die Promptkarten daher eher nutzen, weil ihnen die Anwendung der
Lesestrategien leichtfallt. Auch das fachspezifische Interesse und affektiv-motiva-
tionale Voraussetzungen wie die Lesefreude und Selbstwirksamkeitserwartungen
beeinflussen leistungsbezogene Entscheidungen und Handlungen (Guthrie et al.,
2004; Schiefele, 1996; Wigfield & Eccles, 2000) und werden daher in positivem Zu-
sammenhang mit der Nutzung der Promptkarten vermutet. Analog zum Merkmal
der Mehrsprachigkeit kann auch fiir die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit ver-
mutet werden, dass Schiiler*innen mit positiven Einstellungen die Promptkarten
besonders ansprechend finden und eher verwenden als Schiiler*innen mit nega-
tiven Einstellungen. Da die Promptkarten jedoch fiir alle Schiiler*innen zentraler
Bestandteil der Intervention sind, werden die Zusammenhinge der Einstellungen
zu Mehrsprachigkeit analog zu Fragestellung F2.1 explorativ untersucht. Folgende
Hypothesen und Forschungsfragen werden formuliert:

(H2.1) Das Leseverstehen zu Beginn der Intervention sagt die Nutzung der
Promptkarten wihrend der Intervention positiv vorher.

(H2.2) Die Lesefreude zu Beginn der Intervention sagt die Nutzung der
Promptkarten wihrend der Intervention positiv vorher.
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(H2.3) Die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung zu Beginn der
Intervention sagt die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention
positiv vorher.

(F2.2) Sagen die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Interven-
tion die Nutzung der Promptkarten wihrend der Intervention vorher?

Neben den direkten Zusammenhangen soll anschlieflend ebenfalls explorativ un-
tersucht werden, ob die lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen als proximale
Merkmale einen moglichen Zusammenhang zwischen dem Merkmal Mehrspra-
chigkeit und der Nutzung der Promptkarten mediieren.

(F2.3) Wird der Zusammenhang zwischen der Mehrsprachigkeit und der
Nutzung der Promptkarten iiber lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen
vermittelt?

4.2.2 Individuelle Determinanten der Akzeptanz

Es wird erwartet, dass die Akzeptanz als einstellungsdhnliches Konstrukt, das auf
der Erfahrung mit einem Akzeptanzobjekt und resultierenden affektiven und ko-
gnitiven Bewertungsprozessen beruht (vgl. Kapitel 3.4), von affektiven und kogni-
tiven Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen beeinflusst wird. Im Vergleich zur
Nutzung der Promptkarten muss jedoch unterschieden werden, dass die Akzep-
tanz als Gesamturteil am Ende der Intervention erhoben wurde und damit alle
Bestandteile der Intervention in die Bewertung einflieffen konnen.

Fir die individuelle Mehrsprachigkeit als distales Merkmal soll ebenfalls explo-
rativ untersucht werden, ob diese die Ausprigung der Akzeptanz vorhersagt. Ahn-
lich wie fir die Nutzung der Promptkarten kann auf der einen Seite argumentiert
werden, dass die Intervention fiir mehrsprachige Schiiler*innen besonders anspre-
chend ist, allerdings ist die Befundlage hierzu uneinheitlich (vgl. Kapitel 4.2).

(F2.4) Sagt die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen die Akzeptanz am Ende
der Intervention vorher?

Fir die individuellen Voraussetzungen der Lesekompetenz kénnen dhnliche Wir-
kungszusammenhinge wie zur Nutzung der Promptkarten angenommen werden.
Kompetente und motivierte Leser*innen konnten ein hoheres Mafl an Akzeptanz
zeigen, da sie die Lesetexte besser verstehen, die Strategien besser beherrschen und
insgesamt ein grofleres Interesse am Unterrichtsgegenstand aufweisen als weniger
kompetente Leser*innen. Der Einfluss der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit wird
jedoch explorativ untersucht, da hier unterschiedliche Erklarungsansitze moglich
sind (vgl. Kapitel 4.2.1).
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(H2.4) Das Leseverstehen zu Beginn der Intervention sagt die Akzeptanz
am Ende der Intervention positiv vorher.

(H2.5) Die Lesefreude zu Beginn der Intervention sagt die Akzeptanz am
Ende der Intervention positiv vorher.

(H2.6) Die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung zu Beginn der In-
tervention sagt die Akzeptanz am Ende der Intervention positiv vorher.

(F2.5) Sagen die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Interven-
tion die Akzeptanz am Ende der Intervention positiv vorher?

Anschlielend soll auch hier explorativ untersucht werden, ob die lerngegenstands-
bezogenen Voraussetzungen als proximale Merkmale einen mdglichen Zusam-
menhang zwischen der Mehrsprachigkeit und der Akzeptanz mediieren.

(F2.6) Wird der Zusammenhang zwischen der Mehrsprachigkeit und der
Akzeptanz lber lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen vermittelt?

4.3 Fragestellung 3: Sagt die Nutzung der Promptkarten in einer anderen
Sprache bei mehrsprachigen Schiiler*innen interventionsspezifische
Schiiler*innenoutcomes vorher?

Die Integration von mehrsprachigem Unterrichtsmaterial stellt eine padagogische
Strategie und didaktische Innovation zum mehrsprachigkeitssensiblen Unterrich-
ten dar (vgl. Kapitel 2.2; vgl. Kapitel 3.1). Bislang ist wenig dariiber bekannt, wie
mehrsprachige Schiiler*innen diese Impulse annehmen. Im Rahmen der dritten
Fragestellung soll daher die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache
fokussiert werden. Analog zur ersten Fragestellung wird zunédchst der Frage nach-
gegangen, ob die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache bei mehr-
sprachigen Schiiler*innen mit héheren Auspragungen in interventionsspezifischen
Outcomes einhergeht.

4.3.1 Direkte Vorhersagekraft der Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache fiir interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes

Aus theoretischer Perspektive kann angenommen werden, dass die Nutzung
des gesamten sprachlichen Repertoires Lernprozesse bei mehrsprachigen
Schiiler*innen erleichtern kann, indem Kommunikationsmoglichkeiten erweitert
und sprachliche Barrieren abgebaut werden (Garcia 2009; Grosjean 2013; vgl.
Kapitel 2.1.4). Daher wird angenommen, dass mehrsprachige Schiiler*innen ho-
here Auspragungen in den ausgewéhlten interventionsspezifischen Schiiler*innen-
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outcomes aufweisen, wenn sie die Promptkarten wihrend der Intervention auch
in einer anderen Sprache nutzen und somit ihr gesamtes sprachliches Repertoire
im Lernprozess aktivieren (vgl. Kapitel 4.1.1). Analog zu Fragestellung 1 wird die
Akzeptanz der Intervention als Facette des Implementationserfolgs ebenfalls in die
Analysen der Teilstichprobe eingeschlossen.

(H3.1) (a) Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und (b)
die Akzeptanz sagen bei mehrsprachigen Schiiler*innen das Leseverstehen
am Ende der Intervention positiv vorher.

(H3.2) (a) Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und (b)
die Akzeptanz sagen bei mehrsprachigen Schiiler*innen die Lesefreude am
Ende der Intervention positiv vorher.

(H3.3) (a) Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und (b)
die Akzeptanz sagen bei mehrsprachigen Schiiler*innen die Selbstwirksam-
keit der Lesestrategieanwendung am Ende der Intervention positiv vorher.

(H3.4) (a) Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und
(b) die Akzeptanz sagen bei mehrsprachigen Schiiler*innen die Einstellun-
gen zu Mehrsprachigkeit am Ende der Intervention positiv vorher.

4.3.2 Vermittelnde Rolle der Akzeptanz

Analog zu Kapitel 4.1.2 wird angenommen, dass die Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache positiv mit den Akzeptanzurteilen der Schiiler*innen
zusammenhéngt. Durch die Erweiterung des sprachlichen Repertoires konnen
Lernprozesse positiv beeinflusst werden und dies konnte sich in hoheren Auspra-
gungen der Akzeptanzurteile zeigen, welche wiederum interventionsspezifische
Schiiler*innenoutcomes positiv beeinflussen.

(H3.5) Es wird angenommen, dass die Akzeptanz den positiven Zusam-
menhang zwischen der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Spra-
che und (a) dem Leseverstehen, (b) der Lesefreude, (c) der Selbstwirksamkeit
der Lesestrategieanwendung und (d) den Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
am Ende der Intervention vermittelt.
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4.4 Fragestellung 4: Welche individuellen Schiiler*innenmerkmale
sagen die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache bei
mehrsprachigen Schiiler*innen vorher?

Um einen naheren Einblick zu erhalten, welche Schiilerfinnen vom innovativen
Angebot der bilingualen Promptkarten Gebrauch machen und Prozesse ableiten
zu konnen, die mit dem Erfolg mehrsprachigkeitssensibler Konzepte in Zusam-
menhang stehen, werden schlieSlich individuelle Determinanten der Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache untersucht. Wie auch in Fragestellung 2
wird vermutet, dass individuelle Lernvoraussetzungen die Umsetzung des Lern-
angebots beeinflussen (vgl. Kapitel 4.2). Da Schiiler*innen individuell mit ihrer
eigenen Mehrsprachigkeit umgehen und spezifisch die Aktivierung der Mehr-
sprachigkeit fokussiert wird, wird hier jedoch vermutet, dass die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit einen positiven Zusammenhang zur Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache aufweisen. Folgende Hypothesen werden untersucht:

(H4.1) Das Leseverstehen zu Beginn der Intervention sagt die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache bei mehrsprachigen Schiiler*innen
positiv vorher.

(H4.2) Die Lesefreude zu Beginn der Intervention sagt die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache bei mehrsprachigen Schiiler*innen
positiv vorher.

(H4.3) Die Selbstwirksamkeit zur Lesestrategieanwendung zu Beginn der In-
tervention sagt die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache bei
mehrsprachigen Schiiler*innen positiv vorher.

(H4.4) Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Intervention
sagen die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache bei mehr-
sprachigen Schiiler*innen positiv vorher.
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Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen zur Analyse der Fragestel-
lungen erldutert. Hierzu werden die Datengrundlage (vgl. Kapitel 5.1), die Stich-
probe (vgl. Kapitel 5.2) und die verwendeten Erhebungsinstrumente (vgl. Kapitel
5.3) vorgestellt sowie anschlieflend die Durchfithrung der statistischen Analysen
beschrieben (vgl. Kapitel 5.4).

5.1 Datengrundlage

Die Untersuchung basiert auf den Daten des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geforderten Projekts ,Forderung der Deutsch-Lesekompetenz
durch mehrsprachigkeitssensibles Reziprokes Lehren im Grundschulunterricht®
(meRLe). Das Verbundprojekt meRLe wurde von Oktober 2017 bis Dezember 2021
umgesetzt, unter der Leitung von Prof. Dr. Jasmin Decristan an der Bergischen
Universitdt Wuppertal und Prof. Dr. Dominique Rauch am DIPE, dem Leibniz-In-
stitut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frankfurt am Main und
der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg. Ziel des meRLe-Projekts war es, die
Deutsch-Lesekompetenz von Grundschulkindern unter Einbezug der lebensweltli-
chen Mehrsprachigkeit in den Klassen zu férdern. Hierzu wurde eine Unterrichts-
einheit fir vierte Klassen entwickelt, in der die Methode des Reziproken Lehrens
mit mehrsprachigkeitssensiblen Impulsen verkniipft wurde (Decristan et al., 2022).
Im Folgenden wird die Unterrichtseinheit sowie das Design der Intervention und
das Vorgehen bei der Datenerhebung beschrieben.

5.1.1 Intervention zum mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren

Die im Projekt meRLe entwickelte Unterrichtseinheit wurde auf Basis bestehender
Programme zur Leseférderung durch Reziprokes Lehren konzipiert (Decristan et
al., 2021; Munser-Kiefer, 2014; Sporer et al., 2016) und mit mehrsprachigkeitssen-
siblen Elementen angereichert. Die Inhalte der Unterrichtseinheit wurden vom
Projektteam in Zusammenarbeit mit drei Lehrkréften aus der schulischen Praxis
entwickelt. Die Lehrkrifte unterstiitzten die didaktische Ausarbeitung der einzel-
nen Stunden und Aufbereitung der Materialien durch ihre praktische Expertise
in den Bereichen Grundschul- und Férderschullehramt sowie der Férderung von
Deutsch als Zweitsprache. Im Folgenden werden Ablauf und Inhalte der Unter-
richtseinheit sowie die begleitenden Fortbildungen fiir teilnehmende Lehrkrifte
beschrieben.
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5.1.1.1 Unterrichtseinheit

Die Unterrichtseinheit zum mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren um-
fasst zwolf Unterrichtsstunden von jeweils 45 Minuten. Im Kern der Einheit steht
die Methode des Reziproken Lehrens, in der Schiiler*innen in Kleingruppen und
reziproker Rollenverteilung die Lesestrategien ,Fragen stellen“ und ,,Zusammen-
fassen” einiiben. Zusitzlich werden mehrsprachigkeitssensible Elemente integriert,
um alle sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen einzubeziehen.

Der Ablauf der Unterrichtseinheit kann in drei Phasen unterteilt werden. In
der ,Einfithrungsphase® (1.-3. Unterrichtsstunde) wird zundchst die Rahmen-
story vorgestellt. Die Schiller*innen begleiten den Hauptcharakter ,Merle“ bei
einer Reise um die Welt und lernen verschiedene Kontinente und Lander kennen.
Die Rahmenstory wird zu Beginn jeder Unterrichtsstunde fortgefiihrt. Die erste
Phase dient zusétzlich zur Etablierung eines wertschitzenden Klimas fir Mehr-
sprachigkeit, das die gesamte Unterrichtseinheit begleitet. In der anschliefSenden
»Eintibungsphase® (4.-7. Unterrichtsstunde) fiihrt die Lehrkraft die Lesestrategien
»Fragen stellen” und ,,Zusammenfassen erstmals ein. Die Strategien werden nach
dem Prinzip explicit teaching before reciprocal teaching (Rosenshine & Meister,
1994; vgl. Kapitel 2.3.3) von der Lehrkraft zundchst erklart und die Ausfithrung
durch Verbalisierung der kognitiven Prozesse modelliert. Dies wird unterstiitzt
durch die Verwendung von Promptkarten, auf denen die wichtigsten Schritte zum
Ausfithren der Strategien beschrieben sind. Die Promptkarten sind in der meRLe-
Intervention bilingual gestaltet und die Strategien jeweils auf Deutsch und einer
der Familiensprachen der Schiiler*innen angegeben (vgl. Abbildung 2).

In der ,Festigungsphase“ (8.-11. Unterrichtsstunde) werden die Lesestra-
tegien in Kleingruppen nach der Methode des Reziproken Lehrens von den
Schiiler*innen weiter eingeiibt. Die Unterstiitzung der Lehrkraft nach der Metho-
de des Scaffoldings (vgl. Kapitel 2.3.3) wird dabei schrittweise zuriickgenommen,
sodass die Schiiler*innen die Strategien zunehmend selbststindig anwenden. In
jeder Stunde der Festigungsphase werden zwei Lesetexte in deutscher Sprache zur
Auswahl gestellt, die ein Erlebnis von Merle auf ihrer Weltreise beschreiben. Die
Lesetexte bestehen aus vier Abschnitten. Im ersten Schritt der Gruppenarbeit wer-
den die Abschnitte des Lesetextes von den Schiiler*innen abwechselnd vorgelesen.
Anschlieflend werden die Lesestrategien ,,Fragen stellen® und ,,Zusammenfassen®
auf alle Abschnitte des Lesetextes angewendet. Die Schiiler*innen arbeiten hierbei
zundchst im Tandem und Verwenden die Promptkarten, um die Anwendung zu
unterstiitzen und ihre Ergebnisse zu tiberpriifen. Anschlieflend werden die Ergeb-
nisse der Tandems in der Vierergruppe vorgestellt und gegenseitig mithilfe der
Promptkarten tberpriift. Die Promptkarten stellen dabei ein wichtiges Kernele-
ment der Intervention dar, um lernférderliche kognitive Aktivititen in der Grup-
penarbeit (z.B. durch gegenseitiges Erkldren, Argumentieren und Begriinden)
(vgl. Kapitel 2.3.2) und die Qualitdt der Interaktion zu unterstiitzen. Am Ende
der Stunde wird ein gemeinsames Gruppenprodukt erstellt, indem die Zusam-
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Abbildung 2: Bilinguale Promptkarten zu den Lesestrategien ,,Fragen stellen” und ,,Zusam-
menfassen” (Beispiel: Deutsch-Tiirkisch)

Zusammenfassen Fragen stellen

! ! ? ?

e
1. Nenne das WICHTIGSTE

X i : . g o "

WER (Hauptperson) oder 1 Ana'\:(él;ﬂ((:(a?lf;ig) \Il:lya ana w 1':?:"35:"'\"‘9;""’\,':"?3:‘ ) 1 EOE'UYI: :lydllr;la':aCa: b‘,erSO?R’:J

WAS (Hauptsache)! syayi) soyle! (Wer? Wie? Wo? Was? Wann? | mu? (Kim? Nasil? Nerede? Ne? Ne
Warum?) zaman? Neden?)

2. Nenne das WICHTIGSTE UBER | 2. Ana KiM (karakter) veya ana 2. Ist es eine W-Frage zu einem o .
das WER (Hauptperson) oder NEY (esya) hakkindaki EN WICHTIGEN Inhalt? 2. Metnin lg.erlglyle ilgili ONEMLI
WAS (Hauptsache)! ONEMLI bilgiyi ver! bir soru mu?
3. KENDi CUMLELERINLE 3. Lisst sich die Frage mit dem 3. Sorunun cevabi METINDE
1
3. Verwende EIGENE WORTE! ifade et! TEXT BEANTWORTEN? BULUNUYOR MU?

@ @ J 4

i | i .
4. Fasse dich KURZ! Schreibe 4. Bzetin KISA olmalidir.

.de'f'e Z.usamr.ng.n'assung Ozetini 1-2 ciimlede gikar. 4. Schreibe deine Frage auf! 4. Sorunu kagida yaz.
in ein bis zwei Satzen auf!

menfassungen fiir jeden Textabschnitt in der richtigen Reihenfolge auf ein buntes
Papier aufgeklebt werden. Die Gruppenprodukte werden anschlieflend im Klas-
senverband vorgestellt und gemeinsam besprochen. Mithilfe eines Lernportfolios
wird der Lernprozess durch die Lernstrategien ,Ziele setzen“ und ,Reflektieren®
unterstiitzt. Dieser Ablauf des Reziproken Lehrens wird in den vier Sitzungen der
Festigungsphase jeweils wiederholt. Die einzelnen Arbeitsphasen sind dabei zeit-
lich strukturiert und werden in der Klasse mithilfe eines Tafeltimers visualisiert.
Die letzte Sitzung (12. Unterrichtsstunde) dient schliefllich der Zusammenfassung
und gemeinsamen Reflexion der Reise um die Welt mit Merle. Alle Unterrichts-
stunden werden mit motivationalen Elementen gerahmt. Als Einstieg wird jeweils
ein neuer Teil der Rahmengeschichte vorgelesen und ein neues Land bereist. Am
Ende der Stunde erhalten die Schiiler*innen einen Belohnungssticker fiir ihr Lern-
portfolio, das in Form eines Reisepasses gestaltet ist.

Die Unterrichtseinheit wird durch mehrsprachigkeitssensible Impulse ange-
reichert. Wie bereits beschrieben, dient die Einfithrungsphase der Etablierung
eines wertschitzenden Klimas fiir Mehrsprachigkeit. Dazu wird die Mehrspra-
chigkeit der Schiiler*innen zu Beginn der Einheit thematisiert und im Klassen-
raum sichtbar gemacht. Hierbei wurde ein kreativer Zugang gewdhlt, bei dem
alle Schiiler*innen ein individuelles Sprachenportrait (Gogolin & Neumann, 1991)
anfertigen. Schiiler*innen zeichnen hierbei ihre Sprachen mit unterschiedlichen
Farben in eine menschliche Silhouette ein, um die eigene Sprachbiografie zu re-
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flektieren und die emotionale Bedeutung der Sprachen sichtbar zu machen (vgl.
Kapitel 2.2.1). Auch die thematische Einbettung der Rahmengeschichte dient der
Etablierung eines wertschitzenden Klimas, da Merle auf ihrer Reise unterschiedli-
che Kontinente, Kulturen und Sprachen kennenlernt. Weiterhin sollen im gesam-
ten Verlauf der Unterrichtseinheit mehrsprachige Auferungen zugelassen und die
Schiiler*innen zur Nutzung ihres gesamten sprachlichen Repertoires angeregt wer-
den. Um mehrsprachige Kommunikation in allen Phasen des Reziproken Lehrens
zu ermoglichen, erfolgte die Gruppenzusammensetzung nach Moglichkeit so, dass
innerhalb einer Kleingruppe Sprachpartner*innen in Tandems zusammenarbeiten
konnen, die eine gemeinsame Sprache neben dem Deutschen sprechen. Ideal ist
hierbei eine Zusammensetzung von zwei mehrsprachigen Kindern mit méoglichst
gleicher Familiensprache und zwei monolingual-deutschen Kindern, die gemein-
sam eine Vierergruppe bilden. Zusitzlich wird die Aktivierung der Mehrsprachig-
keit durch die bilingualen Promptkarten und die Nutzung eines Sprachlernstifts
unterstiitzt. Selbst wenn Schiiler*innen kein*e Sprachpartner*in zugeordnet wer-
den kann, kénnen die Familiensprachen iiber die Nutzung der Promptkarten in
den Lernprozess integriert werden. Mit dem Sprachlernstift kdnnen zusétzlich die
Angaben in den Familiensprachen vorgelesen werden, falls die Schiiler*innen in
den Sprachen nicht alphabetisiert sind.

Die Promptkarten wurden im Projekt meRLe von sprachkompetenten Per-
sonen in 33 Familiensprachen? iibersetzt und den Schiiler*innen entsprechend
ihrer Sprachen ausgeteilt. Zusitzlich zu den schriftlichen Ubersetzungen wurden
Audioaufnahmen in den Familiensprachen fiir die Sprachlernstifte erstellt. Zum
Anhéren dieser Ubersetzungen wurden die Promptkarten in der Familiensprache
mit speziellen Aufklebern versehen, mit denen die Audiodateien auf dem Stift
abgespielt werden kénnen. Fiir alle 33 schriftlichen Ubersetzungen lagen Audio-
dateien in den Sprachen vor. Fiir die Sprachen Tigrinisch und Mazedonisch konn-
ten keine schriftlichen Ubersetzungen erstellt werden, weswegen hier lediglich
Audiodateien vorlagen. Die Sticker fiir diese beiden Sprachen wurden auf mono-
lingual-deutsche Promptkarten ohne schriftliche Ubersetzung aufgeklebt.

5.1.1.2 Fortbildungen fiir Lehrkrifte

Bevor teilnehmende Lehrkrifte die Unterrichtseinheit in ihren Klassen umsetzten,
nahmen sie an einer dreitdgigen Fortbildung teil, in der die Unterrichtseinheit
vorgestellt und gemeinsam diskutiert wurde. Die Fortbildungen fanden an drei

2 Die Promptkarten wurden in folgende 33 Sprachen iibersetzt: Albanisch, Arabisch,
Armenisch, Berberisch, Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Englisch, Franzosisch, Grie-
chisch, Italienisch, Japanisch, Kiswahili, Kroatisch, Kurdisch, Mongolisch, Nieder-
lindisch, Paschto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Punjabi, Ruménisch, Russisch,
Serbisch, Spanisch, Tamilisch, Tschechisch, Tiirkisch, Ukrainisch, Ungarisch, Urdu,
Vietnamesisch.
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Nachmittagen in aufeinander folgenden Wochen fiir jeweils vier Stunden statt
und wurden von einem interdisziplindren Team, bestehend aus dem wissenschaft-
lichen Projektteam und Lehrkriften aus der Schulpraxis, die die Konzeption der
Unterrichtseinheit begleitet haben, geleitet. Zur Begleitung der Unterrichtseinheit
erhielten Lehrkrifte in der Fortbildung ein Manual mit allen Stundenverlaufspla-
nen, der Rahmengeschichte, Lesetexten und Arbeitsblattern sowie die bilingualen
Promptkarten zu den Lesestrategien, die jeweils auf die sprachlichen Ressourcen
der Schiiler*innen ihrer Klasse abgestimmt waren. Jede Lehrkraft erhielt zudem
zwei Sprachlernstifte, die die Lesestrategien auf den Promptkarten in den jeweili-
gen Sprachen abspielen konnten.

Am ersten Tag der Fortbildung wurde die Einfithrung in die Unterrichtseinheit
und die Mehrsprachigkeit in den Klassen der Lehrkrifte thematisiert. Gemeinsam
mit dem Projektteam erarbeiteten die Lehrkrifte die mogliche Gruppenzusam-
mensetzung nach Sprachpartner*innen. Am zweiten Tag wurden die Einfiihrung
der Lesestrategien und die Nutzung der Promptkarten behandelt. Die Lehrkrifte
wurden hierbei angeleitet, die Lesestrategien und den Dialog in der Kleingruppe
mithilfe der Promptkarten zu modellieren. Am dritten Tag wurde der struktu-
rierte Ablauf des Reziproken Lehrens in der Festigungsphase besprochen. Not-
wendige kleine Adaptionen fiir den individuellen Klassenkontext, wie z.B. fiir
leistungsschwichere Schiiler*innen, wurden mit dem Projektteam diskutiert. Die
Vorstellung der Unterrichtseinheit wurde durch wissenschaftliche Impulse des
Projektteams unterstiitzt sowie durch gemeinsame Ubungen zur Umsetzung der
Gruppenarbeit.

5.1.2 Design und Datenerhebung

Das Projekt meRLe wurde als ldngsschnittliche quasi-experimentelle Interven-
tionsstudie konzipiert, um die Wirksamkeit der Unterrichtseinheit in einer
Treatmentgruppe (TG) im Vergleich zum reguldren Deutschunterricht in einer
Warte-Kontrollgruppe (W-KG) untersuchen zu konnen (Decristan et al., 2022).
Das Interventionsdesign umfasst zwei Implementationsphasen, die mit Beginn des
zweiten Schulhalbjahres im Januar 2019 begannen (vgl. Tabelle 1). Die Lehrkrifte
der TG setzten in der ersten Phase nach der Teilnahme an den Fortbildungen die
meRLe-Intervention in ihren Klassen um, wahrend in den Klassen der W-KG re-
guldrer Deutschunterricht stattfand. Nach Abschluss der Intervention durch die
TG setzen die Lehrkrifte der W-KG die meRLe Intervention in der zweiten Phase
des Projekts in ihren Klassen um. Die lingsschnittlichen Wirkungen des Projekts
konnen anhand dieses Designs durch die begleitenden Erhebungen vor und nach
den Implementationsphasen untersucht werden. Fiir die vorliegende Untersuchung
ist der Kontrollzeitraum des reguldren Unterrichts jedoch nicht relevant. Stattdes-
sen werden die Daten der TG und W-KG zusammengefasst, um die Implementa-
tion der Unterrichtseinheit an einer moglichst grofien Stichprobe untersuchen zu
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kénnen. Im Folgenden wird daher auch nur auf die fiir die Untersuchung relevan-
ten Erhebungszeitpunkte eingegangen.

Tabelle 1: Interventions- und Erhebungsdesign der Datengrundlage

Phase 1 Phase 2

(01 bis 04/2019) (04 bis 06 /2019)
TG meRLe-Intervention Regulérer Unterricht
W-KG Regulérer Unterricht meRLe-Intervention

In allen teilnehmenden Klassen wurden vor und nach der Unterrichtseinheit
schriftliche Schiiler*innenbefragung von geschulten Testleiter*innen durchge-
tithrt. Die Befragungen wurden als Gruppenerhebungen mit der gesamten Klasse
umgesetzt und umfassten Tests zur Lesekompetenz und kognitiven Grundféhig-
keiten sowie Fragebogenskalen zu motivational-affektiven Merkmalen, der Be-
wertung und Umsetzung des Trainings und soziodemographischen Angaben. Die
Leistungstests und Fragebogenitems wurden zur Verstindnissicherung von den
Testleiter*innen laut vorgelesen, wihrend die Schiiler*innen diese gleichzeitig aus-
tiillten. Ein Erhebungszeitpunkt umfasste 90 Minuten, in denen zwei kurze Pausen
zur kognitiven und korperlichen Entspannung enthalten waren. Eine detaillierte
Beschreibung der Erhebungsinstrumente, die fiir die Auswertung der vorliegenden
Arbeit verwendet wurden, ist in Kapitel 5.3 zu finden.

Die erste Schiiler*innenbefragung fand im Januar und Februar 2019 in den
Klassen der TG statt. Diejenigen Schiiler*innen, die eine Einwilligung zur Teil-
nahme an den schriftlichen Befragungen von ihren Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten erhalten hatten, nahmen an der 90-miniitigen Paper-Pencil-Befragung teil.
Nach Abschluss der ersten Implementationsphase und vor Beginn der Intervention
in der W-KG fand die zweite Schiiler*innenbefragung parallel in beiden Gruppen
im Mirz und April 2019 statt. Diese Befragung diente als Post-Interventionsbe-
fragung der TG und als Pré-Interventionsbefragung in der W-KG vor Beginn der
zweiten Implementationsphase (vgl. Tabelle 1). Nach Abschluss der Intervention in
der W-KG wurde im Juni 2019 die Post-Interventionserhebung fiir diese Klassen
durchgefiihrt. Zwischen den Prd- und Post-Erhebungen in beiden Untersuchungs-
gruppen lagen durchschnittlich 63.9 Tage (SD =10.4; Min. = 49 Tage; Max = 92
Tage). Fiir die vorliegende Untersuchung werden die Prd- und Post-Erhebungsda-
ten fiir beide Interventionsgruppen jeweils zusammengefasst.

Die Lehrkrifte wurden zu drei Zeitpunkten im Verlauf des Projekts befragt.
Vor und nach der Fortbildung beantworteten Lehrkrifte Fragen zu ihren Vor-
erfahrungen und Erwartungen sowie zur Evaluation der Fortbildung. Nach der
Umsetzung der Intervention in den Klassen wurde Lehrkriften ein weiterer Fra-
gebogen mit Fragen zur Implementation ausgeteilt. Die Eltern der teilnehmenden
Schiiler*innen erhielten aulerdem einen Fragebogen zum soziodemographischen
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Hintergrund und der Teilnahme ihres Kindes an auflerunterrichtlichen Forder-
programmen. Zur Erfassung der Implementation auf Klassenebene wurde in jeder
Klasse eine Unterrichtsstunde der Festigungsphase zwischen der achten und elf-
ten Sitzung, in der das Reziproke Lehren vollstindig in den Gruppen angewendet
wurde (vgl. Kapitel 5.1.1), videografiert oder beobachtet. Dies wird in Kapitel 5.1.3
genauer beschrieben.

5.1.3 Implementation der Unterrichtseinheit

Die Intervention wurde im Rahmen des meRLe-Projekts in insgesamt 38 Klassen
implementiert und empirisch begleitet. Die Unterrichtseinheit wurde im Klassen-
verbund im Deutschunterricht von den Lehrkriften selbst umgesetzt. Fiir die Um-
setzung wurde ein Zeitraum von ca. 6 Wochen, mit jeweils 2 Sitzungen pro Woche,
empfohlen. Aus den Angaben der Lehrkrifte geht hervor, dass der tatsachliche Um-
setzungszeitraum im Durchschnitt bei 5.4 Wochen lag (SD = 1.7; Min. = 2 Wochen;
Max. =10 Wochen) mit durchschnittlich 2,7 Unterrichtsstunden pro Woche
(SD = 0,8; Min. = 2 Unterrichtsstunden; Max. = 4 Unterrichtsstunden).

Um zu iiberpriifen, ob die Intervention in allen Klassen wie intendiert umge-
setzt wurde, wurde die Wiedergabetreue auf Klassenebene erfasst. In jeder Klasse
wurde dazu eine Unterrichtsstunde der Festigungsphase beobachtet bzw. video-
grafiert und die Umsetzung von einzelnen Kernelementen des Stundenablaufs an-
hand einer Implementations-Checkliste dichotom bewertet (0 = nicht umgesetzt;
1 = umgesetzt). Die Kodierung wurde von geschulten Beobachter*innen durchge-
fithrt. In 17 Klassen stimmten Lehrkrifte der Videografierung einer Unterrichts-
stunde zu. In 21 Klassen lehnten Lehrkrifte die Videografierung ab, sodass in
diesen Klassen eine Unterrichtsstunde beobachtet wurde. Die Implementations-
Checkliste besteht aus 10 Items, die sich nach dem Stundenablauf im begleitenden
Manual richten (vgl. Kapitel 5.1.1). Die Items sind in Tabelle 2 aufgefiihrt. Diese
bilden die Strukturen ab, die im Stundenverlaufsplan fiir jeden Stunde vorgegeben
wurden und stellen Kernelemente fiir die Wirksambkeit der Intervention dar, wie
z.B. der Einstieg mit der Rahmenstory, das abschnittsweise Lesen und die Anwen-
dung von Promptkarten. Da einige dieser Aktivititen gruppenbasiert umgesetzt
werden, erfolgte die Kodierung fiir diese Kernelemente an sogenannten Fokusti-
schen (FT). Hierzu wurde in jeder Klasse ein Gruppentisch beobachtet.

Tabelle 2 zeigt den prozentualen Umsetzungsindex fiir jedes Kernelement der
Intervention. Von 38 Klassen wurden 27 Klassen doppelt kodiert, um die Uberein-
stimmung der Ratings zu iiberpriifen. Uber alle Items hinweg ist eine prozentuale
Ubereinstimmung von 97.0% zwischen den Rater*innen zu beobachten. Zeigten
die Rater*innen keine Ubereinstimmung, wurde fiir die folgenden Analysen der
Mittelwert aus beiden Ratings verwendet. Da bei einigen Kodierungen vollstindi-
ge Ubereinstimmung vorlag, konnte Kappa nicht berechnet werden.
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Tabelle 2: Prozentualer Implementationsindex der Kernelemente

Items nach Stundenablauf M (%) (SD)(%) Ubereinst. (%)
Einleitung: Rahmengeschichte mit Kontinent/Figur 93.4 (23.7) 96.3
Schiiler*innen arbeiten im Logbuch (Ziele setzen) 94.7 (22.6) 100.0
Schiiler*innen lesen Text 100.0 (0.0) 100.0
Schiiler*innen wechseln sich beim Lesen ab (FT) 97.3 (11.5) 92.6
Schiiler*innen bearbeiten Arbeitsblatt zu Lesestrategien 100.0 (0.0) 100.0
Schiiler*innen arbeiten gemeinsam am Arbeitsblatt (FT)  100.0 (0.0) 100.0
Einsatz von Promptkarten 89.2 (31.5) 96.3
Schiiler*innen erstellen ein Gruppenprodukt (FT) 93.4 (23.7) 96.3
Schiiler*innen arbeiten im Logbuch (Ziele reflektieren) 88.2 (31.7) 92.6
Abschluss: Belohnungssticker im Logbuch 81.6 (39.3) 96.3
Gesamt 94.2 (10.0) 97.0

Der Implementationsindex aller 38 Klassen liegt bei durchschnittlich 94.2%
(8D =10.0) der Kernelemente, was eine hohe Wiedergabetreue des Unterrichts-
ablaufs auf Klassenebene widerspiegelt. Weiterhin wurde fiir jede Klasse ein
prozentualer Implementationsindex berechnet, der angibt, wie viel Prozent der
Kernelemente in dieser Klasse umgesetzt wurden. 24 Klassen zeigen einen Index
von 100 %. In diesen Klassen wurden alle Kernelemente wie intendiert umgesetzt.
13 Klassen zeigen einen Implementationsindex zwischen 95.0% und 70.0% und
lediglich eine Klasse liegt mit 60.0% der umgesetzten Kernelemente unter dem
empfohlenen Cut-Oft-Wert von 70 % fiir die Wiedergabetreue (vgl. Kapitel 3.3.1).
Ein ausreichendes Maf3 an Wiedergabetreue gilt jedoch als Voraussetzung fiir eine
valide Auswertung der Ergebnisse. Die Auswertung der Forschungsfragen soll da-
her nur auf Basis der Klassen erfolgen, in denen die Intervention wie intendiert
umgesetzt wurde, um die Angaben der Schiiler*innen zur Nutzung der Prompt-
karten und Akzeptanz der Intervention sinnvoll interpretieren zu kénnen. Die
Klasse mit einem Implementationsindex von 60.0 % wird daher fiir alle folgenden
Analysen ausgeschlossen.

Ein Item des Implementationschecks bezieht sich auf den Einsatz der
Promptkarten. In vier Klassen wurde jedoch keine Nutzung der Promptkar-
ten beobachtet. Da die Nutzung der Promptkarten in der vorliegenden Arbeit
als zentrale Variable untersucht wird, muss zusitzlich gepriift werden, ob die
Promptkarten in diesen Klassen lediglich in der beobachteten bzw. videografier-
ten Unterrichtsstunde nicht zum Einsatz kamen oder von der Lehrkraft in der
gesamten Unterrichtseinheit nicht eingefithrt wurden. In Klassen, in denen die
Lehrkraft die Promptkarten nicht eingefithrt und wéhrend der Gruppenarbeit den
Schiiler*innen zur Verfiigung gestellt hat, konnen Zusammenhénge zu individuel-
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len Schiiler*innenmerkmalen nicht sinnvoll untersucht und die Akzeptanzurteile
nicht interpretiert werden. Daher werden in diesen vier Klassen zusitzlich die
Angaben der Schiiler*innen aus den begleitenden Erhebungen untersucht. Hier-
bei zeigt sich, dass in einer Klasse keine*r der Schiiler*innen angegeben hat, die
Promptkarten wihrend der Intervention genutzt zu haben. Da sich diese Angabe
auf den gesamten Verlauf der Intervention bezieht und nicht nur auf eine beob-
achtete Unterrichtsstunde, kann davon ausgegangen werden, dass die Promptkar-
ten in dieser Klasse nicht eingefithrt wurden. Diese Klasse wird daher ebenfalls
fiir die weiteren Analysen ausgeschlossen, sodass eine Stichprobe von 36 Klassen
erhalten bleibt.

5.2 Stichprobe

Ausgehend von den Standorten des Verbundprojekts wurden Klassen der TG in
Nordrhein-Westfalen und Klassen der W-KG in Hessen rekrutiert. Die Rekrutie-
rung der Stichprobe erfolgte via Telefon und E-Mail. Hierzu wurden Schulleitun-
gen von Grundschulen in den Bundeslandern zu Beginn des Schuljahres 2018/2019
kontaktiert, um Informationen zur Projektteilnahme an ihre Deutsch-Lehrkrifte
der vierten Jahrgangsstufe weiterzuleiten. Insgesamt wurden Schulen angespro-
chen, in denen ein hoher Anteil mehrsprachiger Schiiler*innen unterrichtet wird
und die vierten Klassen an keinen anderen Interventionen oder Trainings zur Le-
seforderung teilnehmen.

In beiden Bundeslandern nahmen insgesamt 38 Klassen am Projekt meRLe teil
(23 in der TG; 15 in der W-KG). Fiir die Analysen der vorliegenden Untersuchung
werden zwei Klassen ausgeschlossen, die unzureichende Implementation auf
Klassenebene zeigten (vgl. Kapitel 5.1.3). Die Stichprobe der vorliegenden Arbeit
umfasst demnach 36 Klassen mit insgesamt 634 Schiiler*innen, die an mindestens
einer der schriftlichen Erhebungen wihrend des Projekts teilgenommen haben.?
50.6 % der Schiiler*innen sind Madchen (48.9% Jungen, 0.5% fehlend) und die
Schiiler*innen sind im Mittel 10.1 Jahre alt (SD = 0.6). 70.8% der Schiler*innen
wurden als mehrsprachig kodiert, da sie angegeben haben, neben dem Deutschen
noch mindestens eine weitere Sprache zu sprechen (28.5 % monolingual; 0.6 % feh-
lend). 27.8 % der mehrsprachigen Schiiler*innen gaben an, eine andere Sprache als
Deutsch zuerst gelernt zu haben (8.9 % gaben Deutsch als Erstsprache an; 43.0 %
Deutsch und eine andere Sprache; 20.3% fehlend). Insgesamt wurden 58 unter-
schiedliche Familiensprachen bzw. Varietiten von mehrsprachigen Schiiler*innen
angegeben. Am haufigsten wurde hierbei von 31.8% (n =143) der mehrsprachi-
gen Schiiler*innen Tiirkisch genannt und von 11.8% (n = 53) Arabisch. Der An-

3 Im Rahmen vorbereitender Analysen wurden zusdtzlich 12 Schiiler*innen aus der
Analyse ausgeschlossen, die nicht plausible Antworten gegeben haben. Die Angabe
der Stichprobe erfolgt hier bereits unter Ausschluss dieser Fille. Die betreffende Da-
tenbereinigung wird in Kapitel 5.3.1 beschrieben.
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teil mehrsprachiger Schiiler*innen pro Klasse betrdgt durchschnittlich 71.9%
(SD = 16.5). Hierbei kénnen jedoch nur die Schiiler*innen beriicksichtigt werden,
die an den Erhebungen teilgenommen haben. Diejenigen Schiiler*innen, die kein
Einverstindnis der Eltern zu Teilnahme erhalten hatten, gehen in diese Auswer-
tungen nicht ein.

5.3 Erhebungsinstrumente und Operationalisierung

Im Folgenden werden die Erhebungsinstrumente fiir die zu untersuchenden Kons-
trukte vorgestellt. Die Instrumente werden beziiglich ihrer Itemkennwerte, der Di-
mensionalitdt und Reliabilitit der Skalen sowie ihrer Messinvarianz zwischen den
Gruppen monolignualer und mehrsprachiger Schiiler*innen untersucht.

5.3.1 Nutzung der Promptkarten

Als Facette der Wiedergabetreue wurde die Nutzung der Promptkarten durch
die Schiiler*innen wahrend der Intervention erfasst. Zum einen wurde fiir alle
Schiiler*innen allgemein erhoben, ob sie die Promptkarten wahrend der Inter-
vention genutzt haben (,Hast du bei der Weltreise mit Merle die Hinweiskarten
/ Promptkarten zu den Lesestrategien genutzt?). Weiterhin wurde erhoben, ob
mehrsprachige Schiiler*innen die Promptkarten in einer Familiensprache genutzt
haben, da diese bilingual gestaltet sind (,,Hast du die Hinweiskarten / Promptkarten
in einer anderen Sprache als Deutsch genutzt?“). Beide Items wurden im dichoto-
men Antwortformat erhoben (0 = Nein; 1 = Ja).

Theoretisch wird angenommen, dass mit dem ersten Item eine allgemeine Nut-
zung der Promptkarten in der Gesamtstichprobe erfragt wird. Hierbei wird noch
nicht zwischen unterschiedlichen Sprachen differenziert. Das zweite Item fragt
schliefSlich, ob mehrsprachige Schiiler*innen das spezifische Angebot zur Nut-
zung ihrer Familiensprachen angenommen und die Promptkarten (auch) auf einer
anderen Sprache genutzt haben. Schiiler*innen, die die Promptkarten auf einer
anderen Sprache genutzt haben, sollten entsprechend im ersten Item bereits ange-
geben haben, die Promptkarten wihrend der Intervention genutzt zu haben. Die
Plausibilitit der Angaben wurde auf diese Annahme hin untersucht. Tabelle 3 zeigt
eine Kreuztabelle zwischen beiden Items in der Gesamtstichprobe. Der Tabelle ist
zu entnehmen, dass zwolf Schiiler*innen angaben, die Promptkarten wéihrend der
Intervention nicht genutzt zu haben, jedoch auf einer anderen Sprache. Diese An-
gaben sind nicht plausibel und fiir diese Schiiler*innen kann nicht abschlieflend
festgestellt werden, ob sie die Promptkarten genutzt oder die Befragung gewissen-
haft ausgefiillt haben. Aus diesem Grund werden die betreffenden Fille fiir alle
weitere Analysen ausgeschlossen. Die Gesamtstichprobe umfasst nach Ausschluss
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dieser Fille 634 Schiiler*innen. Die Angaben zur Stichprobe in Kapitel 5.2 erfolg-
ten bereits unter Ausschluss dieser Fille.

Tabelle 3: Kreuztabelle zur Nutzung der Promptkarten und Nutzung der Promptkarten in
einer anderen Sprache

Nutzung der Promptkarten in einer anderen

Sprache
Ja Nein Gesamt
n (%) n (%) n (%)
Nutzung der Promptkarten Ja 347 (57.9%) 156 (24.1 %) 503 (77.9 %)
Nein 12 (1.9%) 57 (8.7 %) 69 (10.7 %)
Fehlend 74 (11.5%)
Gesamt 646 (100 %)

Die Promptkarten sind bilingual gestaltet und lagen in 33 Ubersetzungen vor
(vgl. Kapitel 5.1.1), die den Schiiler*innen entsprechend ihrer Familiensprache(n)
ausgeteilt wurden. Fir 96.1% (n = 441) der mehrsprachigen Schiiler*innen la-
gen Promptkarten in mindestens einer der angegebenen Familiensprachen vor.
Lediglich fiir 17 mehrsprachige Schiiler*innen (3.8 %) konnten aus organisatori-
schen Griinden keine Promptkarten in ihren Familiensprachen erstellt werden.*
Fiir einen Fall (0.2%) konnte zusitzlich nicht eindeutig kodiert werden, ob die
Promptkarten in der passenden Sprache vorlagen. Fiir diese 18 Schiiler*innen kann
die dritte und vierte Fragestellung nicht sinnvoll analysiert werden, da dort die
Aktivierung der Familiensprachen tiber die Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache im Fokus steht. Daher werden diese insgesamt 18 Schiiler*innen
aus den Analysen zur Subgruppe mehrsprachiger Schiiler*innen in der dritten und
vierten Fragestellung ausgeschlossen.

5.3.2 Akzeptanz

Zur Erfassung der Akzeptanzurteile wurden zwei Skalen eingesetzt, die die Ak-
zeptanz als Gesamtbewertung am Ende der Intervention auf affektiver und kog-
nitiver Ebene abbilden. Die Skalen wurden nach bestehenden Instrumenten fiir
den spezifischen Kontext der Intervention im Projekt meRLe adaptiert (vgl. Eckert
et al,, 2017; Hebbecker & Souvignier, 2018) und als Likert-Skala mit vierstufigem
Antwortformat (1 = stimmt gar nicht - 4 = stimmt genau) in der Post-Interventi-
onsbefragung erhoben. Die affektive Akzeptanzdimension wird mit fiinf Items ab-

4  Fir folgende Sprachen konnten keine Ubersetzungen erstellt werden: Amharisch,
Aramidisch, Armenisch, Bengalisch, Burmesisch, Ghanaisch, Hausa, Mandinka, Maze-
donisch, Philippinisch, Romanes, Senegalesisch, Tigrinisch.
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gebildet, die sich auf das affektive Erleben wahrend der Bearbeitung der Lese- und
Lernstrategien beziehen. Die Skala der kognitiven Akzeptanzdimension umfasst
drei Items, die die eigene Wirksamkeitserwartung und Niitzlichkeit der Interventi-
on zur Verbesserung des Leseverstehens abbilden.

Da die Skalen aus bestehenden Instrumenten adaptiert wurden, werden zu-
néchst die Item- und Skalencharakteristiken gepriift. Diese sind Tabelle 4 zu ent-
nehmen. Beide Subskalen weisen eine gute Reliabilitdt auf (affektive Akzeptanz:
a = .87; kognitive Akzeptanz: a = .87).

Tabelle 4: Deskriptive Kennwerte der Items zu den Akzeptanzdimensionen

Item M (SD) r, N
Affektive Akzeptanz

Das Uben der Lese- und Lernstrategien hat mir gut 329 (0.87) 71 589
gefallen.

Durch dl? Weltr.e.nse mit Merle habe ich Lust, das 296 (1.10) 64 585
Lesen weiter zu {iben.

Ich habe die Lese- und Lernstrategien gerne geiibt. 3.10 (0.96) .79 584
Es hat mir Spe}ﬁ gemacht, die Lese- und Lern- 311 (0.99) 80 583
strategien zu {iben.

Das Ub'e'n der Lese- und Lernstrategien war 3.10 (1.08) 54 578
langweilig. (r)

Kognitive Akzeptanz

Purch die Weltreise mit Merle bin ich besser 279 (1.14) 74 579
im Lesen geworden.

Die Weltrfnse mit Merle hat mir geholfen, das 285 (1.10) 80 581
Lesen zu iiben.

Durch die Weltreise mit Merle kann ich Texte 299 (1.08) 71 586

besser verstehen.

Anmerkung. (r): Item wurde vor der Auswertung rekodiert.

Insgesamt zeigen sich fiir die Items der affektiven Akzeptanz deskriptiv hohere
Mittelwerte als fiir die Items der kognitiven Akzeptanz. Alle Items beider Sub-
skalen weisen eine hohe Trennschérfe von < .5 auf (Bortz & Doéring, 2006). Die
Analysen der Trennschirfen geben insgesamt keine Hinweise darauf, Items fiir die
weitere Untersuchung auszuschlieflen.

In Anlehnung an Eckert et al. (2021) wird angenommen, dass die Skalen eine
affektive und kognitive Akzeptanz als getrennte Dimensionen abbilden. Zur em-
pirischen Uberpriifung dieser Annahme wird die faktorielle Struktur der Skalen
mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse getestet. Das methodische Vorgehen
der Faktorenanalyse wird in Kapitel 5.4.2 beschrieben. Das theoretisch postu-
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lierte Zweifaktorenmodell zeigt im Gesamtbild eine zufriedenstellende Modell-
giite an und kann daher bestitigt werden: x*(19) = 125.822 (p <.001), CFI = .976,
RMSEA =.098, N =590. Alle standardisierten Faktorladungen sind signifikant
und >.5. Die Dimensionen korrelieren signifikant positiv miteinander (r =.72,
p <.001) (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: Messmodell der affektiven und kognitiven Akzeptanz

Das Uben der Lese- und Lernstrategien
hat mir gut gefallen.

.84*
(.03) Durch die Weltreise mit Merle habe
ich Lust, das Lesen weiter zu iben.

.81*
(:02)

91+ Ich habe die Lese- und Lernstrategien
i-Ol) gerne gelibt.

91*

(.01) \‘| Es hat mir SpalR gemacht, die Lese- und |

62* Lernstrategien zu lben.
(-04)

Das Uben der Lese- und Lernstrategien
2% war langweilig (r).

(.03)

Affektive Akzeptanz

g5+ Durch die Weltreise mit Merle bin ich
i_oz) besser im Lesen geworden.

*

igt:.z) Die Weltreise mit Merle hat mir
geholfen, das Lesen zu Uben.

89*

(02) Durch die Weltreise mit Merle kann ich
Texte besser verstehen.

Kognitive Akzeptanz

Anmerkung. *p < .05, Standardfehler in Klammern angegeben.

Da die Dimensionen in hohem Mafle miteinander korrelieren, wird zusétzlich
analysiert, ob ein einfaktorielles Modell die Daten besser repriasentieren kann, in
welchem alle Items auf einen gemeinsamen Faktor laden. Die Modellstatistiken
dieser genesteten Modelle sind Tabelle 5 zu entnehmen. Die Giitekriterien des ein-
faktoriellen Modells liegen nicht mehr im akzeptablen Bereich (vgl. Kapitel 5.4.2).
Ein x*-Differenztest zeigt zudem, dass sich die Modelle hinsichtlich ihres Mo-
dellfits signifikant voneinander unterscheiden. Vor diesem Hintergrund kann das
theoretisch abgeleitete zweifaktorielle Modell beibehalten werden, da die Daten
dadurch besser reprasentiert werden. Die Ergebnisse unterstiitzen die theoretische
Annahme einer affektiven und kognitiven Akzeptanz auf Schiiler*innenebene, die
zwar miteinander zusammenhéingen, inhaltlich und empirisch jedoch voneinander
zu unterscheiden sind. Die Untersuchung der Daten und Analyse der Fragestellun-
gen erfolgt demnach unter Beriicksichtigung dieser getrennten Dimensionen.
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Tabelle 5: Modellstatistiken zum Vergleich der Faktorenstruktur der Akzeptanz

2-Faktorenmodell 1-Faktormodell
X (df) 125.822 (19) 464.225 (20)
x/df 7.622 23.211
O3 <.001 <.001
CFI 976 902
RMSEA .098 194
AxP(df) 125.072(1); p < .001

Anmerkung. N = 590.

Da ein Teil der Analysen in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen
durchgefithrt wird, wird zusitzlich tberprift, ob die Konstrukte messinvariant
zwischen den Gruppen monolingualer und mehrsprachiger Schiiler*innen sind.
Die theoretischen und methodischen Grundlagen zur Uberpriifung der Messin-
varianz werden in Kapitel 5.4.2.1 im Rahmen der statistischen Analysen beschrie-
ben. Zunéchst wird der Modellfit in beiden Gruppen getrennt betrachtet. Es zeigt
sich fir beide Gruppen ein guter bis zufriedenstellender Modellfit (Monolingu-
al: X2(19) =62.845 (p <.001), CFI=.982, RMSEA = .117, N =170; Mehrsprachig:
X>(19) = 85.928, (p < .001), CFI = .979, RMSEA = .092, N = 416), wobei der RMSEA
in der Gruppe monolingualer Schiiler*innen den Cut-Oft-Wert von .1 knapp iiber-
steigt. Dies konnte auf die kleine Stichprobe fiir diese Gruppe zuriickzufithren sein
(vgl. Kapitel 5.4.2.1).

Tabelle 6 zeigt die Modellstatistiken zur Uberpriifung der Messinvarianz
zwischen den Gruppen. Der x>-Differenztest gibt an, dass sich der Modellfit des
Zweifaktorenmodells zwischen den Gruppen nicht signifikant unterscheidet und
skalare Messinvarianz angenommen werden kann. Auch die geringen Verdanderun-
gen im CFI und RMSEA lassen auf skalare Messinvarianz zwischen den Gruppen
schliefSen (vgl. Kapitel 5.4.2.1).
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Tabelle 6: Modellstatistiken zur Uberpriifung der Messinvarianz des Zweifaktorenmodells der
Akzeptanz zwischen monolingualen und mehrsprachigen Schiiler*innen

Modell Konfigural Metrisch Skalar

G 150.739 (38) 161.567 (44) 169.436 (58)

Xldf 3.967 3.672 2.921

%) <.001 <.001 <.001

CFI 981 980 981

RMSEA 101 .095 .081
Faktorkorrelation (r)* .810/.678 .810/.677 .810/.678

N 170/ 416 170/ 416 170/ 416

Ax*(df) 11.918(6); p = .064 13.595(14); p = .480

Anmerkung. *Faktorkorrelationen in den Gruppen monolingualer/mehrsprachiger Schiiler*innen.

5.3.3 Individuelle Schiiler*innenmerkmale

Im Folgenden wird die Operationalisierung der individuellen Schiiler*innen-
merkmale beschrieben, die in die Analyse der Forschungsfragen eingehen. Diese
umfassen die individuelle Mehrsprachigkeit, das Leseverstehen, die Lesefreude, die
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung, die Einstellungen zu Mehrspra-
chigkeit sowie die Kontrollvariablen Geschlecht, kognitive Grundfihigkeiten und
Anzahl an Biichern im Haushalt.

5.3.3.1 Mehrsprachigkeit

Die individuelle Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen wurde im Rahmen des
meRLe-Projekts in einer dichotomen Variable kodiert (0 = Monolingual;
1 = Mehrsprachig). Als theoretischer Rahmen wurde hierbei die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit herangezogen (vgl. Kapitel 2.1.1). Sprachen, die im Schulkon-
text fremdsprachlich erworben wurden, werden daher nicht beriicksichtigt. Die
Kodierung basiert auf Angaben der Schiiler*innen, Lehrkréfte und Eltern aus den
begleitenden Befragungen. Als Grundlage fiir die Kodierung werden die Angaben
der Schiiler*innen aus der ersten Befragung zur offenen Frage ,,Welche Sprachen
sprichst du?“ herangezogen. Mehrsprachigkeit wurde dann kodiert, wenn von
den Schiiler*innen neben dem Deutschen noch mindestens eine weitere Sprache
angegeben wurde. Fehlende Angaben der Schiiler*innen wurden zunichst durch
Angaben der Eltern aufgefiillt, welche Sprachen zuhause gesprochen werden.
Wenn hier neben dem Deutschen noch eine weitere Sprache angegeben wurde,
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wurde der*die Schiiler*in als mehrsprachig kodiert. Wenn zusitzlich zu fehlenden
Schiiler*innenangaben auch von der Elternbefragung keine Angabe vorlag, wurde
in einem zweiten Schritt die Angabe der Lehrkraft zur Sprache des Kindes heran-
gezogen. Diese wurde von den Lehrkriften fiir die Zusammensetzung der Grup-
pen nach Sprachpartner*innen erfragt.

Als zusitzliches Qualitdtsmafl wurde eine Variable erstellt, die widerspriichli-
che Schlussfolgerungen zur Kodierung zwischen den Angaben der Schiiler*innen,
Eltern und Lehrkrifte erfasst. Die genaue Sprache wird dabei nicht berticksich-
tigt, sondern lediglich, ob die vorliegenden Perspektiven zur gleichen Kodierung
(monolingual oder mehrsprachig) fithren. Fiir die Stichprobe der vorliegenden
Untersuchung zeigte sich in 12,8 % der Fille (n = 81) ein Widerspruch zwischen
den Perspektiven. In 25,6 % der Fille (n = 162) lag keine weitere Perspektive fiir
einen Abgleich vor, 61,7% der Fille (n =391) zeigten keinen Widerspruch zwi-
schen den Perspektiven. Fille, in denen widerspriichliche Angaben zwischen den
Perspektiven identifiziert wurden oder keine Perspektive zum Abgleich vorhanden
war, sowie Fille, die aufgrund fehlender Angaben aller Perspektiven nicht kodiert
werden konnten, wurden einer zusitzlichen Priifung unterzogen. Fiir diese Fil-
le wurden Angaben der Sprachbiografie sowie Angaben aus einem adaptierten
Wortschatztest fiir Familiensprachen (adaptiert nach: Bilingual Verbal Ability Test,
Muiioz-Sandoval et al., 1998) herangezogen. Vorliegende Angaben zur Sprachbio-
grafie umfassen Fragen zur Erstsprache (Erstsprache Deutsch, nicht-Deutsch oder
geteilt) sowie die Frage nach der Sprachnutzung mit Familienmitgliedern. Zusétz-
lich wurde auch gepriift, ob die betreffenden Fille den adaptierten Wortschatztest
auf einer anderen Sprache ausgefiillt haben. Sobald eine der Informationsquellen
einen Hinweis auf Mehrsprachigkeit zeigte, wurde der Fall als mehrsprachig ko-
diert. Andernfalls, wenn Angaben in den genannten Quellen gemacht wurden,
sich hier jedoch kein Hinweis auf Mehrsprachigkeit zeigte, wurde der Fall als mo-
nolingual kodiert.

Fremdsprachlich erworbene Sprachen sollten in der Kodierung nicht beriick-
sichtigt werden. Da die Schiiler*innen auch im Rahmen des Grundschulunter-
richts bereits Englisch lernen, musste zusétzlich gepriift werden, ob die Nennung
der Sprache Englisch als Familiensprache oder Fremdsprache gilt. Wurde ,,Schul-
englisch® angegeben, wurde dies nicht als weitere Sprache gewertet. Wurde neben
dem Deutschen nur noch ,Englisch® angegeben, wurden ebenfalls Angaben der
Eltern, Lehrkrifte und sprachbiografische Variablen zur zusitzlichen Priifung
herangezogen. Dabei wurden die Schiiler*innen als mehrsprachig kodiert, wenn
Englisch auch in der Elternbefragung oder durch die Lehrkrifte angegeben wur-
de oder in den sprachbiografischen Variablen, die vorlagen, ein Hinweis auf fa-
milidre Mehrsprachigkeit zu finden war. 7,9% der Fille (n = 50) wurden auf die
dargestellte Weise iiberprift. In 82,0% dieser Fille (n = 41) wurde Englisch als
Schulenglisch identifiziert und die Schiiler*innen als monolingual kodiert. In den
restlichen neun Fillen wurde Englisch als Familiensprache identifiziert und die
Schiiler*innen als mehrsprachig kodiert. In der vorliegenden Stichprobe konnten
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lediglich vier Fille (0,6 %) hinsichtlich der Mehrsprachigkeit nicht kodiert werden,
da keine der bendtigten Angaben vorlag.

24,1% der Fille (n =153) in der vorliegenden Stichprobe wurden durch eine*n
zweite*n geschulte Rater*in doppelt kodiert. Die Ubereinstimmung beider Kodie-
rungen liegt bei 93,5 %.

5.3.3.2 Leseverstehen

Das Leseverstehen vor und nach der Intervention wurde tiber einen standardisier-
ten Lesetest erfasst. Hierbei wurde die Subskala ,Textverstindnis® des Lesetests
ELFE II eingesetzt (Lenhard et al., 2017). Der Test richtet sich an Schiiler*innen
der 1.-6. Klasse und ist als Speedtest konzipiert. Schiiler*innen haben fiir die Sub-
skala Textverstindnis sieben Minuten Zeit, so viele Items wie moglich zu lésen.
Die Items bestehen aus kurzen informativen Texten, zu denen eine bis drei in-
haltliche Fragen mit je vier Antwortmoglichkeiten gestellt werden, die aus dem
Text hervorgehen. Die Anzahl richtiger Antworten wird in einem Summenwert
zusammengefasst.

5.3.3.3 Lesefreude

Die Lesefreude der Schiiler*innen wurde iiber vier Items auf einer vierstufigen
Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht - 4 = stimmt genau) zu Beginn und am Ende
der Intervention erhoben. Die Skala wurde adaptiert nach Bos et al. (2010) und
Faber (2010). Die deskriptiven Kennwerte der Items sind in Tabelle 7 angegeben.
Zu beiden Messzeitunkten weisen die Items hohe Trennscharfen (r, < .5) und die
Skala eine gute Reliabilitét auf (Préd: a = .86; Post: a = .87).

Tabelle 7: Deskriptive Kennwerte der Items zur Skala ,,Lesefreude®

1. Messzeitpunkt (Pra) 2. Messzeitpunkt (Post)
Item M (SD) ', N M (SD) ', N
Lesen macht mir SpafS. 3.15 (0.91) .78 583 313  (0.89) .82 590
Ich lese gerne. 3.09 (0.96) .79 573 3.10 (0.94) .79 589
Lesen finde ich 337 (0.95) 70 580 328 (0.97) 71 585
langweilig. (r)
Ich hatte gerne noch 259 (1.07) .60 579 256 (1.07) .60 587

mehr Zeit zum Lesen.
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Konfirmatorische Faktorenanalysen bestitigen fiir beide Messzeitpunkte in der
Gesamtstichprobe eine eindimensionale Struktur und eine gute (Pra: x*(2) = 4.558
(p =.102), CFI =.999, RMSEA = .047, N = 583) bis zufriedenstellende Modellgiite
(Post: X*(2) = 15.514 (p < .001), CFI = .997, RMSEA = .107, N = 593).

Dies bestitigt sich auch bei getrennter Untersuchung der Konstrukte fiir mehr-
sprachige und monolinguale Schiiler*innen (vgl. Tabelle Al im Anhang). Zudem
kann fiir beide Messzeitpunkte skalare Messinvarianz zwischen den Gruppen an-
genommen werden (vgl. Tabelle A2 im Anhang).

5.3.3.4 Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung

Die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung wurde {iber vier Items auf ei-
ner vierstufigen Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht — 4 = stimmt genau) zu Beginn
und am Ende der Intervention erhoben. Die Skala wurde nach Koch und Sporer
(2016) adaptiert und auf die im Projekt meRLe eingesetzten Lesestrategien , Fra-
gen stellen” und ,,Zusammenfassen® angepasst. Fiir jede Lesestrategie wurden zwei
Items eingesetzt. Die deskriptiven Kennwerte der Items sind in Tabelle 8 angege-
ben. Zu beiden Messzeitpunkten weisen die Items hohe Trennschiérfen (r, < .5) auf
und die Skala zeigt gute Reliabilitat (Préd: a = .82; Post: a = .85).

Tabelle 8: Deskriptive Kennwerte der Items zur Skala ,,Selbstwirksamkeit der Lesestrategiean-

wendung®

1. Messzeitpunkt (Prd) 2. Messzeitpunkt (Post)
Ttem M (D) r, N M (D) r, N
Wenn ich einen Text zusam-
menfassen soll, gelingt mir 292 (0.83) .61 573 3.08 (0.83) .67 586
das gut.
Ich schaffe es, mir Fragenzu 51, g5y 63 577 340 (0.80) .67 586
einem Text zu liberlegen.
Ich schaffe es, einen Textzu- 5 o0 o7y 66 576 321 (0.82) .72 589
sammenzufassen.
Wenn ich mir Fragen zu einem
Text tiberlegen soll, gelingt mir 3.17 (0.84) .66 577 337 (0.80) .73 583

das gut.

Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigen, dass die Modellanpassung hinsichtlich
x*-Wert und RMSEA fiir beide Messzeitpunkte in der Gesamtstichprobe von einer
akzeptablen Modellanpassung abweicht. Der CFI zeigt fiir beide Messzeitpunkte
jedoch einen guten Modellfit des eindimensionalen Modells an (Pré: x*(2) = 63.732
(p < .001), CFI =.964, RMSEA = 230, N = 584; Post: y* (2) = 46.804 (p < .001),
CFI = .989, RMSEA = .194, N = 593).
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Eine fiir monolinguale und mehrsprachige Schiiler*innen getrennte Analyse
der Modellanpassung zeigt auch deutliche Abweichungen des x*>-Werts und des
RMSEA. Die Interpretation des CFIs spricht jedoch in beiden Gruppen fiir eine
gute Modellanpassung (vgl. Tabelle A3 im Anhang). Auf Basis des x*-Differenztests
kann fiir beide Messzeitpunkte keine Invarianz zwischen den Gruppen angenom-
men werden. Die Verdnderung des CFIs und RMSEAs bewegt sich allerdings bis
zur skalaren Messinvarianz im Rahmen der beschriebenen Cut-Off-Werte (vgl.
Tabelle A4 im Anhang). Fiir die Interpretation der Analysen muss beriicksichtigt
werden, dass sich fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategien ein gewisser ,,Mis-
fit“ in den Daten zeigt und die Konstrukte zwischen den Gruppen monolingualer
und mehrsprachiger Schiiler*innen woméglich Unterschiede aufweisen.

5.3.3.5 Einstellungen zu Mehrsprachigkeit

Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit wurde iiber vier Items auf einer vierstu-
figen Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht - 4 = stimmt genau) zu Beginn und am
Ende der Intervention erhoben. Die Skala wurde im Projekt meRLe selbst entwi-
ckelt und deckt affektive und kognitive Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit ab.
Die Items beziehen sich hierbei auf Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und nicht
auf die eigene Mehrsprachigkeit, damit die Items sowohl von mehrsprachigen als
auch monolingualen Schiiler*innen beantwortet werden kénnen. Die deskripti-
ven Kennwerte der Items sind in Tabelle 9 angegeben. Zu beiden Messzeitunkten
weisen die Items mittlere bis hohe Trennschérfen auf (r, < .4) und die Skala zeigt
zufriedenstellende Reliabilitat (Pra: a = .72; Post: a = .72).

Tabelle 9: Deskriptive Kennwerte der Items zur Skala ,,Einstellungen zu Mehrsprachigkeit®

1. Messzeitpunkt (Pré) 2. Messzeitpunkt (Post)
Item M (SD) r N M (SD) N

it it

Ich bewundere es, wenn
jemand noch eine andere
Sprache als Deutsch spre-
chen kann.

300  (1.05) .51 576 321 (0.98) .54 584

Ich wiirde gerne noch mehr
iiber die Sprachen der
anderen Kinder in meiner
Klasse wissen.

321 (0.99) .50 578 333 (0.94) 48 589

Ich finde es toll, wenn die

Kinder in meiner Klasse im

Deutschunterricht in einer ~ 2.55 (1.21) .44 576 2.72 (1.21) .42 582
anderen Sprache sprechen

diirfen.

Ich finde es cool, wenn je-
mand mehr als eine andere  3.29 (0.98) .58 580 3.39 (0.93) .62 584
Sprache sprechen kann.
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Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigen fiir beide Messzeitpunkte eine gute
Modellpassung des eindimensionalen Modells in der Gesamtstichprobe (Pré:
X*(2) = 0.526 (p = .768), CFI = 1.000, RMSEA =.000, N = 581; Post: x*(2) = 0.062
(p = .966), CFI = 1.000, RMSEA = .000, N = 591).

Der Modellfit ist auch bei einer fiir monolinguale und mehrsprachige
Schiiler*innen getrennten Analyse in beiden Gruppen als gut zu beurteilen (vgl.
Tabelle A5 im Anhang). Lediglich der erste Messzeitpunkt in der Gruppe mo-
nolingualer Schiiler*innen weicht hinsichtlich des RMSEA von einer zufrieden-
stellenden Modellpassung ab. Fiir den ersten Messzeitpunkt kann auf Basis aller
einbezogenen Giitekriterien skalare Messinvarianz zwischen monolingualen und
mehrsprachigen Schiiler*innen bestdtigt werden. Fiir den zweiten Messzeitpunkt
zeigt der x’-Differenztest eine signifikante Verschlechterung zwischen den Model-
len konfiguraler und metrischer, sowie metrischer und skalarer Messinvarianz an.
Auf Basis der Verdnderungen im CFI und RMSEA kénnte jedoch auch fiir den
zweiten Messzeitpunkt skalare Messinvarianz zwischen den Gruppen angenom-
men werden (vgl. Tabelle A6 im Anhang). Dieser mogliche ,Misfit“ in der Mo-
dellspezifikation ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

5.3.3.6 Kontrollvariablen

Zur Erklarung individueller Unterschiede in der Nutzung der Promptkarten
und Auspriagung der Akzeptanzdimensionen werden in der zweiten und vierten
Fragestellung individuelle Voraussetzungen der Schiiler*innen als Pridiktoren
untersucht. Um die interessierenden Zusammenhénge der Mehrsprachigkeit und
lerngegenstandsbezogener Variablen sinnvoll interpretieren zu konnen, werden
Kontrollvariablen in die Analyse eingeschlossen, um alternative Erklarungen fiir
die Effekte der unabhéngigen Variablen zu beriicksichtigen. Theoriegeleitet werden
das Geschlecht, kognitive Grundfahigkeiten und die Anzahl an Biichern im Haus-
halt als Indikator fiir den soziodkonomischen Status berticksichtigt, die sich in
bisheriger Forschung als einflussreich fiir lesebezogene schulische Leistungen im
Kontext von (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit erwiesen haben (vgl. Hesse
et al., 2008; Rauch et al., 2010; Segerer et al., 2013). Im Folgenden werden die ver-
wendeten Items und Instrumente zur Erfassung der Kontrollvariablen dargestellt.

Geschlecht. Das Geschlecht der Schiiler*innen wurde dichotom erhoben, indem
Schiiler*innen in der ersten Befragung die Frage ,,Bist du ein Mddchen oder ein
Junge? beantworteten. Die dichotome Variable geht mit der Kodierung ,,0 = Mad-
chen® und ,,1 = Junge® in die Analysen ein.

Kognitive Grundfihigkeiten. Als Indikator fir kognitive Grundfihigkeiten wur-
de der Grundintelligenztest CFT 20-R (Weif3, 2006) herangezogen und die Sub-
skala ,Matrizen® des ersten Testteils eingesetzt. Der CFT 20-R ist ein sprachfreier
Intelligenztest und kann ab der 3. Jahrgangsstufe eingesetzt werden (Weif3, 2006).
Der Test ist als Speedtest konzipiert. Zur Bearbeitung der Subskala Matrizen
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stehen vier Minuten zur Verfiigung, in denen von 15 Items so viele wie mdglich
beantwortet werden sollen. Die Items bestehen aus Darstellungen von Formen
und Mustern, die fortgesetzt werden miissen. Fiir jedes Item sind fiinf Antwort-
moglichkeiten gegeben, aus der eine richtige Antwort ausgewahlt wird. Die Anzahl
der in der vorgegebenen Zeit richtig gelosten Items geht als Summenwert in die
Analysen ein.

Anzahl an Biichern im Haushalt. Die Anzahl an Biichern im Haushalt wird
héufig als Indikator fiir den soziodkonomischen Hintergrund in Schiiler*innen-
befragung erhoben, da dies als Maf$ fiir kulturelle Ressourcen im Haushalt einen
hohen Zusammenhang zum soziodkonomischen Status aufweist (z. B. Evans et al.,
2010; Fauth et al., 2021; McElvany et al., 2009). Die Frage wurde aus dem internati-
onalen Schiiler*innenfragebogen der IGLU-Erhebung (Bos et al., 2005) iibernom-
men und als kategoriales Item in der ersten Schiiler*innenbefragung erhoben. Die
Kategorien reichen von ,1 = Keine oder nur sehr wenige Biicher (0-10 Biicher)“
bis ,,5 = Genug, um drei oder mehr Regale zu fiillen (iiber 200 Biicher)“. Neben
jeder Antwortmdglichkeit war eine Abbildung als visuelle Hilfe abgedruckt, die die
Anzahl an Biichern bzw. Biicherregalen schematisch darstellt. Die Variable geht
dichotomisiert in die Analysen ein. Die ersten zwei Kategorien (bis 25 Biicher)
wurden als ,,0 = Weniger als 26 Biicher im Haushalt® kodiert. Dies stellt eine nied-
rige Anzahl an Biichern im Haushalt dar. Die Kategorien drei bis fiinf (26 bis {iber
200 Biicher) wurden als ,,1 = Mehr als 25 Biicher im Haushalt® zusammengefasst.

5.4 Statistische Auswertung

Die statistische Auswertung erfolgt mit den Programmen SPSS (Version 29.0)
(IBM Corp., 2021) und Mplus (Version 8.4) (Muthén & Muthén, 2012-2021). Im
Folgenden wird das Vorgehen beschrieben und die Auswahl der einzelnen Analy-
sen begriindet.

5.4.1 Beriicksichtigung der hierarchischen Datenstruktur

Die Daten der vorliegenden Untersuchung weisen eine hierarchische Struktur auf,
da die Schiiler*innen eindeutig einer iibergeordneten Struktur (ihrer Klasse) zuge-
ordnet sind. Die Daten sind demnach statistisch nicht unabhingig (Hochweber &
Hartig, 2012), was jedoch fiir viele statistische Verfahren eine wichtige Vorausset-
zung ist (Snijders & Bosker, 2012). Fiir Schiiler*innen einer Klasse ist keine Unab-
hangigkeit gegeben, da sie im Vergleich zu Schiiler*innen anderer Klassen héhere
Ahnlichkeiten in ihren Beurteilungen und Leistungen aufweisen kénnen (Hoch-
weber & Hartig, 2012). Wird dies nicht beriicksichtigt, konnen Standardfehler der
untersuchten Merkmale unterschétzt und die Signifikanz der Ergebnisse infolge
einer Alpha-Fehler-Inflation tiberschitzt werden (Hochweber & Hartig, 2012). In-
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haltlich sind sogenannte 6kologische Fehlschliisse moglich, wenn Varianzquellen
unterschiedlicher Ebenen nicht differenziert und Zusammenhinge von Variablen
einer hoheren Ebene auf die Individualebene tibertragen werden (Eid et al., 2010;
Snijders & Bosker, 2012).

In welchem Ausmaf3 die Daten eine hierarchische Abhingigkeit aufweisen,
kann tiber die Hohe der Intraklassenkorrelation (ICC) bestimmt werden (Snijders
& Bosker, 2012). Mit der ICC(1) wird der Anteil der Gesamtvarianz quantifiziert,
»der auf Unterschiede zwischen den Klassen zuriickzufithren ist“ (Liidtke et al.,
2006, S. 87). Um das Ausmafd der geteilten Wahrnehmungsanteile in der vorlie-
genden Arbeit zu beurteilen, sind die ICC(1)-Werte der eingesetzten Konstrukte
in Tabelle 10 dargestellt. Theoretisch sind alle Konstrukte auf Individualebene
zu verorten. Als Teil der Implementation kann fiir die Akzeptanz und Nutzung
der Promptkarten jedoch angenommen werden, dass die Konstrukte ein gewis-
ses Maf$ an Abhingigkeit vom Klassenkontext aufweisen, da die Intervention
auf Klassenebene umgesetzt wurde und je nach Implementation der Lehrkraft
zwischen den Klassen variieren kann (z.B. beziiglich der Wiedergabetreue oder
Qualitit der Instruktion). Fiir die lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen und
Schiiler*innenoutcomes ist ebenfalls zu erwarten, dass sich Abhidngigkeiten von
der Klassenebene zeigen. Nach LeBreton und Senter (2008) kann der ICC(1)-Wert
als Effektstirke interpretiert werden. Die Autor*innen beschreiben einen Wert von
.01 dabei als kleinen Effekt, einen Wert von .10 als mittleren Effekt und ein Wert
von .25 als grofien Effekt (LeBreton & Senter, 2008).
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Tabelle 10: Varianzkomponentenzerlegung der untersuchten Konstrukte

Variable ICC(1) Clustergrofle (@) N
Facetten des Implementationserfolgs

Affektive Akzeptanz .18 16.40 590
Kognitive Akzeptanz 13 16.40 590
Nutzung der Promptkarten .08 16.08 579
Nutzung der Promptkarten in einer 15 11.25 405

anderen Sprache

Lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen

Leseverstehen (Pra) 13 16.08 579

Lesefreude (Pra) .04 16.19 583

Selbstwirksamkeit der Lesestrategie- 09 16.22 584

anwendung (Prid) ’

Einstellungen zu Mehrsprachigkeit (Prd) .06 16.14 581

Interventionsspezifische

Schiiler*innenoutcomes

Leseverstehen (Post) .10 16.33 588

Lesefreude (Post) .07 16.47 593

Selbstwirksamkeit der Lesestrategie- 16.47 593
.05

anwendung (Post)

Einstellungen zu Mehrsprachigkeit (Post) .05 16.42 591

Tabelle 10 zeigt, dass fiir die affektive Akzeptanz 18 % der Varianz auf die Klassen-
ebene zuriickzufiihren ist. Fiir die kognitive Akzeptanz ist 13% der Varianz auf
die Klassenebene zuriickzufithren. Somit zeigen beide Konstrukte substanzielle
Abhingigkeit von der Klassenzugehorigkeit im Rahmen eines mittleren Effekts.
Die Nutzung der Promptkarten in der Gesamtstichprobe zeigt mit 8% geteilter
Varianz eine geringere Abhdngigkeit von der Klassenebene auf, die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache zeigt dagegen mit 15% geteilter Varianz ei-
nen mittleren Effekt an. Die ICC (1)-Werte der lerngegenstandsbezogenen Voraus-
setzungen und Schiiler*innenoutcomes bewegen sich ebenfalls im Rahmen kleiner
Effekte, die grofite Abhingigkeit von der Klassenebene zeigt sich hierbei mit 13 %
im Leseverstehen zu Beginn der Intervention.

Insgesamt ist zu beobachten, dass ein substanzieller Anteil der Varianz in den
Facetten des Implementationserfolgs auf Klassenebene zu verorten ist. Dies muss
fiir die Analyse der Fragestellungen methodisch angemessen beriicksichtigt wer-
den. Da die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung mit 36 Klassen fiir eine
mehrebenenanalytische Auswertung mit vielen Parametern und mediierenden
Zusammenhéngen jedoch nicht ausreicht (Ptschke, 2019), wird die hierarchische
Datenstruktur {iber die Korrektur der Standardfehler beriicksichtigt. Die Modelle
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und Analysen werden daher in Mplus iiber type = complex spezifiziert, um eine
Alpha-Fehler-Inflation und mdgliche inhaltliche Fehlschliisse zu vermeiden.

5.4.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Zur Prifung der Faktorenstruktur der untersuchten Konstrukte wurden konfirma-
torische Faktorenanalysen in Mplus durchgefiihrt. Hierbei wurde das Weighted-
Least-Square-Mean-Variance-Verfahren (WLSMV) angewendet, welches als be-
sonders prizise Schitzmethode zur Modellierung von kategorialen und ordinal-
skalierten Daten gilt (Brown, 2006). Fiir Likert-skalierte Indikatoren mit weniger
als fiinf Antwortkategorien haben sich robuste kategoriale Schitzmethoden, wie
das WLSMV-Verfahren, im Vergleich zu robusten kontinuierlichen Methoden,
wie dem robusten Maximum-Likelihood-Schitzer (MLR), als beste Wahl erwiesen
(Rhemtulla et al., 2012). Zudem muss keine multivariate Normalverteilung der
Daten vorliegen, die bei vierstufigen Items hdufig nicht gegeben ist. Zur Identifi-
zierung des Modells wurde per Voreinstellung in Mplus jeweils die Faktorladung
des ersten Indikators eines latenten Faktors auf 1 fixiert, sodass die Varianzen der
Faktoren frei geschitzt werden (Geiser, 2011). Die hierarchische Datenstruktur
(Schiiler*innen in Klassen) wurde bei den Berechnungen durch die Analyse mit
type = complex beriicksichtigt (vgl. Kapitel 5.4.1). Fehlende Werte werden beim
WLSMV-Verfahren ausgeschlossen und die Modellanpassung wird nur auf Basis
der vorliegenden Antworten geschitzt. Die Faktor-Scores der Modelle stellen je-
doch kontinuierliche Variablen dar, die fiir die Auswertung der Forschungsfragen
extrahiert werden (vgl. Kapitel 5.4.2.2).

Bei der Gesamtbeurteilung der Modellpassung wird untersucht, inwiefern die
empirischen und geschitzten Varianzen und Kovarianzen voneinander abweichen
(Weiber & Miihlhaus, 2014). Mit dem x*-Wert kann die Abweichung ,zwischen
empirischer Varianz-Kovarianz-Matrix [...] und modelltheoretisch errechneter
Varianz-Kovarianz-Matrix“ abgebildet werden (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 204).
Eine bessere Anpassung zeigt sich dabei je geringer der x*-Wert ausfillt und sofern
das Signifikanzniveau > .05 liegt. Hierbei wird jedoch die Anpassung des gesam-
ten Modells iiberpriift, daher kann der y*-Test auch dann zur Ablehnung fiihren,
wenn sich die Abweichung nur auf Teile des Modells beziehen (Weiber & Miihl-
haus, 2014). Zudem reagiert der Test bei grofien Stichproben sehr sensibel und
auch kleinere Abweichungen der geschitzten Varianzen und Kovarianzen kénnen
zur Ablehnung des Modells fithren (Weiber & Miihlhaus, 2014). Daher sollte der
x>-Wert nur im Verhiltnis zu den Freiheitsgraden des Modells interpretiert werden
(Weiber & Miihlhaus, 2014). Ein Quotient von < 3 gilt hierbei als erstrebenswert
fiir einen guten Modellfit (Homburg & Giering, 1996), wobei auch hier moégliche
Verzerrungen bzgl. der Verletzung der Normalverteilungsannahme beachtet wer-
den miissen. Weiterhin kann die Modellanpassung hinsichtlich unterschiedlicher
Fit-Werte interpretiert werden, fiir die unterschiedliche Cut-Off-Werte als Emp-
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fehlungen vorliegen. Eine gute Modellgiite wird nach Hu und Bentler (1999) er-
reicht, wenn die Werte des Comparative Fit Index (CFI) > .95 und des Root-Mean-
Square-Error of Approximation (RMSEA) < .08 betragen. Eine akzeptable Modell-
glite wird auch noch bei Werten des CFI von > .90 (Homburg & Baumgartner,
1995) und des RMSEA von < .1 (Browne & Cudeck, 1992) angenommen.

Fiir die Analyse der vorliegenden Daten muss insgesamt beriicksichtigt werden,
dass die Empfehlungen der Cut-Off-Werte haufig in Simulationsstudien unter Ver-
wendung kontinuierlicher Daten mit dem Maximum-Likelihood-Schitzverfahren
(ML) abgeleitet wurden. Klare Richtlinien zur Modellanpassung unter Verwen-
dung kategorialer Schitzmethoden liegen dagegen nicht vor (vgl. Sauerwein, 2017).
Die Werte sind daher mit Vorsicht und im Gesamtbild des Modells zu interpretie-
ren.

5.4.2.1 Messinvarianz

Die dritte und vierte Fragestellung werden in der vorliegenden Untersuchung in
der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen untersucht. Damit Konstrukte in
unterschiedlichen Substichproben valide untersucht werden konnen, ist es notwen-
dig, die eingesetzten Instrumente auf Messinvarianz zu untersuchen. Damit kann
sichergestellt werden, dass die Instrumente in verschiedenen Gruppen die gleichen
Konstrukte messen und Unterschiede in den Ergebnissen nicht auf Verzerrungen
der erhobenen Konstrukte zuriickzufiithren sind (Weiber & Miihlhaus, 2014). Fiir
die vorliegende Untersuchung bedeutet dies, dass die untersuchten Konstrukte
sowohl in der Gesamtstichprobe als auch in der Teilstichprobe mehrsprachiger
Schiiler*innen die gleichen Konstrukte darstellen sollten und somit messinvariant
zwischen den Gruppen monolingualer und mehrsprachiger Schiiler*innen sind.
Nach Widaman und Reise (1997) werden verschiedene Grade an Messinvarianz
unterschieden, die mit zunehmenden Gleichheitsrestriktionen aufeinander aufbau-
en (vgl. auch Geiser, 2011; Weiber & Miihlhaus, 2014). Die (1) konfigurale Invarianz
beschreibt die schwichste Form der Invarianz und ist gegeben, wenn die Fakto-
renstruktur in beiden Gruppen identisch ist und die gleiche Anzahl an Faktoren
bestitigt werden kann. Bei mehrdimensionalen Modellen sollten die Korrelationen
zwischen den latenten Faktoren zur Beschreibung diskriminanter Validitidt zudem
signifikant von 1 verschieden sein. (2) Metrische Invarianz beschreibt den nachst-
hoheren Grad an Invarianz, bei welchem neben der Faktorenstruktur die Faktor-
ladungen in beiden Gruppen gleichgesetzt werden. Bei Vorliegen der (3) skalaren
Invarianz sind neben den bereits genannten Restriktionen auch die Intercepts (bei
kontinuierlichen Indikatoren) bzw. die Schwellenwerte (bei kategorialen Indika-
toren) iiber beide Gruppen identisch. Den hochsten Grad an Messinvarianz be-
schreibt die (4) strikte faktorielle Invarianz, die vorliegt, wenn zusitzlich auch die
Varianzen der Messfehler iiber die Gruppen hinweg gleichgesetzt werden. In der
vorliegenden Untersuchung wird skalare Messinvarianz als ausreichend angesehen,
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um mogliche Verzerrungen zwischen den Stichproben zu identifizieren und fiir
die Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigen zu kénnen. Gruppenvergleiche
zwischen mehrsprachigen und monolingualen Schiiler*innen werden nicht vorge-
nommen.

Die Priifung der Messinvarianz zwischen den Gruppen wurde auf Basis aufei-
nander aufbauender Mehrgruppen-Konfirmatorischer Fakorenanalysen (MGCFA)
mithilfe von Mplus vorgenommen. Die Modelle wurden unter Verwendung der
WLSMV-Schitzmethode mit der Theta-Parametrisierung geschitzt. In einem ers-
ten Schritt wird dabei tiberpriift, ob das theoretisch postulierte Modell in beiden
Gruppen eine gute Passung auf die Daten aufweist (Milfont & Fischer, 2010). Die
anschlieflende Untersuchung der Invarianzstufen erfolgt als MGCFA anhand des
Grouping-Befehls in Mplus und iiber die Spezifikation der unterschiedlichen Mess-
invarianzstufen (Model = Configural Metric Scalar) sowie unter Beriicksichtigung
der hierarchischen Datenstruktur (type = complex).

Vergleiche der Invarianzstufen der Modelle konnen mit dem x>-Differenztest
vorgenommen werden. Der Grad an vorliegender Messinvarianz wird folglich
uber das Modell mit den meisten Restriktionen erfasst, dessen Modellfit sich im
Vergleich zur vorigen Invarianzstufe nicht signifikant verschlechtert hat (Geiser,
2011). Kommt es mit zunehmender Restriktion zu einer signifikanten Verschlech-
terung des Datenfits, kann der getestete Grad an Invarianz in den verwendeten
Daten nicht angenommen werden (Weiber & Miihlhaus, 2014). Unter Verwendung
der WLSMV-Schitzmethode wird der x*-Differenztest in Mplus tiber die Option
DIFFTEST durchgefiihrt.

Weiterhin konnen zur Beurteilung der Messinvarianz auch die genannten
Fit-Werte herangezogen werden (vgl. Kapitel 5.4.2). Nach Cheung und Rensvold
(1999) kann Invarianz angenommen werden, wenn sich der CFI zwischen zwei ge-
schachtelten Modellen mit zunehmenden Gleichheitsrestriktionen um weniger als
.01 verschlechtert. Zusitzlich kann die Veranderung im RMSEA beurteilt werden,
die nach Chen (2007) eine maximale Zunahme um .015 betragen darf, um die
nichsthohere Invarianzstufe anzunehmen. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass der
RMSEA in kleinen Stichproben schnell hohe Werte annehmen und daher verzerrt
sein kann (Kenny et al., 2015). Die genannten Cut-Off Werte sind schlie3lich vor
dem Hintergrund zu interpretieren, dass diese auf Simulationsstudien mit metri-
schen Daten basieren, hdufig unter Verwendung des ML-Schitzverfahrens. Es ist
bislang noch wenig untersucht, ob sich die Werte auch fiir Studien mit katego-
rialen bzw. ordinalen Daten eignen, weswegen auch hier die Cut-Off-Werte mit
Vorsicht zu interpretieren sind (vgl. Sauerwein, 2017; vgl. Kapitel 5.4.2).
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5.4.2.2 Faktor-Scores

Die Analyse der Fragestellungen erfolgte auf Basis manifester Faktor-Scores, die
aus den konfirmatorischen Faktorenanalysen extrahiert wurden. Dieses Vorgehen
wurde gewihlt, da die Stichprobe fiir eine latente Modellierung aller Konstrukte in
einem Strukturgleichungsmodell mit mehreren Pradiktoren und unter Beriicksich-
tigung der hierarchischen Datenstruktur nicht ausreicht. Die Anzahl der freien Pa-
rameter {ibersteigt in diesem Fall schnell die Anzahl der Cluster (36 Klassen), was
Verzerrungen der Modellergebnisse zur Folge haben kann. In diesem Fall wird in
Mplus eine Warnung ausgegeben, da noch wenig untersucht ist, welche Folgen
dies auf die Parameterschitzung haben kann. Im Kontext von Mehrebenenanlysen
konnte bereits gezeigt werden, dass mehr Parameter auf der Between-Ebene als
Cluster in der Stichprobe die Schitzungen verzerren kann (Meuleman & Billiet,
2009).

Im Gegensatz zur Verwendung manifester Skalenmittelwerte fithrt die Verwen-
dung der Faktor-Scores zu préziseren Schitzungen der individuellen Ausprigung
der untersuchten Merkmale, da die Faktorladungen gewichtet in die Bildung der
Werte eingehen und Messfehler der Indikatoren minimiert werden kénnen (Moos-
brugger & Kelava, 2020; Vieluf et al., 2013).

5.4.3 Regressionsmodelle

Fir die Analyse der Fragestellungen wurden in Mplus Regressionsmodelle spezi-
fiziert. Fir die erste und dritte Fragestellung wurden die Zusammenhinge zwi-
schen den Facetten des Implementationserfolgs und den interventionsspezifischen
Schiiler*innenoutcomes schrittweise iiber lineare autoregressive Regressionsmo-
delle untersucht. Fiir die zweite und vierte Fragestellung wurden multivariate Re-
gressionsanalysen modelliert, um die Facetten des Implementationserfolgs durch
individuelle Pradiktoren zu erkldren. Da fiir die Nutzung der Promptkarten dicho-
tome Items vorliegen, wurden geméfl der Standardeinstellungen in Mplus fiir diese
Modelle Probit-Regressionen unter der WLSMV-Schitzmethode durchgefiihrt. Im
Folgenden wird zunichst die Spezifikation der Regressionsmodelle fiir die erste
und dritte Fragestellung und anschliefSend fiir die zweite und vierte Fragestellung
beschrieben, da hier jeweils das gleiche Vorgehen unter Verwendung unterschied-
licher Stichproben gewihlt wurde.

Alle Regressionsmodelle wurden in Mplus unter Beriicksichtigung der hierar-
chischen Datenstruktur mit der Funktion type = complex spezifiziert (vgl. Kapitel
5.4.1). Fir alle Analysen werden standardisierte Regressionskoeftizienten angege-
ben (stdyx-Standardisierung in Mplus).

Zur Untersuchung der Vorhersagekraft der Facetten des Implementationser-
folgs fiir interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes (erste und dritte Frage-
stellung) wurden einzelne autoregressive lineare Regressionsmodelle spezifiziert,
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in denen die Auspragung der Outcomes am Ende der Intervention jeweils als
abhéngige Variable modelliert wurden. Die Modelle wurden fiir jedes untersuchte
Outcome einzeln spezifiziert, um die Anzahl freier Parameter im Vergleich zur
Anzahl der Cluster nicht zu tberschreiten (vgl. Kapitel 5.4.2.2). Die Pradiktoren
wurden den Modellen schrittweise hinzugefiigt. Im ersten Modell wurde lediglich
das Eingangsniveau der abhidngigen Variable als Kontrollvariable beriicksichtigt.
Im zweiten und dritten Modell wurden schrittweise die Nutzung der Promptkar-
ten (Modell 2) und Akzeptanzdimensionen (Modell 3) als Pradiktoren eingefiihrt.
Weitere Kontrollvariablen wurden nicht beriicksichtigt, da angenommen wird,
dass alle Einfliisse moglicher Kontrollvariablen (z. B. Geschlecht) bereits durch das
Eingangsniveau erkldrt werden.

Da die Akzeptanzdimensionen in der Gesamtstichprobe und in der Substich-
probe mehrsprachiger Schiiler*innen hohe Korrelationen aufweisen (vgl. Kapitel
5.3.2) und gemeinsam als Pradiktoren in die Regressionsmodelle eingehen, muss
das Vorliegen moglicher Multikollinearitit beachtet werden. Die Korrelationen der
Akzeptanzdimensionen liegen nur knapp unter der héufig genannten kritischen
Grenze von r = .8 (z.B. Field, 2009). Daher wurden zusitzliche Analysen zur
Kollinearitatsdiagnostik durchgefiihrt. Der Variance Inflation Factor (VIF) liegt in
den Regressionsmodellen fiir beide Akzeptanzdimensionen bei Werten von < 10
(Gesamtstichprobe: 2.67 - 2.88; Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen:
2.42 - 2.59). Die Werte liegen nach Field (2009) im akzeptablen Bereich und zei-
gen keine Multikollinearitat an. Der Toleranzwert der Kollinearititsdiagnostik liegt
in den Modellen ebenfalls fiir beide Akzeptanzdimensionen im Rahmen der von
Field (2009) beschriebenen Cut-Off-Werte von > .2 und deuten damit nicht auf
Multikollinearitit hin (Gesamtstichprobe: .35 — .38; Substichprobe mehrsprachiger
Schiiler*innen: .39 - .41). Die Akzeptanzdimensionen korrelieren mit der Nutzung
der Promptkarten nur in geringem Mafle (vgl. Kapitel 6.1.4), daher wird das Risiko
moglicher Verzerrungen aufgrund von Multikollinearitét als gering eingestuft.

Da die Faktor-Scores der Akzeptanzdimensionen und Schiiler*innenoutcomes
als kontinujerliche manifeste Variablen in die Modelle eingehen, wurde das
ML-Schitzverfahren verwendet. Fehlende Werte werden dabei mittels des Full-
Information-Maximum-Likelihood-Verfahrens (FIML) geschitzt (vgl. Kapitel 5.4.5).
Zur Ermittlung robuster Standardfehler wurde in den Regressionsmodellen das
Bootstrapping-Verfahren mit der Ziehung von 1000 Bootstrapping-Stichproben
angewendet (Lai, 2018). Dies hat sich bei leichten Missspezifikationen und Mo-
dellabweichungen auch im Vergleich zum MLR-Verfahren als besonders robust
erwiesen (Lai, 2018). In der vorliegenden Untersuchung zeigte sich insbesondere
tiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit Abweichungen von den Cut-Off-Werten (vgl. Kapitel 5.3.3), die
tiber die Verwendung des Bootstrap-Verfahren beriicksichtigt werden sollen.

Die Analyse der zweiten und vierten Fragestellung erfolgte ebenfalls {iber
schrittweise Regressionsmodelle, bei denen in zwei getrennten Modellen die Nut-
zung der Promptkarten und die Akzeptanzdimensionen durch die individuellen

99



100

Methodisches Vorgehen

Schiiler*innenmerkmale erklart wurden. Fiir die Vorhersage der Akzeptanzdimen-
sionen wurde ein multivariates Regressionsmodell mit beiden Akzeptanzdimen-
sionen als abhidngige Variablen spezifiziert. Analog zu den Modellen der ersten
und dritten Fragestellung wurde auch hier das ML-Schitzverfahren mit robusten
Standardfehlern durch die Ziehung von 1000 Bootstrapping-Stichproben angewen-
det (Lai, 2018) und fehlende Werte modellbasiert durch FIML berticksichtigt. Da
in der Gesamtstichprobe und in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen
die hochste Korrelation von r= .44 (p < .01) weiter unter der kritischen Grenze
von r Z .8 (z.B. Field, 2009) liegt, kann davon ausgegangen werden, dass keine
Multikollinearitat zwischen den Konstrukten vorliegt. Die Korrelationen zwischen
den Préidiktoren kann den Tabellen A7 und A8 im Anhang entnommen werden.

Da die Nutzung der Promptkarten als dichotome Items erhoben wurden,
wurden fiir ihre Vorhersage in der zweiten und vierten Fragestellung geméf3 der
Standardeinstellungen in Mplus Probit-Regressionen unter der WLSMV-Schitz-
methode durchgefiihrt. Probit- und Logit-Regressionen, die standardméflig zur
Erklarung abhéngiger dichotomer Variablen verwendet werden, liegt die Annahme
zugrunde, ,dass eine latente [...] Variable y* existiert, die dazu fiihrt, dass Perso-
nen Zustinde annehmen oder Entscheidungen treffen, deren Auftreten empirisch
als dichotome Variable y beobachtet werden kann®, wenn ein bestimmter Schwel-
lenwert iiberschritten wird (Best & Wolf, 2012, S. 379). Die latente Variable y*
wird dabei linear modelliert, sodass die standardisierten Regressionskoeffizienten
den Effekt des Pradiktors auf die latente Variable y* angeben (Best & Wolf, 2012).
Zwischen der latenten und beobachteten Variable besteht jedoch ein nicht-linearer
Zusammenhang, mit dem die Wahrscheinlichkeit des Auftretens der dichotomen
Variable beschrieben wird. Die Regressionskoeffizienten kénnen daher inhaltlich
nur iiber das Signifikanzniveau und das Vorzeichen interpretiert werden, die Stér-
ke des Werts kann inhaltlich nicht eingeordnet werden (Best & Wolf, 2012).

Eine inhaltliche Interpretation der Probit-Regressionskoeflizienten, die z.B.
nicht in hiufig verwendete Odds Ratios umgewandelt werden kénnen, ist durch
die Berechnung des average marginal effects (AME) moglich. Der AME gibt die
durchschnittliche Veranderung der Wahrscheinlichkeit in Prozentpunkten an, die
abhdngige Variable zu beobachten, wenn sich die Kovariate um eine Einheit dndert
und alle anderen Variablen konstant bleiben (Leeper, 2021). Best und Wolf (2012,
S. 383) beschreiben den Vorteil von AMEs darin, ,eine intuitive Interpretation zu
ermoglichen® Sie konnen zudem zwischen geschachtelten Probit-Modellen vergli-
chen werden und gelten als robust gegeniiber Abweichungen von der Normalver-
teilung. Es muss jedoch beachtet werden, dass der AME einen Durchschnittswert
angibt, der keinem linearen Verlauf der Wahrscheinlichkeit entspricht. Fiir die
Vorhersage der Nutzung der Promptkarten wurden neben den standardisierten
Regressionskoeffizienten auch AMEs berechnet. Folgende Formel wurde hierbei
tiber einen model constraint in Mplus angegeben (Keyserlingk et al., 2020):

AME = ¢(—a+ Bx)x
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Hierbei stellt a den Schwellenwert der dichotomen Variable dar, {3 den Regressi-
onskoeflizienten und x den Mittelwert des Pradiktors. Diese werden mit der Stan-
dardnormalverteilung (¢) multipliziert.

5.4.4 Mediationsmodelle

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden neben den direkten Zusammen-
hingen der Variablen auch indirekte Zusammenhéinge in Mediationsmodellen
untersucht. Im Folgenden werden zunichst theoretische Grundlagen zur Unter-
suchung von Mediationsmodellen vorgestellt und darauf aufbauend ein Vorgehen
zum Testen indirekter Zusammenhinge fiir die vorliegende Arbeit abgeleitet.

Ein Zusammenhang zwischen zwei Variablen kann durch weitere Mechanis-
men vermittelt werden, die in der psychologischen Forschung anhand von Media-
tionsanalysen untersucht werden. Die Kausalitit der Wirkungszusammenhénge ist
methodisch hierbei eine wichtige Voraussetzung. Die mediierende Variable wird
dabei kausal durch die unabhéngige Variable erklart und die abhingige Variable
wiederum ebenfalls kausal durch die mediierende Variable (Hayes, 2018). Da je-
doch nicht immer ldngsschnittliche Daten vorliegen und die Datenlage dahinge-
hend eingeschrinkt ist, kann diese Voraussetzung oft nicht erfiillt werden. Nach
Hayes (2018) konnen Mediationshypothesen dennoch tiberpriift werden, wenn ein
kausaler Zusammenhang zumindest theoretisch plausibilisiert werden kann, ob-
wohl die Datenerhebung keine zeitliche Abfolge wiedergibt.

Im klassischen Mediationsmodell nach Baron und Kenny (1986) wird der Zu-
sammenhang zwischen einer unabhingigen und einer abhéngigen Variable durch
eine dritte, mediierende Variable vermittelt und kausal erklart. Hierbei wird zwi-
schen einem totalen Effekt (c) der unabhédngigen Variable auf die abhingige Vari-
able unterschieden, der den alleinigen Zusammenhang zwischen der abhidngigen
und der unabhéngigen Variable beschreibt, und dem direkten Effekt (c‘) der un-
abhéngigen auf die abhéngige Variable, welcher unter Kontrolle der mediierenden
Variable bestehen bleibt (Baron & Kenny, 1986). Im klassischen Vorgehen nach
Baron und Kenny (1986) werden vier Schritte beschrieben, mit denen Mediations-
analysen anhand von Regressionsgleichungen tberpriift werden (vgl. Abbildung
4).
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Abbildung 4: Mediationsmodell nach Baron und Kenny (1986)

Mediator

Pfad a Pfad b

Unabhangige Variable » Abhéangige Variable
Pfad c

Im ersten Schritt muss die unabhangige Variable die abhingige Variable signifikant
vorhersagen. Im zweiten Schritt muss die unabhingige Variable die mediierende
Variable signifikant vorhersagen (Pfad a). Im dritten Schritt muss die mediierende
Variable einen signifikanten Zusammenhang zur abhédngigen Variable aufweisen
(Pfad b), wihrend auch die unabhéngige Variable als Pradiktor in die Gleichung
miteingeht. Sind alle drei Bedingungen gegeben, muss im vierten Schritt iberpriift
werden, ob der Zusammenhang der unabhingigen Variable auf die abhingige
Variable unter Kontrolle des Mediators nicht mehr gegeben ist (Pfad c). Ist dies
der Fall, liegt eine vollstindige Mediation vor. Reduziert sich der Zusammenhang
der unabhéngigen und abhéngigen Variable unter Kontrolle des Mediators, bleibt
jedoch zusitzlich bestehen, wird dies als partielle Mediation bezeichnet (Preacher
& Hayes, 2004). In diesem Fall erkldrt die mediierende Variable den Zusammen-
hang zwischen der unabhingigen und abhédngigen Variable nicht vollstaindig und
weitere mediierende Mechanismen konnen vorliegen (Baron & Kenny, 1986). Die
Auspragung des indirekten Zusammenhangs wird schlief3lich als Produkt der Pfa-
de a und b berechnet und auf Signifikanz gepriift.

Neben der Untersuchung eines Mediators zwischen zwei Variablen kénnen
auch mehrere potenziell mediierende Variablen in einem Mediationsmodell mit
multiplen Mediatoren analysiert werden, das als Erweiterung des klassischen Me-
diationsmodells gilt (MacKinnon et al., 2007). Hierbei ist zwischen parallelen und
seriellen Mediatoren zu unterscheiden (Hayes, 2018). In einem Mediationsmodell
mit multiplen parallelen Mediatoren wird die abhéngige Variable durch mehrere
Mediatoren vorhergesagt, die in keinem kausalen Zusammenhang miteinander
stehen und kein Mediator einen anderen Mediator vorhersagt. Ein Mediations-
modell mit seriellen multiplen Mediatoren modelliert dagegen den kausalen Zu-
sammenhang zwischen zwei Variablen iiber mehrere mediierende Variablen, die
ebenfalls in kausalem Zusammenhang stehen. Durch die Integration mehrerer
potenzieller Mediatoren in einem Modell kann die Ausprigung spezifischer indi-
rekter Zusammenhinge unter der Kontrolle der anderen Mediatoren geschétzt und
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somit der eigenstindige Beitrag eines jeden Mediators isoliert betrachtet werden
(Hayes, 2018). Zu beachten gilt jedoch, dass der Einbezug vieler potentieller Medi-
atoren auch zu einer gréfleren Stichprobenvarianz fiihrt, die mit einer geringeren
Power zur Detektion indirekter Zusammenhinge einhergehen kann (Hayes, 2018).
Weisen die indirekten Zusammenhénge zudem unterschiedliche Vorzeichen auf,
konnen sie sich gegenseitig autheben und in keinem totalen indirekten Zusam-
menhang resultieren, obwohl spezifische indirekte Effekte zu verzeichnen sind
(Hayes, 2018).

Das klassische Vorgehen zur Uberpriifung von Mediationshypothesen nach
Baron und Kenny (1986), das in der psychologischen Forschung etabliert ist, setzt
einen direkten Zusammenhang der unabhingigen Variable auf die abhingige Va-
riable voraus. Diese Voraussetzung wird jedoch zunehmend kritisiert, da indirek-
te Zusammenhidnge auch dann bestehen konnen, wenn sich kein direkter Effekt
zwischen der unabhéngigen und der abhidngigen Variable zeigt (MacKinnon et al.,
2007; Zhao et al., 2010). Zhao et al. (2010) argumentieren, dass das Bestehen des
indirekten Zusammenhangs und dessen Stirke der Hauptindikator zur Beurtei-
lung einer Mediation sein sollte und nicht das Ausbleiben eines direkten Zusam-
menhangs unter Kontrolle des Mediators. Ein direkter Zusammenhang kann z. B.
trotz indirektem Zusammenhang ausbleiben, wenn sich direkte und indirekte Zu-
sammenhénge mit unterschiedlichen Vorzeichen und dhnlicher Stirke gegenseitig
autheben (Zhao et al., 2010). Hierzu ist es von Bedeutung, die Art der Mediation
zu beriicksichtigen. Zhao et al. (2010) unterscheiden drei Arten von Mediationen.
Als complementary mediation beschreiben die Autor*innen eine Mediation mit
signifikantem indirekten Zusammenhang und direktem Zusammenhang, die die
gleichen Vorzeichen aufweisen. Bei der competetive mediation dagegen haben ein
signifikanter indirekter und direkter Zusammenhang unterschiedliche Vorzeichen.
Eine dritte Form der Mediation beschreiben Zhao und Kolleg*innen (2010) als
indirect-only-mediation, die dann zu klassifizieren ist, wenn zwar der indirekte
Zusammenhang signifikant ist, jedoch kein signifikanter direkter Zusammenhang
besteht.

Da das klassische Vorgehen nach Baron und Kenny (1986) mit der Vorausset-
zung eines signifikanten totalen Zusammenhangs die Problematik mit sich bringt,
dass signifikante indirekte Zusammenhénge unentdeckt bleiben konnten, soll ein
signifikanter Zusammenhang zwischen der unabhingigen und der abhingigen
Variable in der vorliegenden Arbeit keine Voraussetzung zur Uberpriifung von
Mediationshypothesen darstellen. Stattdessen sollen die Schritte zwei bis drei nach
Baron und Kenny (1986) iiberpriift und sofern diese erfiillt sind, die Signifikanz
der indirekten Zusammenhinge berechnet werden.

In linearen Regressionsmodellen konnen Verdnderungen der Parameter in
schrittweise erweiterten Modellen Hinweise auf mediierende Zusammenhinge
geben. In Probit-Regressionen ist dies nicht moglich, da die Auspragung von Pro-
bit-Koeflizienten nicht zwischen Modellen verglichen werden kann (Best & Wolf,
2012). In Probit-Modellen wird die Fehlervarianz fixiert, um die latente abhingige
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Variable y* schitzen zu konnen. Dies bedeutet, dass anders als in linearen Re-
gressionsgleichungen, die Gesamtvarianz zwischen Probit-Modellen der gleichen
abhidngigen Variablen variieren kann und die Fehlervarianz nicht mit steigender
erkldrter Varianz sinkt, sondern konstant bleibt (Best & Wolf, 2012). Die Regres-
sionskoeffizienten geschachtelter Probit-Modelle konnen demnach nicht sinnvoll
miteinander verglichen werden, da unterschiedliche Skalierungen zugrunde liegen
(Best & Wolf, 2012). Zum Vergleich der Zusammenhénge in hierarchischen Probit-
Modellen wird in der vorliegenden Arbeit daher der AME herangezogen.

Zur Uberpriifung der Signifikanz indirekter Zusammenhinge wird das
95 %-Konfidenzintervall unter dem Bootstrapping-Verfahren mit der Ziehung
von 1000 Bootstrapping-Stichproben interpretiert (Lai, 2018; MacKinnon et al.,
2007). Das Bootstrapping-Verfahren wurde gewihlt, da die indirekten Effekte aus
einer nicht-linearen Funktion zweier Variablen hervorgehen (Muthén et al., 2016).
Die indirekten Effekte sind entsprechend héufig nicht normalverteilt, wie bei der
Berechnung des reguldr symmetrischen Konfidenzintervalls angenommen wird
(Muthén et al., 2016). Symmetrische Konfidenzintervalle zeichnen sich durch eine
einheitliche Entfernung der oberen und unteren Grenze vom geschétzten Wert aus
und sind angemessen, wenn die Daten normalverteilt sind (Muthén et al., 2016).
Bootstrapping-Verfahren gelten als Alternative zur Schitzung symmetrischer
Konfidenzintervalle und konnen fiir die Schitzung indirekter Zusammenhinge
geeigneter sein, da sie asymmetrische Konfidenzintervalle darstellen. Asymmetri-
sche Konfidenzintervalle mit Bootstrap fiithren dabei zu praziseren Ergebnissen als
symmetrische Konfidenzintervalle (MacKinnon et al., 2004; Muthén et al., 2016;
Shrout & Bolger, 2002). Schlief3t die obere und untere Grenze dieses Konfidenzin-
tervalls Null nicht ein, ist der indirekte Effekt auf dem Niveau p < .05 signifikant.

5.4.5 Umgang mit fehlenden Werten

Die untersuchten Konstrukte gingen iiber die Faktor-Scores als manifeste Varia-
blen in die Analysen ein (mit Ausnahme des Leseverstehens und der kognitiven
Grundfihigkeiten — hier wurden Summenwerte verwendet; vgl. Kapitel 5.3.3). Da
die Faktor-Scores unter Verwendung des WLSMV-Verfahrens in Mplus berechnet
wurden und dieses Verfahren den Einbezug fehlender Werte nicht erlaubt, weisen
Schiiler*innen, die an einem der Erhebungstage nicht anwesend waren, fehlende
Werte auf diesen Konstrukten auf. Da die Faktor-Scores kontinuierliche Variab-
len darstellen, konnen fehlende Werte in den Regressionsmodellen, die mit dem
ML-Verfahren geschitzt werden, mittels FIML einbezogen werden. Bei diesem
Verfahren werden alle beobachteten Daten zur Schitzung der Populationsparame-
ter herangezogen (Liidtke & Robitzsch, 2011). Fehlende Wert miissen daher nicht
ausgeschlossen werden und prézisere Modellschitzungen sind moglich. Lediglich
Fille, die fehlende Werte auf allen Variablen der jeweiligen Modelle aufweisen,
konnen nicht in die Analysen eingeschlossen werden.
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Der Anteil fehlender Faktor-Scores liegt fiir die Facetten des Implementations-
erfolgs in der Gesamtstichprobe zwischen 6.9% und 8.7% und in der Substich-
probe mehrsprachiger Schiiler*innen zwischen 7.7% und 8.8%. Die Faktor-
Scores der individuellen Lernvoraussetzungen und interventionsspezifischen
Schiiler*innenoutcomes, die in die Analysen eingingen, weisen in der Gesamt-
stichprobe zwischen 6.5% und 8.7% und in der Substichprobe mehrsprachi-
ger Schiiler*innen zwischen 7.0% und 8.6 % fehlende Werte auf. Bei den Kon-
trollvariablen fehlen in der Gesamtstichprobe zwischen 0.5% und 6.8 % der Werte,
in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen zwischen 0.2% und 7.2 %.

Der Anteil fehlender Werte ist insgesamt als gering einzuschétzen. Fehlende
Werte wurden hauptséchlich dadurch verursacht, dass Schiiler*innen an einem der
Erhebungstage abwesend waren. Daher kann angenommen werden, dass die feh-
lenden Werte nicht systematisch entstanden sind und Missing at Random als Vor-
aussetzung zur Verwendung der FIML-Prozedur gegeben ist (Liidtke & Robitzsch,
2011).

5.4.6 Signifikanztestung

Zur Analyse der Fragestellungen wurden Hypothesen und Forschungsfragen auf-
gestellt. Obwohl auch gerichtete Hypothesen formuliert wurden, werden fiir alle
Analysen zweiseitige Signifikanztestungen (a =5%) vorgenommen. Dies ermog-
licht, die Signifikanztestung innerhalb der Modelle und iiber die Modelle hinweg
einheitlich zu halten. Da das Forschungsfeld zudem insgesamt noch diinn besie-
delt ist, soll auch die Interpretation unerwarteter Ergebnisse moglich bleiben.

Bei multiplen Signifikanztestungen an einer Stichprobe, wie sie in der vorlie-
genden Arbeit vorgenommen wurden, muss auch das Risiko einer Alpha-Fehler-
Kumulierung bertiicksichtigt werden. Aufgrund der kleinen Stichprobe (insbe-
sondere in der Subgruppe mehrsprachiger Schiiler*innen) und der verminderten
statistischen Power, signifikante Effekte zu entdecken, wurde jedoch entschieden,
keine Alpha-Fehler-Korrektur vorzunehmen. Die zweiseitige Signifikanztestung
stellt jedoch einen konservativen Mafistab zur Bewertung der Signifikanzen dar
(Pillemer, 1991), mit dem in der vorliegenden Arbeit die Gefahr einer Alpha-Feh-
ler-Kumulierung vermindert werden soll.
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Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der statistischen Analysen dargestellt.
Zur Beschreibung der Datengrundlage werden in Kapitel 6.1 zunachst die deskrip-
tiven Kennwerte und bivariaten Zusammenhinge der untersuchten Konstrukte
angegeben. In den Kapiteln 6.2 bis 6.5 sind die Ergebnisse der abgeleiteten Frage-
stellungen beschrieben.

6.1 Deskriptive Statistik

Im ersten Schritt werden die deskriptiven Kennwerte der untersuchten Variablen
dargestellt. Zur besseren Interpretation der Kennwerte werden hierbei die Mittel-
werte der eigesetzten Skalen berichtet, bevor fiir die bivariaten Zusammenhénge
und Analysen der Fragestellungen die Faktor-Scores der latenten Konstrukte ver-
wendet werden (vgl. Kapitel 5.4.2.2). Fir die dichotomen Variablen werden die
Hiufigkeitsverteilungen angegeben. Alle Angaben erfolgen fiir die Gesamtstich-
probe sowie fiir die Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen, die im Rahmen
der dritten und vierten Fragestellung zur Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache separat untersucht werden. Die Substichprobe mehrsprachiger
Schiiler*innen bezieht sich nur auf Schiiler*innen, die die Promptkarten in (min-
destens) einer ihrer Familiensprachen vorliegen hatten (vgl. Kapitel 5.3.1).

6.1.1 Nutzung der Promptkarten

In Tabelle 11 sind die Héufigkeiten der selbstberichteten Nutzung der Promptkar-
ten dargestellt. In der Gesamtstichprobe gab die Mehrheit der Schiiler*innen an,
die Promptkarten wihrend der Intervention genutzt zu haben (80.4%). Ebenso
gab ein Grofiteil der mehrsprachigen Schiiler*innen an, die Promptkarten wih-
rend der Intervention in einer anderen Sprache als Deutsch genutzt zu haben
(64.5%).

Tabelle 11: Héufigkeitsverteilungen zur Nutzung der Promptkarten

Nutzung der Promptkarten' Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache?
n (%) n (%)
Ja 510 (8.4) 278 (64.5)
Nein 69 (10.9) 110 (25.5)
Fehlend 55 (8.7) 43 (10.0)
Gesamt 634 (100.0) 431 (100.0)

Anmerkung. 'Gesamtstichprobe, 2Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen.
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6.1.2 Akzeptanz

Die Mittelwerte der Akzeptanzdimensionen sind in Tabelle 12 dargestellt. Insge-
samt zeigt sich, dass die Schiiler*innen der Gesamtstichprobe die Intervention in
hohem Mafle akzeptieren, da die durchschnittliche Auspriagung fiir beide Dimen-
sionen iiber dem theoretischen Mittelwert der vierstufigen Skala liegt. Die Auspra-
gung der affektiven Akzeptanz ist hierbei hoher als der Mittelwert der kognitiven
Akzeptanz. Dieses Muster zeigt sich auch in der Substichprobe mehrsprachiger
Schiiler*innen, die ebenfalls ein hohes Maf3 an affektiver und kognitiver Akzep-
tanz aufweisen. In der Gruppe mehrsprachiger Schiiler*innen sind die Werte der
Akzeptanzdimensionen deskriptiv hoher als in der Gesamtstichprobe. Inwiefern
die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen das Akzeptanzniveau vorhersagt, wird in
Fragestellung 2 untersucht (vgl. Kapitel 6.3).

Tabelle 12: Deskriptive Kennwerte der Akzeptanzdimensionen

Substichprobe mehrsprachiger

Gesamtstichprobe Schitlertinnen
Skala M (SD) N M (SD) N
Affektive Akzeptanz 3.11 (0.81) 588 3.18 (0.77) 398
Kognitive Akzeptanz 2.88 (0.98) 586 2.98 (0.95) 397

6.1.3 Individuelle Schiiler*innenmerkmale

Tabelle 13 stellt die Haufigkeiten der individuellen Schiiler*innenmerkmale dar, die
als dichotome Variable erhoben wurden.
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Tabelle 13: Haufigkeiten der dichotomen individuellen Merkmale

Gesamtstichprobe Substichprobe mehrsprachiger

Schiiler*innen
Merkmal n (%) n (%)
Mehrsprachigkeit
Monolingual (0) 181 (28.6)
Mehrsprachig (1) 449 (70.8)
Fehlend 4 (0.6)
Geschlecht
Midchen (0) 321 (50.6) 221 (51.3)
Jungen (1) 310 (48.9) 209 (48.5)
Fehlend 3 (0.5) 1 (0.2)
Anzahl an Biichern im
Haushalt
Weniger als 26 Biicher
M 221 (34.9) 173 (40.1)
Mehr als 25 Biicher im
Haushalt 370 (58.4) 230 (53.4)
Fehlend 43 (6.8) 28 (6.5)
Gesamt 634 (100.0) 431 (100.0)

In Tabelle 14 sind die deskriptiven Kennwerte der eingesetzten Leistungstests und
Skalen zur Erfassung individueller Voraussetzungen und Outcomes angegeben.
Die kognitiven Grundfihigkeiten wurden als Kontrollvariable eingesetzt. Das
Leseverstehen, die Lesefreude, die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung
sowie die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit wurden im Pri-Post-Design zu Be-
ginn und unmittelbar nach Abschluss der Intervention erhoben.

Uber den Verlauf der Intervention verbessern sich in der Gesamtstichprobe
das Leseverstehen (#(541) =15.48, p <.001, d = 0.67), die Selbstwirksamkeit der
Lesestrategieanwendung (#(546) = 7.80, p <.001, d = 0.33) und die Einstellungen
zu Mehrsprachigkeit (#(543) = 4.01, p <.001, d = 0.17) signifikant. Die Lesefreude
bleibt im Verlauf der Intervention stabil (#(545) = 0.74, p = .458, d = 0.03).

In der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen zeigt sich das gleiche Er-
gebnismuster. Das Leseverstehen (£(368) = 12.15, p < .001, d = 0.63), die Selbstwirk-
samkeit der Lesestrategieanwendung (#(372) =5.47, p <.001, d = 0.28) und Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit (#(369) = 3.573, p <.001, d = 0.19) verbessern sich
signifikant, wiahrend die Lesefreude stabil bleibt (#(371) = 1.55, p = .121, d = 0.08).
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Tabelle 14: Deskriptive Kennwerte der Leistungstests und eingesetzten Skalen zur Erfassung

individueller Merkmale
. Substichprobe mehr-
Gesamtstichprobe sprachiger Schiiler*innen

Konstrukt M (SD) N M (SD) N
Kognitive Grundfihigkeiten 8.66 (2.73) 594 840 (2.71) 400
Leseverstehen (Pra) 1299  (4.53) 579 1241  (4.28) 394
Leseverstehen (Post) 14.53  (4.48) 588 13.90  (4.23) 398
Lesefreude (Pra) 3.05 (0.82) 582 3.05 (0.80) 397
Lesefreude (Post) 301 (0.82) 591 298 (0.84) 400
Selbstw1rksamk“elt Lesestrategie- 307 (068) 582 306 (0.69) 397
anwendung (Pré)
Selbstwirksamkeit Lesestrategie- 326 (068) 592 323 (068) 401
anwendung (Post)
Emftellungen zu Mehrsprachigkeit 301 (078) 581 310 (075) 395
(Pra)
fﬁgzgllungen zu Mehrsprachigkeit 5\ c 75) 599 325 (0.70) 399

6.1.4 Bivariate Zusammenhénge der untersuchten Konstrukte

Nachdem die deskriptiven Statistiken der interessierenden Konstrukte dargestellt
wurden, werden im Folgenden die bivariaten Zusammenhinge analysiert. Hier-
zu werden bivariate Korrelationen nach Pearson berichtet. Fiir die eingesetzten
Likert-Skalen werden die aus den Faktorenanalysen extrahierten Faktor-Scores
verwendet, um Messfehler in manifesten Analysen zu verringern (vgl. Kapitel
5.4.2.2).

Tabelle 15: Bivariate Korrelationen der Akzeptanzdimensionen und Nutzung der Promptkarten

Nutzung der Promptkarten

Variable Nutzung der Promptkarten’ in einer anderen Sprache’
r p N r p N

Affektive Akzeptanz 27 <.001 578 .14 .006 387

Kognitive Akzeptanz 24 <.001 578 13 .003 387

Anmerkungen. 'Gesamtstichprobe; Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen.
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In Tabelle 15 sind die bivariaten Zusammenhange zwischen den Akzeptanzdimen-
sionen und der Nutzung der Promptkarten dargestellt. Beide Akzeptanzdimensio-
nen weisen signifikant positive und dhnlich ausgepriagte Zusammenhénge zu der
Nutzung der Promptkarten in der Gesamtstichprobe auf. Auch die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache hidngt in der Substichprobe der mehrspra-
chigen Lernenden signifikant positiv mit den Akzeptanzdimensionen zusammen.
Die Zusammenhinge sind etwas geringer ausgeprigt als in der Gesamtstichprobe.

Tabelle 16: Bivariate Korrelationen der untersuchten individuellen Merkmale und der Facetten
des Implementationserfolgs

Nutzung der

Affektive Kognitive I;rllot;urlii?r Promptkarten
Akzeptanz ! Akzeptanz ! ; P in einer ande-
ten )
ren Sprache
r p r p r p r p
Mehrsprachigkeit 12 .005 .18 <.001 .06  .160
Kontrollvariablen
Geschlecht (Jungen) -.10 018 -.07 .089 -15 <.001 -.02 .632
Kognitive Grundfihig- 04 301 -14 <.001 -004 931 .02 668
keiten
Mehr als 25 Biicher im 05 228 09  .029  -10 020 .06 295
Haushalt
Lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen
Leseverstehen (Pra) -.10 020 -.18 <.001 -.07  .087 .06 232
Lesefreude (Pra) 25 <.001 11 .008 .08 .058 .10 .057
Selbstwirksamkeit Lese- 010 .05 276 003 951 .11 033
strategieanwendung (Prd)
Einstellungen zu Mehr- 21 <001 24 <.001 .10 .023 .13 012
sprachigkeit (Prd)
Interventionsspezifische Outcomes
Leseverstehen (Post) -.11 010 -.18 <.001 -.04 .365 .07 .169
Lesefreude (Post) 26 <.001 15 <.001 10 .020 .19 <.001
Selbstwirksamlkeit Lese- <.001 .14 <.001 .02 580 .07 158
strategieanwendung (Post)
Einstellungen zu Mehr- 27 <001 28 <.001 12 005 .12 023

sprachigkeit (Post)

Anmerkungen.'N, =533, N, =590;’N, =362, N, =388.
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Tabelle 16 gibt die Zusammenhéinge zwischen den individuellen Merkmalen der
Schiiler*innen und den Akzeptanzdimensionen sowie der Nutzung der Prompt-
karten an. Die affektive und kognitive Akzeptanz korrelieren signifikant positiv
mit dem Merkmal Mehrsprachigkeit. Zwischen der Mehrsprachigkeit und Nut-
zung der Promptkarten zeigt sich dagegen kein signifikanter Zusammenhang.
Hinsichtlich der ausgewéhlten Kontrollvariablen zeigen sich fiir die Akzeptanzdi-
mensionen unterschiedliche Muster. Die affektive Akzeptanz korreliert signifikant
negativ mit dem Geschlecht. Mddchen weisen demnach eine hohere Ausprigung
der affektiven Akzeptanz auf als Jungen. Die kognitive Akzeptanz korreliert signi-
fikant negativ mit den kognitiven Grundféhigkeiten sowie mit der Anzahl an Bii-
chern im Haushalt. Schiiler*innen, die eine geringere Ausprigung der kognitiven
Grundfihigkeit erzielt haben, bewerten die Intervention demnach als wirksamer.
Gleiches gilt fiir Schiiler*innen, die weniger als 26 Biicher im Haushalt angegeben
haben. Die Nutzung der Promptkarten zeigt einen negativen Zusammenhang zum
Geschlecht und der Anzahl an Biichern im Haushalt.

Die affektive Akzeptanz hingt mit allen untersuchten lerngegenstandsbezoge-
nen Merkmalen signifikant zusammen. Positive Zusammenhinge zeigen sich hier
tiir die Lesefreude, die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und fiir die
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit. Negative Zusammenhénge sind fiir das Lese-
verstehen zu verzeichnen. Bei allen lerngegenstandsbezogenen Merkmalen hédngt
sowohl die Auspragung zu Beginn der Intervention als auch die Ausprigung am
Ende der Intervention signifikant mit der affektiven Akzeptanz zusammen. Auch
die kognitive Akzeptanz hidngt mit fast allen lerngegenstandsbezogenen Merk-
malen signifikant zusammen. Positive Zusammenhénge zeigen sich hierbei fiir
die Lesefreude und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit vor und nach der In-
tervention und zur Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung am Ende der
Intervention. Die Ausprigung der Selbstwirksamkeit vor der Intervention hingt
allerdings nicht signifikant mit der kognitiven Akzeptanz zusammen. Negative
Korrelationen zeigen sich, wie bereits fiir die affektive Akzeptanz, auch hier fiir
das Leseverstehen vor und nach der Intervention. Insbesondere in Hinblick auf die
Kontrollvariablen liegen fiir die Akzeptanzdimensionen unterschiedliche Ergebnis-
se vor, was eine getrennte Auswertung der Dimensionen unterstiitzt.

Die Nutzung der Promptkarten und die Lesefreude am Ende der Intervention
hingen positiv zusammen. Dariiber hinaus zeigen sich positive Zusammenhinge
zwischen der Nutzung der Promptkarten und den Einstellungen zu Mehrsprachig-
keit zu Beginn und am Ende der Intervention. Die anderen lerngegenstandsbe-
zogenen Merkmale hingen nicht signifikant mit der Nutzung der Promptkarten
wiahrend der Intervention zusammen.

In der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen korreliert die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache mit keiner der Kontrollvariablen signifi-
kant. Beziiglich der lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen zeigen sich posi-
tive Zusammenhdnge zur Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und den
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit. Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit hingen
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auch am Ende der Intervention positiv mit der Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache zusammen. Zusitzlich zeigt sich ein positiver Zusammenhang
der Lesefreude am Ende der Intervention zur Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache. Obwohl die Zusammenhiange in der Substichprobe mehrsprachi-
ger Schiiler*innen nicht signifikant sind, féllt vergleichend auf, dass die Nutzung
der Promptkarten in einer anderen Sprache (entgegen den Zusammenhingen in
der Gesamtstichprobe) positiv mit der Auspriagung des Leseverstehens vor und
nach der Intervention zusammenhéngt.

6.2 Fragestellung 1: Sagen die Facetten des Implementationserfolgs
interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes vorher?

Die erste Fragestellung der vorliegenden Arbeit soll klaren, ob die Nutzung der
Promptkarten und Akzeptanzdimensionen als Facetten des Implementations-
erfolgs zur Erklarung des Lernerfolgs auf kognitiver und affektiv-motivationaler
Ebene beitragen. Zur Uberpriifung der direkten Zusammenhinge werden schritt-
weise autoregressive Regressionsmodelle spezifiziert (vgl. Kapitel 5.4.3). Neben
dem Leseverstehen als kognitive Zielvariable werden die Lesefreude, die Selbst-
wirksamkeit der Lesestrategieanwendung und die Einstellungen zu Mehrsprachig-
keit als affektiv-motivationale Merkmale in den Blick genommen. Die genannten
Schiiler*innenoutcomes werden in einzelnen Regressionsmodellen als abhingige
Variablen modelliert, die schrittweise durch die Nutzung der Promptkarten und
die Akzeptanzdimensionen erklart werden sollen (vgl. Kapitel 6.2.1). Im ersten
Modell wird zunéchst nur fiir das Eingangsniveau der zu untersuchenden Variable
kontrolliert. In Modell II wird die Nutzung der Promptkarten hinzugefiigt und
in Modell IIT die Akzeptanzdimensionen. Neben den direkten Zusammenhingen
wird zusitzlich die vermittelnde Rolle der Akzeptanz zwischen der Nutzung der
Promptkarten und der Schiiler*innenoutcomes untersucht. Hierfiir werden Media-
tionsmodelle spezifiziert (vgl. Kapitel 6.2.2).

6.2.1 Direkte Vorhersagekraft der Nutzung der Promptkarten
und Akzeptanzdimensionen fiir interventionsspezifische
Schiiler*innenoutcomes

Leseverstehen. Tabelle 17 gibt die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsmodelle
an, um das Leseverstehen durch die Facetten des Implementationserfolgs zu er-
kldaren. 68 % der Varianz der abhidngigen Variable werden im ersten Modell be-
reits durch die Auspriagung des Leseverstehens zu Beginn der Intervention erklart.
Durch Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten als Priadiktor in Modell II
sowie im ndchsten Schritt der Akzeptanzdimensionen in Modell IIT kann keine
weitere Varianz erkldrt werden. Die Facetten des Implementationserfolgs stellen
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damit keine signifikanten Prddiktoren fiir den Lernerfolg im Leseverstehen dar.
Entgegen der Erwartung ist der Koeffizient der kognitiven Akzeptanz negativ, die-
ser Zusammenhang ist jedoch nicht signifikant.

Tabelle 17: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage des Leseverstehens am Ende der Inter-

vention

Modell T! Modell II* Modell IIT?

it (SE) p i (SE) p B (SE) p
Pri-Wert 82 (01) <.001 82 (01) <001 .82 (02) <.001
Nutzung der Promptkarten .01  (.02) .675 .02 (.03) 464
Affektive Akzeptanz .004 (.04) 925
Kognitive Akzeptanz -05 (.04) .250
R? .68 .68 .68

Anmerkungen. 'N = 625; 2N = 626.

Lesefreude. In Tabelle 18 sind die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsmodelle
zur Erkldrung der Lesefreude am Ende der Intervention abgebildet. Das Eingangs-
niveau der Lesefreude erkldrt im ersten Modell 52% der Varianz in der abhéngigen
Variable. Durch Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten kénnen in Modell II
keine weiteren Varianzanteile aufgeklart werden. Die Hinzunahme der Akzeptanz-
dimensionen in Modell III fithrt nur zu einer zusétzlichen Varianzaufkldrung von
1% und die untersuchten Variablen stellen keine signifikanten Pradiktoren dar.
Die Lesefreude am Ende der Intervention wird demnach unter Kontrolle des Ein-
gangsniveaus nicht signifikant durch Facetten des Implementationserfolgs erklart.

Tabelle 18: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Lesefreude am Ende der Intervention

Modell I Modell IT Modell IIT

i (SE) p it (SE) p it (SE) p
Pri-Wert 72 (.03) <.001 72 (03) <001 .70 (.03) <001
Nutzung der Promptkarten .04 (.03) .265 .02  (.03) .655
Affektive Akzeptanz .08 (.05) .076
Kognitive Akzeptanz -.01 (.05) .907
R? .52 .52 .53

Anmerkung. N = 628.
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Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung. In Tabelle 19 sind die Ergebnisse der
schrittweisen Regressionsmodelle zur Erkldrung der Selbstwirksamkeit der Lese-
strategieanwendung am Ende der Intervention angegeben. Der Pra-Wert erklért
im ersten Modell 32% der Varianz der abhingigen Variable. Durch Hinzunahme
der Nutzung der Promptkarten wird in Modell IT keine weitere Varianz aufgeklart.
Die Integration der Akzeptanzdimensionen fiithrt in Modell III schliefllich zu einer
geringfiigigen Zunahme an erklédrter Varianz auf insgesamt 36 %. Hierbei kann die
affektive Akzeptanz als signifikant positiver Pradiktor identifiziert werden (8 = .26,
p <.001). Die Selbstwirksamkeit in der Lesestrategieanwendung ist demnach am
Ende der Intervention hoher ausgepragt, je hoher die affektive Akzeptanz angege-
ben wurde. Die kognitive Akzeptanz stellt dagegen keinen signifikanten Pradiktor
dar, allerdings ist auch hier die Richtung des Zusammenhangs entgegen der Er-
wartung negativ.

Tabelle 19: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lesestrate-
gieanwendung am Ende der Intervention

Modell T Modell II Modell IIT

i (SE) p i (SE) p i (SE) p
Pri-Wert 57 (03) <001 .57 (03) <001 .54 (.03) <001
Nutzung der Promptkarten .02 (.04) .653 -.03 (.04) 431
Affektive Akzeptanz 26 (.05) <.001
Kognitive Akzeptanz -.08 (.05) .140
R? 32 32 .36

Anmerkung. N = 628.

Einstellungen zu Mehrsprachigkeit. Tabelle 20 stellt die Ergebnisse der schrittweisen
Regressionsmodelle zur Untersuchung der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit am
Ende der Intervention dar. Im ersten Modell erklart der Pra-Wert 32 % der Varianz
der abhéngigen Variable. Durch Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten in
Modell II wird keine weitere Varianz aufgekldrt. Die Nutzung der Promptkarten
wird nur marginal signifikant, der Zusammenhang ist wie erwartet positiv. Die
Hinzunahme der Akzeptanzdimensionen tragt insgesamt nur geringfiigig zur
Varianzaufkldarung auf insgesamt 35 % bei. Weder die affektive noch die kognitive
Akzeptanzdimension stellen dabei signifikante Pradiktoren dar, erwartungsgemafd
zeigen sich positive Koeffizienten.
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Tabelle 20: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
am Ende der Intervention

Modell I Modell IT Modell III

it (SE) p 8 (SE) p i (SE) p
Pri-Wert 57 (03) <001 56 (03) <001 .52 (.03) <001
Nutzung der Promptkarten .07 (.04) .051 .03 (.03) 424
Affektive Akzeptanz .10 (.06) .108
Kognitive Akzeptanz 08 (.06) 211
R? 32 32 .35

Anmerkung. N = 627.

6.2.2 Vermittelnde Rolle der Akzeptanz

Theoretisch wurde abgeleitet, dass die Akzeptanzdimensionen als Mediatoren zwi-
schen der Nutzung der Promptkarten und den Schiiler*innenoutcomes fungieren
konnten (vgl. Kapitel 4.1.2). Nach dem beschriebenen Vorgehen zum Testen von
indirekten Zusammenhidngen (vgl. Kapitel 5.4.4) muss kein direkter Zusammen-
hang zwischen der unabhingigen und abhingigen Variable bestehen, um einen in-
direkten Zusammenhang sinnvoll zu tiberpriifen. Es muss jedoch ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der unabhingigen Variable und der mediierenden Vari-
able sowie zwischen der mediierenden Variable und der abhéngigen Variable be-
stehen. Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass die Nutzung der Promptkar-
ten die Auspriagung der Akzeptanz signifikant vorhersagen muss und weiterhin die
Akzeptanzdimensionen signifikante Priddiktoren fiir die Schiiler*innenoutcomes
darstellen missen. In den autoregressiven Regressionsmodellen (vgl. Tabelle 17 bis
Tabelle 20) zeigte sich nur fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung
ein signifikanter Zusammenhang der affektiven Akzeptanz (vgl. Tabelle 19). Aus
diesem Grund kann nur fiir diese Variable ein vermittelnder Zusammenhang der
Akzeptanz sinnvoll gepriift werden.

Dazu wird ein Mediationsmodell spezifiziert, in dem die Nutzung der Prompt-
karten als unabhéngige Variable, die Akzeptanzdimensionen als multiple Mediato-
ren und die Selbstwirksamkeit der Lesestrategicanwendung als abhéngige Variable
modelliert werden (vgl. Abbildung 5). Die kognitive Akzeptanz wird im Modell
zusétzlich spezifiziert, um fiir diese Dimension der Akzeptanz zu kontrollieren
und das Vorgehen analog zu den Regressionsmodellen zu halten. Zudem wurde
fiir die Auspragung der Selbstwirksamkeit zu Beginn der Intervention im Modell
kontrolliert. Die Koeffizienten des gesamten Mediationsmodells sind dem Anhang
zu entnehmen (vgl. Tabelle A9).
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Abbildung 5: Mediationsmodell zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lesestrategiean-
wendung durch die Nutzung der Promptkarten, mediiert iiber die Akzeptanz-
dimensionen und unter Kontrolle des Eingangswerts der Selbstwirksamkeit

Affektive
Akzeptanz
Kognitive
Akzeptanz
Nutzung der c=.02(.04) Selbstwirksamkeit
Promptkarten | T oS TTTTTTTTTT > Lesestrategie-
¢'=-.03(.04) anwendung (Post)

Anmerkungen. N = 628, *p < .05; Korrelationen zwischen den Akzeptanzdimensionen: r = .77 (p < .001).

Im Mediationsmodell in Abbildung 5 zeigt sich, dass zwischen der Nutzung der
Promptkarten und der affektiven Akzeptanz ein signifikanter Zusammenhang
besteht. Damit ist auch die Voraussetzung eines signifikanten Zusammenhangs
zwischen der unabhingigen und mediierenden Variable erfiillt (vgl. Kapitel 5.4.4).
Tabelle 21 zeigt die totalen, direkten und spezifischen indirekten Zusammenhénge
im Mediationsmodell. Der vermittelnde Zusammenhang der affektiven Akzeptanz
ist hierbei signifikant, da das 95 %-Bootstrap-Konfidenzintervall Null nicht ein-
schlie8t. Da der totale Zusammenhang nicht signifikant ist, handelt es sich hierbei
um eine indirect-only-mediation (Zhao et al., 2010; vgl. Kapitel 5.4.4).

Tabelle 21: Indirekte Zusammenhinge im Mediationsmodell zur Vorhersage der Selbstwirk-
sambkeit der Lesestrategieanwendung am Ender der Intervention

Selbstwirksamkeit Lesestrategieanwendung (Post)

95 %-KI
uv Mediator it (SE) Untere 2.5% Obere 2.5%
Nutzung der
Promptkarten Totaler Zusammenhang (c) .020 (.039) -.053 .100
Totaler indirekter 053 (.016) 022 085
Zusammenhang
Indirekt: Affektive Akzeptanz ~ .071 (.018) .035 .101
Indirekt: Kognitive Akzeptanz -.018 (.012) -.042 .006
Direkter Zusammenhang (')  -.033 (.042) -.111 .055

Anmerkungen. N = 628, KI = Konfidenzintervall.
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6.2.3 Zusammenfassung

Im Rahmen der ersten Fragestellung wurde die Vorhersagekraft der Nutzung der
Promptkarten und der Akzeptanz fiir interventionsspezifische Schiiler*innen-
outcomes am Ende der Intervention untersucht. Neben den direkten Zusammen-
hingen wurde zusitzlich die vermittelnde Rolle der Akzeptanz zwischen der Nut-
zung der Promptkarten und den Schiiler*innenoutcomes tiberpriift.

Unter Kontrolle des jeweiligen Eingangsniveaus zeigte sich entgegen der An-
nahmen (vgl. Kapitel 4.1.1) keine signifikant positive Vorhersagekraft der unter-
suchten Facetten des Implementationserfolgs fiir das Leseverstehen (Hl.la & b),
die Lesefreude (Hl.2a & b) und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit (Hl.4a &
b). Lediglich fiir die Selbstwirksamkeit zur Lesestrategieanwendung konnte die af-
fektive Akzeptanzdimension als positiver Pradiktor bestatigt werden (H1.3b), die
Nutzung der Promptkarten hatte entgegen der Erwartungen hier jedoch auch keine
Vorhersagekraft (H1.3a). Schiiler*innen, die die Intervention auf affektiver Ebene
positiv bewerten, zeigen demnach am Ende der Intervention ein héheres Ausmafd
an Selbstwirksamkeit in der Lesestrategieanwendung. Die vermittelnde Rolle der
Akzeptanz konnte zusitzlich fiir die Selbstwirksamkeit der Strategieanwendung
bestdtigt werden (H1.5¢c). Da der direkte Zusammenhang zwischen der Nutzung
der Promptkarten und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung nicht
signifikant ist, ist hierbei von einer indirect-only-mediation (Zhao et al., 2010) zu
sprechen. Da die Voraussetzung zur Uberpriifung von indirekten Zusammenhin-
gen fiir die anderen interventionsspezifischen Schiiler*innenoutcomes nicht gege-
ben waren, konnten Hypothesen H1.5a, b & d dagegen nicht bestétigt werden.

6.3 Fragestellung 2: Welche individuellen Schiiler*innenmerkmale sagen
die Facetten des Implementationserfolgs vorher?

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wird analysiert, welche individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen die Nutzung der Promptkarten und die
Auspriagung der Akzeptanzdimensionen vorhersagen. Hierbei wird das Merkmal
Mehrsprachigkeit als besonders innovatives Element der Intervention betrachtet
sowie lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen auf kognitiver und affektiv-mo-
tivationaler Ebene.

Die direkte Vorhersagekraft der Mehrsprachigkeit wird in einem linearen
Regressionsmodell unter Beriicksichtigung von Kontrollvariablen (Geschlecht,
kognitive Grundfihigkeiten und Anzahl an Biichern im Haushalt) untersucht. Da-
rauf aufbauend werden in einem zweiten Modell zusitzlich lerngegenstandsbezo-
gene Voraussetzungen als Pradiktoren aufgenommen (Leseverstehen, Lesefreude,
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und Einstellungen zu Mehrspra-
chigkeit), um die postulierten Zusammenhiange zu priifen. Diese gehen gleichzei-
tig in die Modelle ein, da aufgrund geringer theoretischer Vorarbeiten zu Facet-
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ten des Implementationserfolgs keine Hypothesen iiber die Stirke der einzelnen
Zusammenhénge der Variablen gemacht werden kénnen. Vermutete vermittelnde
Zusammenhinge zwischen der Mehrsprachigkeit und den lerngegenstandsbezoge-
nen Variablen als proximale Merkmale werden anschlieflend in Mediationsmodel-
len mit multiplen Mediatoren tiberprift.

6.3.1 Individuelle Determinanten der Nutzung der Promptkarten

Zur Vorhersage der Nutzung der Promptkarten durch individuelle Schiiler*innen-
merkmale werden zwei Regressionsmodelle spezifiziert, in denen jeweils die
Nutzung der Promptkarten als abhidngige Variable eingeht und schrittweise Pra-
diktoren hinzugefiigt werden. Da die Nutzung der Promptkarten als dichotome
Variable erhoben wurde, werden die Modelle in Mplus iiber Probit-Regressionen
geschitzt. Zur besseren Interpretation der Regressionskoeffizienten werden die
Zusammenhinge in einem AME ausgedriickt (vgl. Kapitel 5.4.3). Dieser gibt die
durchschnittliche prozentuale Verinderung der Ubertrittswahrscheinlichkeit in
der abhingigen Variable an, wenn der untersuchte Pradiktor um eine Einheit
steigt. Die Ergebnisse der Regressionsmodelle sind Tabelle 22 zu entnehmen.

Tabelle 22: Regressionsmodelle zur schrittweisen Vorhersage der Nutzung der Promptkarten
durch lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen

Nutzung der Promptkarten

Modell T i (SE) p AME
Mehrsprachigkeit .06 (.07) .349 126
Geschlecht (Jungen) -.24 (.07) .001 -424
Kognitive Grundfihigkeiten .02 (.06) 812 .005
Mehr als 25 Biicher im Haushalt -17 (.08) .033 -.306
R? .09

Modell IT

Mehrsprachigkeit .01 (.07) .846 .030
Geschlecht (Jungen) =21 (.07) .005 -.389
Kognitive Grundfihigkeiten .05 (.07) 444 019
Mehr als 25 Biicher im Haushalt -.18 (.08) .018 -.354
Leseverstehen -.13 (.08) .090 -.026
Lesefreude 15 (.08) .051 .189
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung -.01 (.10) .908 -.018
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit 13 (.08) .078 226
R? .14

Anmerkung. N = 634.
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Unter Berticksichtigung der Kontrollvariablen sagt das Merkmal Mehrsprachigkeit
in Modell I die Nutzung der Promptkarten nicht signifikant vorher. Dagegen stel-
len die Kontrollvariablen Geschlecht (Jungen) und eine hohe Anzahl an Biichern
im Haushalt negative Priadiktoren dar. Die Wahrscheinlichkeit, die Promptkar-
ten wihrend der Intervention genutzt zu haben, ist bei Jungen im Vergleich zu
Midchen durchschnittlich um 42,4 % geringer. Bei Schiiler*innen mit weniger als
26 Biichern im Haushalt ist die durchschnittliche Wahrscheinlichkeit zudem um
30,6 % geringer als bei Schiiler*innen mit einer héheren Anzahl an Biichern im
Haushalt.

In Modell II werden zusitzlich kognitive sowie affektiv-motivationale lernge-
genstandsbezogene Voraussetzungen der Schiiler*innen als Pradiktoren aufgenom-
men. Das Merkmal Mehrsprachigkeit ist hierbei weiterhin nicht signifikant, die
Starke des AMEs hat sich jedoch verringert, was ein Hinweis auf mediierende Zu-
sammenhénge sein konnte. Die kognitive lerngegenstandsbezogene Voraussetzung
des Leseverstehens sagt die Nutzung der Promptkarten nur marginal signifikant
vorher, der negative Zusammenhang deutet jedoch darauf hin, dass Schiiler*innen
mit einem hoheren Leseverstehen zu Beginn der Intervention seltener angegeben
haben, die Promptkarten zu nutzen. Der AME gibt mit 2,6 % jedoch nur eine ge-
ringe durchschnittliche Verdnderung in der Wahrscheinlichkeit an. Positiv, aller-
dings auch nur marginal signifikant, wird die Nutzung der Promptkarten durch
die affektiv-motivationalen Merkmale Lesefreude und Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit vorhergesagt. Je Standardabweichung steigt die Wahrscheinlichkeit,
die Promptkarten genutzt zu haben, fiir die Lesefreude um 18,9% und fiir die
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit um 22,6 %. Die Selbstwirksamkeit zur Lese-
strategieanwendung steht dagegen in negativem Zusammenhang zur Nutzung der
Promptkarten und stellt keinen signifikanten Pridiktor dar.

Darauf aufbauend soll gepriift werden, ob lerngegenstandsbezogene Voraus-
setzungen den Zusammenhang zwischen dem Merkmal Mehrsprachigkeit und
der Nutzung der Promptkarten mediieren. Zwar zeigte sich in den Probit-Regres-
sionen kein signifikanter direkter Zusammenhang der Mehrsprachigkeit mit der
abhéngigen Variable, dies stellt in der vorliegenden Arbeit jedoch keine Voraus-
setzung zur Untersuchung indirekter Zusammenhinge dar (vgl. Zhao et al., 2010;
vgl. 5.4.4). Lediglich die Voraussetzungen signifikanter Zusammenhénge zwischen
der unabhingigen und mediierenden Variable sowie zwischen der mediierenden
und der abhidngigen Variable miissen gegeben sein, um indirekte Zusammenhinge
sinnvoll zu untersuchen. Da keine der lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen
signifikant mit der Nutzung der Promptkarten zusammenhingt, kénnen die pos-
tulierten vermittelnden Zusammenhinge nicht iberpriift werden. Die beschriebe-
nen Voraussetzungen zur Uberpriifung von Mediationsmodellen sind damit fiir
die mediierenden Variablen nicht erfiillt.
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6.3.2 Individuelle Determinanten der Akzeptanz

Zur Vorhersage der Akzeptanzdimensionen durch individuelle Schiiler*innen-
merkmale werden zwei multivariate Regressionsmodelle spezifiziert, in denen bei-
de Akzeptanzdimensionen als abhéngige Variablen eingehen. Die Ergebnisse der
Regressionsmodelle sind Tabelle 23 zu entnehmen.

Tabelle 23: Multivariate Regressionsmodelle zur schrittweisen Vorhersage der Akzeptanzdi-
mensionen durch lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen

Affektive Akzeptanz Kognitive Akzeptanz
Modell I ity (SE) p i (SE) p
Mehrsprachigkeit 11 (.04) .016 .15 (.04) <.001
Geschlecht (Jungen) -.10 (.04) .011 -.08 (.04) .039
Kognitive Grundfihigkeiten -.03 (.04) 495 -.12 (.04) .001
Mehr als 25 Biicher im Haushalt -.02 (.04) 567 -.04 (.04) 299
R? .02 .05
Modell I
Mehrsprachigkeit .04 (.05) .366 .09 (.04) .038
Geschlecht (Jungen) -.04 (.04) .280 -.05 (.04) 214
Kognitive Grundfihigkeiten .01 (.04) 735 -.07 (.04) .078
Mehr als 25 Biicher im Haushalt -.08 (.04) .023 -.06 (.04) 122
Leseverstehen -.15 (.06) .008 -.16 (.05) .003
Lesefreude 27 (.05) <.001 .14 (.05) .007
Selbstwirksamkeit der .03 (.05) .589 .02 (.05) .661
Lesestrategieanwendung
Einstellungen zu 17 (.05) .001 .19 (.05)  <.001
Mehrsprachigkeit
R? 13 .13

Anmerkungen. N = 634, Korrelation zwischen den Akzeptanzdimensionen: r = .77/.78(Modell I/Modell II)
(p <.001).

Unter Berticksichtigung der Kontrollvariablen sagt das Merkmal Mehrsprachigkeit
in Modell I beide Akzeptanzdimensionen signifikant positiv vorher. Mehrspra-
chige Schiiler*innen weisen demnach hohere Ausprigungen in der Freude an der
Intervention auf (affektive Akzeptanz) und geben eine hohere Wirksamkeitserwar-
tung der Intervention zur Verbesserung ihrer Lesekompetenz an (kognitive Akzep-
tanz) als monolinguale Schiiler*innen in der Stichprobe. Die untersuchten Pradik-
toren erkldren in Modell I insgesamt 2% der Varianz in der affektiven Akzeptanz
und 5% der Varianz in der kognitiven Akzeptanz. In Modell IT wurden zusétzlich
kognitive sowie affektiv-motivationale lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen
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der Schiiler*innen als Pridiktoren in das Regressionsmodell aufgenommen. In
diesem Modell reduziert sich die Vorhersagekraft des Merkmals Mehrsprachigkeit
fiir beide Akzeptanzdimensionen. Die Mehrsprachigkeit stellt fiir die affektive Ak-
zeptanz dabei keinen signifikanten Pradiktor mehr dar. Der Zusammenhang der
Mehrsprachigkeit zur kognitiven Akzeptanz ist jedoch weiterhin signifikant. Dies
deutet auf einen vollstindig vermittelnden Zusammenhang durch die kognitiven
und affektiv-motivationalen Merkmale fiir die affektive Akzeptanz sowie auf eine
partielle Mediation fiir die kognitive Akzeptanz hin (vgl. Kapitel 5.4.4).

Die kognitive lerngegenstandsbezogene Voraussetzung des Leseverstehens
sagt in Modell II sowohl die affektive als auch die kognitive Akzeptanzdimension
signifikant negativ vorher. Je hoher der Eingangswert im Leseverstehen desto nied-
riger wird die Akzeptanz der Schiiler*innen angegeben. Signifikant positiv werden
die Akzeptanzdimensionen dagegen durch die affektiv-motivationalen Merkmale
Lesefreude und Einstellungen zu Mehrsprachigkeit vorhergesagt. Je hoher die Le-
sefreude zu Beginn der Intervention angegeben wird, desto hoher fillt auch die
Auspriagung der Akzeptanzdimensionen aus, gleiches gilt fiir die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit. Lediglich die Selbstwirksamkeit zur Lesestrategieanwendung zu
Beginn der Intervention stellt keinen signifikanten Pradiktor fiir die affektive und
kognitive Akzeptanz dar. Die Richtung des Zusammenhangs ist hingegen auch fiir
dieses Merkmal fiir beide Akzeptanzdimensionen positiv. Insgesamt wird in Mo-
dell II durch Einbezug der lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen eine Stei-
gerung der Varianzaufkldrung erzielt und jeweils 13 % der Varianz in der affektiven
und kognitiven Akzeptanzdimension konnen aufgeklart werden.

Darauf aufbauend wird differenzierter untersucht, welche indirekten Zusam-
menhénge sich zwischen der Mehrsprachigkeit und den Akzeptanzdimensionen
nachweisen lassen. Das Leseverstehen, die Lesefreude und die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit erfiillen hierbei die Voraussetzung des signifikanten Zusammen-
hangs zwischen einer mediierenden und einer abhidngigen Variable. In einem Me-
diationsmodell wird daher ein vermittelnder Zusammenhang zwischen der Mehr-
sprachigkeit und den Akzeptanzdimensionen durch die lerngegenstandsbezogenen
Voraussetzungen als multiple Mediatoren spezifiziert. Zunachst zeigt sich, dass die
Mehrsprachigkeit signifikante Zusammenhdnge zum Leseverstehen und den Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit aufweist. Fiir diese Variablen sind demnach alle
Voraussetzungen zur Priifung mediierender Zusammenhinge gegeben. Alle Me-
diatoren gehen simultan in die Analyse ein, um spezifische indirekte Effekte unter
Kontrolle aller Variablen untersuchen zu kénnen (vgl. Kapitel 5.4.4).

Abbildung 6 zeigt die Zusammenhidnge im Mediationsmodell fiir die unab-
hingige Variable Mehrsprachigkeit. Analog zum Regressionsmodell (vgl. Tabelle
23) werden auch hier die Kontrollvariablen beriicksichtigt, zur besseren Lesbarkeit
sind die Zusammenhidnge der Kontrollvariablen allerdings nicht dargestellt. Fiir
die Mediatoren und abhéngigen Variablen wurden Korrelationen zugelassen. Die
vollstindigen Ergebnisse des Mediationsmodells sind dem Anhang zu entnehmen
(vgl. Tabelle A10). Fiir beide Akzeptanzdimensionen reduziert sich der signifikante
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totale Zusammenhang (c) der Mehrsprachigkeit durch den Einbezug der Mediato-
ren und resultiert fiir die affektive Akzeptanz in einem nicht signifikanten direkten
Zusammenhang ().

Abbildung 6: Mediationsmodell zur schematischen Darstellung der signifikanten Zusam-
menhiénge zwischen Mehrsprachigkeit und Akzeptanz, unter Berticksichtigung
der Kontrollvariablen

c=.11% (.04)

77*
(.02)

~— Selbstwirksamkeit
T Lesestrategieanwendung
(Pra)

|
/
I
/

Einstellung zu
Mehrsprachigkeit (Pri)

C’=.09* (.04)

Anmerkungen. N = 634, *p < .05, Korrelation zwischen den Akzeptanzdimensionen: r = .77 (p < .001).

Die indirekten Zusammenhinge der Mediatoren sind in Tabelle 24 dargestellt. Fiir
beide Akzeptanzdimensionen zeigen sich signifikante spezifische indirekte Zu-
sammenhdnge fiir das Leseverstehen und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit,
da hier das 95 %-Bootstrap-Konfidenzintervall Null nicht einschlief3t (vgl. Kapitel
5.4.4). Die indirekten Zusammenhinge sind fiir beide Mediatoren positiv. Fiir das
Leseverstehen ergibt sich dies aus der Multiplikation zweier negativer Zusammen-
hénge. Mehrsprachige Schiiler*innen weisen zu Beginn der Intervention niedrigere
Auspragungen im Leseverstehen als monolinguale Schiiler*innen auf. Eine hohe
Auspriagung im Leseverstehen sagt wiederum die Akzeptanzdimensionen negativ
vorher, weshalb sich aus beiden negativen direkten Zusammenhingen ein positi-
ver vermittelnder Zusammenhang des Leseverstehens ergibt. Die im Durchschnitt
niedrigere Lesekompetenz von mehrsprachigen Schiiler*innen hingt auf diese
Weise mit einer hoheren Akzeptanz der Intervention zusammen. Weiterhin ge-
ben mehrsprachige Schiiler*innen positivere Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
zu Beginn der Intervention an als monolinguale Schiiler*innen. Diese im Durch-
schnitt positiveren Einstellungen héngen schliefllich mit einer hoheren Akzeptanz
der Intervention zusammen. Hierbei ergibt sich aus den positiven direkten Zu-
sammenhdngen ein positiver indirekter Zusammenhang. Nach Barron und Kenny
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(1986) wird der Zusammenhang zwischen der Mehrsprachigkeit und der affektiven
Akzeptanz vollstindig durch das Leseverstehen und die Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit mediiert, da in beiden Féllen der direkte Zusammenhang nicht mehr
signifikant ist. Die kognitive Akzeptanz wird durch die Mediatoren im Modell da-

gegen nur partiell mediiert (vgl. Tabelle 24).

Tabelle 24: Spezifische indirekte Zusammenhénge lerngegenstandsbezogener Voraussetzungen
im Mediationsmodell zur Vorhersage der Akzeptanzdimensionen durch das Merk-

mal Mehrsprachigkeit
Affektive Akzeptanz
95% KI
uv Mediator iy (SE) Untere 2.5% Obere 2.5%
Mehr-
sprachigkeit Totaler Zusammenhang (c) 107 (.044) .019 195
Totaler indirekter 063 (018) 032 100
Zusammenhang
Indirekt: Leseverstehen .019 (.010) .004 .043
Indirekt: Lesefreude .014 (.010) -.005 .033
Indirekt: Se!bstw1rksamke1t der 001 (.003) 004 008
Lesestrategieanwendung
Indirekt: Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit .029 (.011) 011 .055
Direkter Zusammenhang (") .044 (.049) -.051 138
Kognitive Akzeptanz
95% KI
[9AY Mediator B SE Untere 2.5% Obere 2.5%
Mehr-
sprachigkeit Totaler Zusammenhang (c) 147 (.039) .072 223
Totaler Indirekter 062 (014) 037 094
Zusammenhang
Indirekt: Leseverstehen .021 (.010) .006 .044
Indirekt: Lesefreude .007 (.006) -.002 .020
Indirekt: Se}bstwnksamkelt der 001 (.003) 006 006
Lesestrategieanwendung
Indirekt: Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit 033 (011) 015 057
Direkter Zusammenhang (c’) .085 (.041) .007 167

Anmerkungen. N = 634, KI = Konfidenzintervall.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass mehrsprachige Schiiler*innen zwar auch
unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen eine hohere Auspragung in den Ak-
zeptanzdimensionen aufweisen als monolinguale Schiiler*innen in der Stichprobe,
dies jedoch nicht ausschliefSlich auf das Merkmal der Mehrsprachigkeit zuriick-
zufithren ist. Vielmehr zeigt sich, dass eine niedrigere Lesekompetenz im Deut-
schen sowie positivere Einstellungen zu Mehrsprachigkeit diesen Zusammenhang
vermitteln. Diese Ergebnisse tragen zur Erkldrung individueller Unterschiede in
der Ausprigung der Akzeptanz auf Schiiler*innenebene bei, indem insbesondere
lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen auf kognitiver sowie affektiv-moti-
vationaler Ebene die Konstrukte vorhersagen. Fiir die kognitive Akzeptanz sind
schlieSlich weitere mediierende Mechanismen denkbar. Auch unter Kontrolle der
Mediatoren geben mehrsprachige Schiiler*innen ein héheres Ausmaf$ an kogniti-
ver Akzeptanz an.

6.3.3 Zusammenfassung

Die zweite Fragestellung untersuchte individuelle Determinanten der Facetten des
Implementationserfolgs auf Schiiler*innenebene, um zu analysieren, welche indivi-
duellen Merkmale zu einem hohen Implementationserfolg der Intervention beitra-
gen. Fiir den spezifischen Kontext einer mehrsprachigkeitssensiblen Intervention
wurde explorativ untersucht, ob die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen die Fa-
cetten des Implementationserfolgs vorhersagt. Zudem wurden lerngegenstandsbe-
zogene Voraussetzungen auf kognitiver und affektiv-motivationaler Ebene, die zu
Beginn der Intervention erhoben wurden, als Priadiktoren untersucht.

Fir die Nutzung der Promptkarten zeigte die explorative Untersuchung des
Merkmals Mehrsprachigkeit keinen direkten Zusammenhang (F2.1). Weiterhin
konnten die Hypothesen H2.1 bis H2.3 nicht bestitigt werden, da das Leseverste-
hen (H2.1), die Lesefreude (H2.2) und die Selbstwirksamkeit der Lesestrategiean-
wendung (H2.3) die Nutzung der Promptkarten nicht signifikant vorhersagten.
Auch die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit sagten die Nutzung der Promptkarten
nicht signifikant vorher (F2.2). Vermittelnde Zusammenhénge, die in Forschungs-
frage F2.3 untersucht werden sollten, konnten aufgrund fehlender signifikanter
Zusammenhédnge der angenommenen mediierenden Variablen nicht tberpriift
werden.

Die Mehrsprachigkeit sagt unter alleiniger Beriicksichtigung der Kontrollvari-
ablen die affektive und kognitive Akzeptanzdimension positiv vorher (F2.4). Bei
Hinzunahme der lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen war dieser Zusam-
menhang im zweiten Modell jedoch nur noch fiir die kognitive Akzeptanz signifi-
kant. Das Leseverstehen zu Beginn der Intervention sagte beide Akzeptanzdimen-
sionen entgegen den Annahmen negativ vorher, weswegen die Hypothese H2.4
nicht bestdtigt werden konnte. Die Lesefreude sagte beide Akzeptanzdimensionen
positiv vorher, daher konnte H2.5 bestétigt werden. Hypothese H2.6 konnte nicht
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bestitigt werden, da die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung keine
signifikante Vorhersagekraft zeigte. Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit, die
explorativ untersucht wurden, sagten beide Akzeptanzdimensionen positiv vorher
(F2.5). Zusitzlich konnten das Leseverstehen zu Beginn der Intervention und die
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit als Mediatoren zwischen der Mehrsprachigkeit
und der affektiven und kognitiven Akzeptanz bestitigt werden (F2.6).

6.4 Fragestellung 3: Sagt die Nutzung der Promptkarten in einer anderen
Sprache bei mehrsprachigen Schiiler*innen interventionsspezifische
Schiiler*innenoutcomes vorher?

Ein besonders innovatives Element der Intervention stellt die Integration der
Familiensprachen der Schiiler*innen dar, die u.a. Giber bilinguale Promptkarten
aktiviert werden sollten. Im Folgenden wird spezifisch fiir die Gruppe mehrspra-
chiger Schiiler*innen untersucht, welche Bedeutung die Nutzung der Promptkar-
ten in einer anderen Sprache fiir der Lernerfolg mehrsprachiger Schiiler*innen
einnimmt. Analog zu den Untersuchungen der ersten und zweiten Fragestellung
werden hierbei das Leseverstehen, die Lesefreude, die Selbstwirksamkeit zur Le-
sestrategieanwendung und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit fokussiert und
die Vorhersagekraft der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und
Akzeptanzdimensionen als Facetten des Implementationserfolgs untersucht.

6.4.1 Direkte Vorhersagekraft der Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache fiir interventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes

Analog zum Vorgehen in Fragestellung 1 (vgl. Kapitel 6.2) werden schrittweise au-
toregressive Regressionsmodelle spezifiziert. In diesen werden die Ausprigungen
der Outcomes am Ende der Intervention unter Kontrolle des Pra-Werts durch die
Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache und die Akzeptanzdimensi-
onen vorhergesagt. In die Analysen gehen nur mehrsprachige Schiiler*innen ein,
die die Promptkarten in (mindestens) einer ihrer Familiensprachen vorliegen hat-
ten (vgl. Kapitel 5.1.3).

Leseverstehen. Tabelle 25 gibt die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsmo-
delle zur Vorhersage des Leseverstehens an. Der Wert im Leseverstehen am Ende
der Intervention wird in Modell I in hohem Mafle durch das Eingangsniveau vor-
hergesagt. Hierbei werden 63 % der Varianz in der abhingigen Variable erklart.
Durch Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache
kann in Modell II kein weiterer Anteil an Varianz aufgeklart werden und die Vari-
able stellt keinen signifikanten Pradiktor dar. Gleiches gilt fiir die Integration der
Akzeptanzdimensionen in Modell ITI. Auch hier stellen die Variablen keine signi-
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fikanten Préadiktoren dar und kein weiterer Anteil an Varianz wird aufgeklart. Das
Regressionsgewicht der kognitiven Akzeptanz zeigt entgegen der Erwartung einen
negativen Zusammenhang an, der jedoch nicht signifikant ist.

Tabelle 25: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage des Leseverstehens am Ende der Inter-
vention in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen

Modell I! Modell I Modell TIT?

i (SE) p i (SE) p it (SE) p
Pri-Wert 79 (02) <001 .79 (.02) <001 79 (03)  <.001
Nutzung der Prompt- .03 (.03) .360 .03 (.03) .253
karten in einer anderen
Sprache
Affektive Akzeptanz .04 (.05) 487
Kognitive Akzeptanz -.08 (.05) 124
R? .63 .63 .63

Anmerkungen. 'N = 423, N = 424.

Lesefreude. In Tabelle 26 sind die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsmodelle
zur Vorhersage der Lesefreude am Ende der Intervention angegeben. Der Pra-Wert
der Lesefreude sagt die abhéingige Variable in Modell I in hohem Mafle vorher.
Dabei werden 48 % der Varianz aufgeklirt. In Modell II zeigt sich die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache als signifikant positiver Pradiktor (88 = .12,
p =.004), es wird jedoch nur 1% an Varianz zusitzlich aufgeklart. In Modell III
gehen zusitzlich die Akzeptanzdimensionen ein, die jedoch keine signifikanten
Pradiktoren darstellen. Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache
bleibt hierbei als signifikanter Pradiktor bestehen.

Tabelle 26: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Lesefreude am Ende der Interven-
tion in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen

Modell I Modell IT Modell IIT

i (SE) p i (SE) p i (SE) p
Pri-Wert 69 (04) <001 .68 (04) <001 .66 (.04) <.001
Nutzung der Prompt- 12 (.04) .004 11 (.04) .009
karten in einer anderen
Sprache
Affektive Akzeptanz .06 (.06) 257
Kognitive Akzeptanz .03 (.06)  .619
R? 48 .49 .50

Anmerkung. N = 426.
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Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung. Tabelle 27 stellt die Ergebnisse der
schrittweisen Regressionsmodelle zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lese-
strategieanwendung am Ende der Intervention dar. Der Pra-Wert erkldrt im ersten
Modell 30% der Varianz in der Auspriagung am Ende der Intervention. Durch
Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache wird in
Modell II keine weitere Varianz aufgeklart und der Pradiktor ist nicht signifikant.
Die Integration der Akzeptanzdimensionen in Modell III fiihrt schliefllich zu einer
geringfiigigen Zunahme an erkldrter Varianz auf insgesamt 35 %. Die affektive Ak-
zeptanz stellt hierbei einen signifikanten Pradiktor mit positivem Zusammenhang
dar (88 = .23, p <.001). Die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung ist dem-
nach am Ende der Intervention hoher, je positiver die affektive Akzeptanz bewer-
tet wurde. Die kognitive Akzeptanz stellt dagegen keinen signifikanten Pradiktor
dar.

Tabelle 27: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lesestra-
tegieanwendung am Ende der Intervention in der Substichprobe mehrsprachiger

Schiiler*innen

Modell I Modell II Modell IIT

3 (SE) p 3 (SE) p 3 (SE) p
Pri-Wert 55 (04) <001 .54 (04) <001 52 (04) <.001
Nutzung der Prompt- .01 (.04) 732 -.02  (.04) 616
karten in einer anderen
Sprache
Affektive Akzeptanz 23 (.07) <.001
Kognitive Akzeptanz .01 (.06) 903
R? .30 .30 .35

Anmerkung. N = 425.

Einstellungen zu Mehrsprachigkeit. Tabelle 28 stellt die Ergebnisse der schrittweisen
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit dar. Im
ersten Modell erklért die Auspriagung zu Beginn der Intervention 28 % der Varianz
in der abhingigen Variable. Durch Hinzunahme der Nutzung der Promptkarten in
einer anderen Sprache in Modell II wird keine weitere Varianz aufgekldrt und der
zusétzliche Pradiktor ist nicht signifikant. Die Hinzunahme der Akzeptanzdimen-
sionen in Modell III fithrt nur zu einer Steigerung erklédrter Varianz auf insgesamt
30 %. Beide Dimensionen sind nicht signifikant.
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Tabelle 28: Lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
am Ende der Intervention in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen

Modell I Modell 1 Modell IIT

it (SE) p it (SE) p it (SE) p
Pri-Wert 53 (05) <001 .51 (05 <001 .50 (.05 <.001
Nutzung der Prompt- .05 (.05) 329 .03 (.05) .519
karten in einer anderen
Sprache
Affektive Akzeptanz .08  (.07) 268
Kognitive Akzeptanz .07 (.07) .355
R? .28 .28 .30

Anmerkung. N = 424.

6.4.2 Vermittelnde Rolle der Akzeptanz

In Kapitel 6.2.2 wurde die angenommene mediierende Rolle der Akzeptanzdi-
mensionen fiir den Zusammenhang zwischen der Nutzung der Promptkarten
und den Schiiler*innenoutcomes in der Gesamtstichprobe untersucht. Nur die
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung erfiillte die im Methodenkapitel
beschriebenen Voraussetzungen zur Untersuchung indirekter Zusammenhinge.
Fir die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache soll ebenfalls unter-
sucht werden, ob die Akzeptanzdimensionen den Zusammenhang zwischen der
Nutzung und den Schiiler*innenoutcomes mediieren. Hierfiir werden ebenfalls
zunédchst die Voraussetzungen tberpriift. In den autoregressiven Regressions-
modellen (vgl. Tabelle 25 bis Tabelle 28) zeigte sich nur fiir die Selbstwirksam-
keit der Lesestrategieanwendung ein signifikanter Zusammenhang der affektiven
Akzeptanz (vgl. Tabelle 27). Aus diesem Grund kann nur fiir diese Variable ein
vermittelnder Zusammenhang sinnvoll gepriift werden.

Hierzu wird erneut ein Mediationsmodell spezifiziert, in dem die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache als unabhingige Variable, die Akzeptanz-
dimensionen als multiple Mediatoren und die Selbstwirksamkeit der Lesestrate-
gieanwendung als abhingige Variable spezifiziert werden (vgl. Abbildung 7). Die
kognitive Akzeptanz wird im Modell zusitzlich spezifiziert, um fiir diese Dimensi-
on der Akzeptanz zu kontrollieren und das Vorgehen analog zu den Regressions-
modellen zu halten. Zudem wird fiir die Auspridgung der Selbstwirksamkeit zu
Beginn der Intervention im Modell kontrolliert. Die Koeffizienten des gesamten
Mediationsmodells sind Tabelle All im Anhang zu entnehmen.
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Abbildung 7: Mediationsmodell zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lesestrategie-
anwendung durch die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache,
mediiert {iber die Akzeptanzdimensionen und unter Kontrolle des Eingangs-
werts der Selbstwirksamkeit

Affektive
Akzeptanz
Kognitive
Akzeptanz
Nutzung der c=.01(.04) Selbstwirksamkeit
Promptkarten in einer p---—-————-——"—-—-—-—-"-—-—-—---—"—-———-—————— —» Lesestrategieanwendung
anderen Sprache c=-.02(.04) (Post)

Anmerkungen. N = 425, *p < .05, Korrelationen zwischen den Akzeptanzdimensionen: r = .77 (p < .001).

Im Mediationsmodell in Abbildung 7 zeigt sich, dass zwischen der Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache und der kognitiven Akzeptanz ein signi-
fikanter positiver Zusammenhang besteht. Mehrsprachige Schiiler*innen, die die
Promptkarten in einer anderen Sprache genutzt haben, bewerten die Intervention
demnach als niitzlicher fiir das Lesen als mehrsprachige Schiiler*innen, welche die
Promptkarten wéhrend der Intervention nicht in einer anderen Sprache genutzt
haben. Die Voraussetzung zur Uberpriifung indirekter Zusammenhange ist damit
nur firr die kognitive Akzeptanz gegeben, da nur hier ein Zusammenhang zwi-
schen der unabhéngigen und mediierenden Variablen besteht. Die kognitive Ak-
zeptanz sagt jedoch die abhidngige Variable — die Selbstwirksamkeit der Lesestra-
tegieanwendung - nicht signifikant vorher. Damit sind die Voraussetzungen zur
Uberpriifung indirekter Zusammenhinge nicht gegeben. Die Akzeptanzdimensi-
onen stellen demnach keine Mediatoren zwischen der Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung
am Ende der Intervention dar.

6.4.3 Zusammenfassung

Im Rahmen der dritten Fragestellung wurde die Vorhersagekraft der Nutzung
der Promptkarten in einer anderen Sprache fiir den Lernerfolg mehrsprachiger
Schiiler*innen untersucht. Neben den direkten Zusammenhidngen wurde zusétz-
lich die vermittelnde Rolle der Akzeptanz tiberpriift.

Unter Kontrolle des jeweiligen Eingangsniveaus zeigte sich entgegen den An-
nahmen (vgl. Kapitel 4.3) keine signifikante positive Vorhersagekraft der unter-
suchten Facetten des Implementationserfolgs fiir das Leseverstehen (H3.1a & b)
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und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit (H3.4a & b). Dagegen sagte die Nut-
zung der Promptkarten in einer anderen Sprache die Lesefreude am Ende der In-
tervention signifikant positiv vorher, weswegen Hypothese H3.1a bestitigt werden
konnte. Die Akzeptanz hatte dabei keine Vorhersagekraft und Hypothese H3.2b
wurde abgelehnt. Von den Akzeptanzdimensionen zeigte lediglich die affektive
Akzeptanz positive Vorhersagekraft fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategiean-
wendung am Ende der Intervention und Hypothese H3.3b wurde bestitigt. Die
vermittelnde Rolle der Akzeptanz konnte fiir keine der untersuchten Outcomes
bestitigt werden, weswegen Hypothese H3.5 abgelehnt wurde.

6.5 Fragestellung 4: Welche individuellen Schiiler*innenmerkmale
sagen die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache bei
mehrsprachigen Schiiler*innen vorher?

SchliefSlich werden mit der vierten Fragestellung individuelle Determinanten
mehrsprachiger Schiiler*innen fiir die Nutzung der Promptkarten in einer anderen
Sprache untersucht, um einen naheren Einblick zu erhalten, welche Schiiler*innen
das innovative Angebot zur Integration ihrer Familiensprachen im Lernprozess
annehmen. Analog zum Vorgehen in Fragestellung 2 (vgl. Kapitel 6.3) wird die
direkte Vorhersagekraft von lerngegenstandsbezogenen Voraussetzungen (Lese-
verstehen, Lesefreude, Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung und Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit) unter Berticksichtigung der Kontrollvariablen
(Geschlecht, kognitive Grundfihigkeiten und Anzahl an Biichern im Haushalt)
untersucht. Hierbei werden ebenfalls nur Schiiler*innen einbezogen, die die
Promptkarten in (mindestens) einer ihrer Familiensprachen vorliegen hatten (vgl.
Kapitel 5.1.3).

6.5.1 Individuelle Determinanten fiir die Nutzung der Promptkarten in einer
anderen Sprache bei mehrsprachigen Schiiler*innen

Zur Vorhersage der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache durch
individuelle Lernvoraussetzungen werden zwei Probit-Regressionsmodelle berech-
net, in denen jeweils die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache als
abhingige Variable spezifiziert ist und schrittweise Pradiktoren hinzugefiigt wer-
den. Die Ergebnisse der Regressionsmodelle sind Tabelle 29 zu entnehmen.

Im ersten Modell zeigt keine der untersuchten Kontrollvariablen einen signifi-
kanten Zusammenhang zur Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache.
Im zweiten Modell sagen die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit die Nutzung der
Promptkarten in einer anderen Sprache signifikant positiv vorher. Der AME zeigt
an, dass sich die Wahrscheinlichkeit, die Promptkarten wéihrend der Intervention
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in einer anderen Sprache genutzt zu haben, je Standardabweichung des Pridiktors
um 18 % erhoht. Alle anderen untersuchten lerngegenstandsbezogenen Vorausset-
zungen stellen keine signifikanten Pradiktoren dar.

Tabelle 29: Regressionsmodelle zur schrittweisen Vorhersage der Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache durch lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen in der
Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen

Nutzung Promptkarten in einer anderen Sprache

Modell I i (SE) p AME
Geschlecht (Jungen) -.03 (.07) .643 -.043
Kognitive Grundfihigkeiten .02 (.06) .803 .004
Mehr als 25 Biicher im Haushalt .07 (.08) .353 102
R? .01

Modell I

Geschlecht (Jungen) -.01 (.07) 910 -.011
Kognitive Grundfihigkeiten .02 (.06) .709 .006
Mehr als 25 Biicher im Haushalt .01 (.08) .877 .016
Leseverstehen .04 (.08) .634 .006
Lesefreude .08 (.09) .360 .068
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung .06 (.07) 371 .064
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit 15 (.07) .036 .180
R? .05

Anmerkung. N = 431.

6.5.2 Zusammenfassung

Wie erwartet, konnten die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Inter-
vention bei mehrsprachigen Schiiler*innen als positiver Pradiktor fiir die Nutzung
der Promptkarten in einer anderen Sprache festgestellt werden. Hypothese H4.4
konnte demnach bestitigt werden. Mehrsprachige Schiiler*innen mit positiveren
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit gaben demnach héufiger an, die Promptkarten
in einer anderen Sprache genutzt zu haben als mehrsprachige Schiiler*innen mit
negativeren Einstellungen zu Mehrsprachigkeit. Die anderen lerngegenstands-
bezogenen Voraussetzungen zeigten dagegen fiir die Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache keine Vorhersagekraft, weswegen die Hypothesen H4.1
(Leseverstehen), H4.2 (Lesefreude) und H4.3 (Selbstwirksamkeit der Lesestrategie-
anwendung) nicht bestitigt werden konnten.
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Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Implementationserfolg beim mehrspra-
chigkeitssensiblen Reziproken Lehren aus Schiiler*innenperspektive zu untersu-
chen. Als Facetten von Implementationserfolg wurden die Wiedergabetreue und
die Akzeptanz der Schiiler*innen analysiert. Beim mehrsprachigkeitssensiblen Re-
ziproken Lehren {iben Schiiler*innen in kleinen Gruppen Lese- und Lernstrategien
ein und diirfen dabei alle Sprachen verwenden, die sie sprechen. Zur Bearbeitung
der Lesestrategien werden in der Unterrichtseinheit sogenannte Promptkarten ein-
gesetzt, auf denen die wichtigsten Schritte zum Ausfiithren der Strategien beschrie-
ben sind und lernférderliche kognitive Aktivititen in der kooperativen Arbeit
begiinstigen sollen (vgl. Kapitel 5.1.1). Die Promptkarten sind bilingual gestaltet,
sodass neben der deutschen Beschreibung der Strategien jeweils auch die Uberset-
zung in einer Familiensprache der Schiiler*innen angegeben ist. Die Nutzung der
Promptkarten verkniipft als innovatives Element der Intervention das Einiiben der
Lesestrategien mit der Integration von Mehrsprachigkeit. Es wird angenommen,
dass die Nutzung der Promptkarten ein interventionsspezifisches Kernelement
fiir die Wirksamkeit der Intervention darstellt. Sie ist als eine Facette der Wie-
dergabetreue auf Seiten der Empfinger*innen der Intervention angesiedelt, die als
participant adherence (Jones et al., 2008; zit. nach Sanetti & Kratochwill, 2009; vgl.
Kapitel 3.3) beschrieben werden kann. Die Akzeptanz der Schiiler*innen wurde als
Gesamtevaluation der Intervention konzeptualisiert und als einstellungsahnliches
Konstrukt in Anlehnung an die Treatment-Acceptability-Forschung auf affektiver
und kognitiver Ebene untersucht (Eckert et al., 2017; Eckert et al., 2021). Die auf-
gestellten Forschungsfragen untersuchen zum einen die Bedeutung der Facetten
des Implementationserfolgs fiir den Lernerfolg der Schiiler*innen und zum ande-
ren, wie individuelle Unterschiede im Implementationserfolg durch individuelle
Lernvoraussetzungen erklart werden koénnen. Ein besonderer Fokus wird hierbei
auf die Mehrsprachigkeit als innovatives Element der Untersuchung gelegt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Forschungsfragen vor dem Hinter-
grund des in den Kapiteln 2 und 3 vorgestellten Forschungsstandes zum Um-
gang mit Mehrsprachigkeit und zur Implementation von Interventionen im
Unterricht interpretiert und diskutiert. Der erste Teil der Diskussion nihert sich
aus einem breiteren Blick der Implementationsforschung an die untersuchten
Facetten des Implementationserfolgs an, indem die Bedeutung dieser fiir inter-
ventionsspezifische Schiiler*innenoutcomes sowie individuelle Determinanten
auf Schiiler*innenebene untersucht werden (vgl. Kapitel 7.1). Im zweiten Teil der
Diskussion wird die Rolle der Mehrsprachigkeit fokussiert. Hierbei wird zum ei-
nen die Bedeutung der Mehrsprachigkeit als Pradiktor fiir den Implementations-
erfolg analysiert sowie aus einer differenziellen Perspektive fiir mehrsprachige
Schiiler*innen die Aktivierung von Mehrsprachigkeit iiber die Nutzung der bilin-
gualen Promptkarten in einer anderen Sprache untersucht (vgl. Kapitel 7.2). An-
schlieflend werden praktische Implikationen der Ergebnisse abgeleitet (vgl. Kapitel
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7.3) sowie die Limitationen der Untersuchung diskutiert, an die sich ausblickende
Forschungsfragen anschlieflen (vgl. Kapitel 7.4). In einem abschlieflenden Fazit
werden die zentralen Ergebnisse der Arbeit iibergeordnet zusammengefasst (vgl.
Kapitel 7.5).

7.1 Evaluation des Implementationserfolgs auf Schiiler*innenebene

Die Nutzung der Promptkarten und Akzeptanz der Schiiler*innen stellen Facetten
einer evaluativen Begleitung des innovativen didaktischen Konzepts zum mehr-
sprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren dar. Als Kernelement der Intervention
wurde die Nutzung der Promptkarten ausgewdhlt, mit denen die Lesestrategien
systematisch eingetibt und lernférderliche kognitive Aktivititen in der Gruppen-
arbeit begiinstigt werden sollen (vgl. Kapitel 4). Gemessen an diesen Facetten
zeigen die deskriptiven Ergebnisse der Untersuchung insgesamt ein hohes Mafd
an Implementationserfolg auf Ebene der Schiiler*innen. Die grofie Mehrheit der
Schiiler*innen gab an, die Promptkarten wahrend der Intervention genutzt zu
haben und die affektive und kognitive Akzeptanz als Gesamtevaluation der Inter-
vention ist im Durchschnitt hoch ausgeprigt (vgl. Kapitel 6.1). Dies deutet auf eine
hohe Praxiskompatibilitit und soziale Validitdt der Intervention auf Ebene der
Schiiler*innen hin (Kazdin, 1980; Wolf, 1978).

Ausgehend von Modellen der Implementationsforschung (Witt & Elliott,
1985) und Unterrichtsforschung (Vieluf et al, 2020) wurde erwartet, dass die
Nutzung der Promptkarten und Akzeptanzdimensionen interventionsspezifische
Schiiler*innenoutcomes vorhersagen. Hierbei wurden das Leseverstehen, die Lese-
freude, Selbstwirksamkeitserwartungen der Lesestrategieanwendung und Einstel-
lungen zu Mehrsprachigkeit untersucht. Obwohl erwartet wurde, dass alle unter-
suchten interventionsspezifischen Schiiler*innenoutcomes durch die Nutzung der
Promptkarten und Akzeptanzdimensionen erklidrt werden, konnte dies lediglich
fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung bestitigt werden (vgl. Ka-
pitel 6.2). Die Ergebnisse fiir die Selbstwirksamkeit schlieffen damit an bestehende
Forschungsbefunde an, in denen das Ausmafl an Implementationserfolg von Un-
terrichtsinterventionen mit einem hoheren Lernerfolg assoziiert ist (Eckert et al.,
2021; Low et al., 2014; Mautone et al., 2009).

Die Nutzung der Promptkarten sagte die Auspragung der Selbstwirksamkeit
der Lesestrategieanwendung jedoch nur vermittelt tiber die affektive Akzeptanz
vorher, ein direkter Zusammenhang war in den Analysen nicht signifikant. Im
Rahmen des Mediationsmodells (vgl. Abbildung 5) bestitigte sich hierbei zunéichst
die Annahme, dass die Nutzung der Promptkarten mit einer positiven Gesamt-
evaluation der Intervention auf affektiver und kognitiver Ebene zusammenhingt.
Schiiler*innen, die angaben, die Promptkarten wihrend der Intervention genutzt
zu haben, zeigen demnach hohere Ausprigungen der affektiven und kognitiven
Akzeptanz. Dies ist anschlussfihig an konzeptuelle Modelle und Befunde der
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Implementationsforschung, nach denen Facetten der Wiedergabetreue und Ak-
zeptanzurteile von Lehrkriften positiv zusammenhingen (Hebbecker et al., 2020;
Henninger, 2010; Mautone et al., 2009). Der Forschungsstand wird mit den vorlie-
genden Ergebnissen dahingehend erweitert, dass sich diese Zusammenhinge fiir
die untersuchten Konstrukte auch auf Ebene der Schiiler*innen zeigen.

Die Nutzung der Promptkarten kann zudem als interventionsspezifisches
Kernelement und Wirkfaktor der Intervention bestdtigt werden, da sie wiinschens-
werte Verdanderungen in der Praxis begiinstigt (Blase & Fixsen, 2013; Murrah et al.,
2016). Die wiinschenswerten Verdnderungen sind hier jedoch nur auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, vermittelt iiber die affektive Akzeptanz, beschrinkt.
Selbstwirksamkeitserwartungen werden durch positive Erfahrungen bei der Bear-
beitung von Aufgaben sowie positive Leistungsriickmeldungen geformt (Bandura,
1977). Die Nutzung der Promptkarten scheint demnach mit positiven Erfahrungen
bei der Bearbeitung der Lesestrategien zusammenhéngen, die in der Untersuchung
als affektive Akzeptanz erhoben wurden. Aus der Logik der Angebot-Nutzungs-
modelle der Unterrichtsforschung kann die Nutzung der Promptkarten als Gestal-
tung des Lernangebots demnach innere Nutzungsprozesse anregen, die in stetigem
reziproken Austausch mit individuellen Wahrnehmungsurteilen den Lernerfolg
beeinflussen (Vieluf et al., 2020; vgl. Kapitel 3.5.1). Selbstwirksamkeitserwartungen
konnen weiterhin auch zukiinftiges Verhalten beeinflussen (Bandura, 1977), wes-
wegen angenommen werden kann, dass sich die Nutzung der Promptkarten, die
mit hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende der Intervention assoziiert
ist, positiv auf das zukiinftige Leseverhalten auswirkt. Dadurch kénnen auch das
Leseverstehen und die Lesemotivation gefordert werden (Goy et al., 2017; McElva-
ny et al., 2008; Unrau et al., 2018).

Dass sich der positive Zusammenhang der Facetten des Implementationser-
folgs nur fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung zeigte, konnte
methodisch darauf zuriickzufithren sein, dass die Skala zur Selbstwirksamkeit im
Vergleich zu den anderen untersuchten Outcomes besonders instruktionssensitiv
ist und Zusammenhinge zum Implementationserfolg daher besser erfasst werden
konnen (Naumann et al., 2019). Die Skala bildet die spezifischen Aktivititen der
Intervention im Vergleich zu den anderen untersuchten Schiiler*innenoutcomes
besonders nah ab und ist auf praktischer Ebene mit der Nutzung der Promptkar-
ten eng verwoben. Die Lesefreude und das Leseverstehen stellen dagegen eher
iibergeordnete Merkmale dar, die im kurzen Interventionszeitraum von durch-
schnittlich 5,4 Wochen (vgl. Kapitel 5.1.3) durch die Intervention weniger ver-
andert werden kénnen und weiter vom konkreten Unterrichtsgegenstand - dem
Einiiben der Lesestrategien - entfernt sind. Diese Annahme wird auch dadurch
unterstiitzt, dass die Lesefreude zwischen Prd- und Post-Erhebung stabil bleibt
und sich nicht signifikant verbessert (vgl. Kapitel 6.1.3). In einer Metaanalyse zum
Reziproken Lehren von Rosenshine und Meister (1994) zeigte sich bereits, dass die
Effekte hoher ausfallen, wenn interventionsnahe Instrumente verwendet werden
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anstelle standardisierter Tests. Dies konnte den Ergebnissen zufolge auch fiir Zu-
sammenhénge zum Implementationserfolg gegeben sein.

Es muss jedoch beriicksichtigt werden, dass sich der Zusammenhang zwi-
schen der Nutzung der Promptkarten und der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lesestrategieanwendung nur im Rahmen einer indirect-only-mediation (Zhao et
al., 2010; vgl. Kapitel 5.4.4), vermittelt iiber die affektive Akzeptanz, zeigte. Dies
kann ein Indikator fiir weitere und komplexe Zusammenhinge zwischen den
Konstrukten sein. Da die Nutzung der Promptkarten als participant adherence
nur eine Facette der Wiedergabetreue widerspiegelt, konnten weitere Facetten
moderierend wirken, die in dieser Studie nicht erhoben wurden. Wiedergabetreue
wird als mehrdimensionales Konstrukt konzeptualisiert, welches qualitative sowie
quantitative Dimensionen umfasst (vgl. Kapitel 3.3.1). In einer Ubersichtsarbeit zur
Wiedergabetreue bei schulbasierten Programmen zur Verbesserung der psychi-
schen Gesundheit zeigt die Adhdrenz im Vergleich zu qualitativen Dimensionen
nur geringe Zusammenhinge zu den gewiinschten Outcomes bei Schiiler*innen
(Rojas-Andrade & Bahamondes, 2019). Auch Humphrey et al. (2018) fiithren an,
dass qualitative Dimensionen der Wiedergabetreue, wie die Responsivitat der
Teilnehmenden, die wiinschenswerten Verdnderungen in einer Intervention zur
Forderung sozialer und emotionaler Fihigkeiten bei Schiiler*innen signifikant vor-
hersagen. Aus einer Studie von Dowling und Barry (2020) zur Férderung sozial-
emotionaler Entwicklung geht zudem hervor, dass die Qualitit der Umsetzung, ge-
folgt von der Responsivitit der Teilnehmenden, die einflussreichsten Dimensionen
der Wiedergabetreue fiir die untersuchten Outcomes darstellen. Auch im Kontext
kooperativer Lernarrangements erscheint die Qualitdt der Nutzung der Prompt-
karten und der resultierenden Interaktionsqualitit zwischen den Schiiler*innen
von besonderer Bedeutung (vgl. Adl-Amini, 2018; Lipowsky et al., 2022). Die Qua-
litat der Umsetzung konnte dabei an lernférderlichen kognitiven Aktivititen, wie
z.B. gegenseitigem Erklaren, Diskutieren und Argumentieren gemessen werden.
Lipowsky et al. (2022) fassen zusammen, dass die Interaktionsqualitit beim koope-
rativen Lernen jedoch hdufig unzureichend ist, wenn Schiiler*innen nicht prézise
angeleitet und beim kooperativen Arbeiten unterstiitzt werden. In der vorliegen-
den Untersuchung sind keine Aussagen zur Qualitdt oder Hiufigkeit der Nutzung
der Promptkarten moglich, die von Relevanz sein kénnten. Um die Zusammen-
hidnge genauer untersuchen zu konnen, wire es wichtig, mehr Facetten der Wie-
dergabetreue auf Ebene der Schiiler*innen zu erheben und zudem die Qualitét der
Nutzung der Promptkarten zu untersuchen. Die Dosierung konnte im Sinne einer
Héufigkeit der Nutzung ebenso einen relevanten Faktor darstellen, wie sich aus
bisherigen Untersuchungen der Implementationsforschung ableiten ldsst (Durlak
& DuPre, 2008) und auch im Rahmen der Lehr-Lernforschung fiir eine effektive
und hohe Lernzeit zu erwarten ist (z. B. Ditton, 2000).

Das Ausbleiben des direkten Zusammenhangs als indirect-only-mediation zwi-
schen der Nutzung der Promptkarten und der Selbstwirksamkeit zur Lesestrategie-
anwendung konnte statistisch auch darauf zuriickzufiithren sein, dass sich indirekte
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Zusammenhinge unterschiedlicher Vorzeichen auftheben. Im Mediationsmodell
ist der Zusammenhang zwischen kognitiver Akzeptanz und der Selbstwirksamkeit
der Lesestrategieanwendung am Ende der Intervention zwar nicht signifikant, ent-
gegen den Erwartungen ist dieser jedoch negativ. Entsprechend ist der spezifische
indirekte Zusammenhang der kognitiven Akzeptanz im Mediationsmodell negativ.
Da der spezifische indirekte Zusammenhang der affektiven Akzeptanz positiv ist,
konnte dies zum Ausbleiben des direkten Zusammenhangs zwischen der Nutzung
der Promptkarten und der Selbstwirksamkeit beitragen.

Uberraschend ist, dass der Zusammenhang zwischen der kognitiven Akzep-
tanz und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung am Ende der Inter-
vention negativ ausfallt. Zwar ist der Zusammenhang nicht signifikant, es konnte
jedoch darauf hindeuten, dass Schiiler*innen, die die Intervention als besonders
wirksam wahrnehmen (kognitive Akzeptanz), geringere Auspragungen der Selbst-
wirksamkeit am Ende der Intervention aufweisen. Zur weiteren Erklarung dieser
Zusammenhénge konnen die Ergebnisse der zweiten Fragestellung herangezogen
werden, in der individuelle Unterschiede in der Nutzung der Promptkarten und
Akzeptanzdimensionen durch Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen untersucht
wurden. Entgegen den Erwartungen sagte das Leseverstehen zu Beginn der Inter-
vention beide Akzeptanzdimensionen negativ vorher. Schiiler*innen, die im Lese-
verstehen niedrigere Ergebnisse erzielen, bewerten die Intervention demnach auf
affektiver und kognitiver Ebene positiver. Die Nutzung der Promptkarten wurde
durch das Leseverstehen nicht signifikant vorhergesagt, allerdings ist auch hier der
Zusammenhang wider Erwarten negativ. Die Methode des Reziproken Lehrens hat
sich insbesondere fiir schwichere Schiller*innen als wirksam erwiesen, die zwar
Prozesse des Dekodierens schon beherrschen, aber noch Defizite im Textverste-
hen aufweisen (Palinscar & Brown, 1984). Im Gegensatz zur Untersuchung der
Lernwirksamkeit kann die vorliegende Untersuchung die Datenlage dahingehend
ergdnzen, dass auch die soziale Validitit im Rahmen der Akzeptanz bei schwiche-
ren Leser*innen fiir diese Intervention hoch ausfillt und damit viel Potenzial fiir
positive Lernerlebnisse und die Weiternutzung der Methode gegeben ist. Kritisch
muss jedoch auch angemerkt werden, dass entsprechend davon auszugehen ist,
dass fiir Schiiler*innen mit héheren Auspragungen im Leseverstehen eine weniger
gute Passung des Schwierigkeitsniveaus der Intervention gegeben sein kénnte.

Die Akzeptanzdimensionen werden weiterhin durch die Lesefreude positiv
vorhergesagt. Schiiler*innen miissen demnach ein gewisses Interesse am Interven-
tionsgegenstand aufweisen, um eine hohe Akzeptanz zu zeigen. Die Lesefreude
stellt eine intrinsische Wertzuschreibung des iibergeordneten Interventionsge-
genstandes Lesen dar und kann daher aus motivationspsychologischer Perspek-
tive als zentraler Faktor fiir leistungsbezogene Entscheidungen und Handlungen
gesehen werden (Wigfield & Eccles, 2000). Schrader et al. (2020) stellen bereits
heraus, dass die lerngegenstandsbezogene Motivation einen Prédiktor fiir den
Implementationserfolg darstellt. Zudem wird die Passung zu individuellen Lern-
voraussetzungen und eine adressatengerechte Gestaltung einer Intervention in der
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Implementationsforschung schon lange als zentral angenommen (Rogers, 2003;
Sanetti & Kratochwill, 2009). Die Ergebnisse schlieflen hieran an und zeigen, dass
Schiiler*innen mit niedrigerem Leseverstehen und einem hohen Mafd an Lesefreu-
de die Intervention besonders positiv bewerten. Hieraus kénnen wichtige Implika-
tionen fiir die Nutzung des untersuchten Konzepts in der Praxis abgeleitet werden,
auf die in Kapitel 7.3 ndher eingegangen wird.

Die Nutzung der Promptkarten wird schliefllich durch keine der angenomme-
nen Pradiktoren signifikant vorhergesagt. Es zeigten sich lediglich marginal signi-
fikante Zusammenhinge des Leseverstehens, der Lesefreude und der Einstellungen
zu Mehrsprachigkeit. Methodisch ist hierbei zu bedenken, dass mit der dichoto-
misierten Erfassung eine eingeschrinkte Varianz einhergeht, weswegen mogliche
Zusammenhinge in der vorliegenden Untersuchung schwieriger aufzudecken sein
konnten. Dies stellt ein haufiges Problem bei der Untersuchung der Wiedergabe-
treue dar, da zwar eine hohe Adhérenz angestrebt wird, dies jedoch auch zu we-
niger Varianz fiithrt, um die angenommenen Effekte zu erfassen (Low et al., 2014).
Weiterhin kann aufgrund der fehlenden Zusammenhinge inhaltlich hinterfragt
werden, was mit der Nutzung der Promptkarten gemessen wird und wie dies zu-
kiinftig prazisiert werden konnte. Die Einhaltung der Vorgaben im Sinne der Wie-
dergabetreue konnte auch auf ein gewissenhaftes Lernverhalten zuriickzufithren
sein (Brisson et al., 2020). Zudem sind interventionsspezifische Kernelemente und
Aktivitdten, die hier als Wiedergabetreue erfasst werden, nah an inhaltlichen oder
iibergeordneten Konstrukten angesiedelt, die zusdtzlich erfasst werden koénnten,
wie z.B. die konkrete Anwendung der Lesestrategien oder die Interaktionen in der
Gruppenarbeit. Die Erhebung der Nutzung der Promptkarten allein konnte hier
nicht ausgereicht haben, um Effekte aufzudecken.

7.2 Bedeutung der Mehrsprachigkeit fiir den Implementationserfolg

Im zweiten Teil der Diskussion wird die Rolle der Mehrsprachigkeit fiir den Im-
plementationserfolg fokussiert. Hierbei wird zum einen der Frage nachgegangen,
ob die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und ihre Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit pradiktiv fiir die untersuchten Facetten des Implementationserfolgs
sind. Zum anderen wird aus einer differenziellen Perspektive fiir mehrsprachige
Schiiler*innen analysiert, ob die Aktivierung der Mehrsprachigkeit tiber die Nut-
zung der bilingualen Promptkarten in einer anderen Sprache gelungen ist, wie dies
mit dem Lernerfolg der Schiiler*innen zusammenhingt und welche individuellen
Merkmale die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache vorhersagen.
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7.2.1 Mehrsprachigkeit als Pradiktor fiir die Facetten des
Implementationserfolgs

Eine zentrale Frage der Arbeit war, wie mehrsprachige und monolinguale
Schiiler*innen die Intervention wahrnehmen und ob mehrsprachige Schiiler*innen
durch die Intervention besonders angesprochen werden. Aus den Ergebnissen
der zweiten Fragestellung geht hervor, dass die Mehrsprachigkeit keinen Zusam-
menhang zur Nutzung der Promptkarten aufweist. Mehrsprachige Schiiler*innen
zeigen jedoch ein hoheres Maf an affektiver und kognitiver Akzeptanz als mo-
nolinguale Schiiler*innen. Diese Zusammenhénge werden (teilweise) durch lern-
gegenstandsbezogene Voraussetzungen der Schiiler*innen vermittelt. Der Zusam-
menhang zwischen der Mehrsprachigkeit und affektiven Akzeptanz wird dabei
vollstandig durch das Leseverstehen und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
mediiert. Der Zusammenhang zwischen der Mehrsprachigkeit und kognitiven
Akzeptanz wird im Rahmen einer partiellen Mediation teilweise durch das Lese-
verstehen und die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit mediiert.

Fir die affektive Akzeptanz ist abzuleiten, dass Mehrsprachigkeit fiir diese
nicht direkt préadiktiv ist. Zentral sind vielmehr das Leseverstehen und die Ein-
stellungen zu Mehrsprachigkeit, die sich, wie vermutet, als vermittelnde Variablen
zeigen. Aus den Mediationsmodellen geht hervor, dass Mehrsprachigkeit mit ei-
nem niedrigeren Leseverstehen und positiveren Einstellungen zu Mehrsprachigkeit
einhergeht. Dies kniipft an bestehende Forschung an, nach der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund héufig schlechtere schulische Leistungen erzielen als ihre
monolingualen Mitschiiler*innen (Edele et al., 2020). Fiir diese Schiiler*innen
scheint die Intervention hinsichtlich der sozialen Validitit besonders geeignet zu
sein. Die gleichen vermittelnden Zusammenhinge sind auch zwischen der Mehr-
sprachigkeit und der kognitiven Akzeptanz zu beobachten, hier bleibt der direkte
Zusammenhang jedoch unter Kontrolle der Mediatoren bestehen. Mehrsprachige
Schiiler*innen bewerten die Intervention demnach auch unabhingig ihres Lese-
verstehens und ihrer Einstellungen zu Mehrsprachigkeit noch als wirksamer fiir
die Verbesserung der Lesekompetenz als monolinguale Schiiler*innen. Aufgrund
dieser partiellen Mediation schliefSt sich die Frage nach weiteren mediierenden
Mechanismen an, die in der vorliegenden Untersuchung nicht erfasst wurden.
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund verfiigen haufig iiber niedrigere sprach-
liche Kompetenzen im Deutschen, was sich auch in niedrigeren Leistungen zeigt.
Sprachliche Kompetenzen konnten eine weitere vermittelnde Variable darstellen
und mehrsprachige Schiiler*innen, die niedrigere sprachliche Kompetenzen im
Deutschen aufweisen, diirften die Intervention als besonders wirksam und niitz-
lich empfinden, da sie zum einen von dem strukturierten Training profitieren und
zum anderen die Moglichkeit haben, ihre mehrsprachigen Ressourcen im Lern-
prozess zu integrieren. Die Nutzung der Familiensprachen koénnte dabei zusétzlich
moderierend wirken.
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Lehrkrifte weisen hiufig Angste und Unsicherheiten in Bezug auf die Integra-
tion von Mehrsprachigkeit im Unterricht auf. Ein Aspekt stellt dabei auch die Angst
vor moéglicher Benachteiligung oder Ausgrenzung monolingualer Schiiler*innen
dar (vgl. Kapitel 2.1.3). Die Befunde der Arbeit zeigen jedoch, dass Unterschiede
in den Auspriagungen der Akzeptanz nicht ausschliefSlich auf die Mehrsprachigkeit
zuriickzufithren sind, sondern, wie vermutet, durch proximale Merkmale, die mit
dem Lerngegenstand verbunden sind, vermittelt werden. Entsprechend kann vor-
sichtig abgeleitet werden, dass fiir monolinguale und mehrsprachige Schiiler*innen
die Intervention insbesondere auf affektiver Ebene gleichermaflen positiv erlebt
werden kann, vielmehr lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen und eine Pas-
sung zum Interventionsgegenstand von Relevanz sind. Mehrsprachige Schiiler*in-
nen zeigen zwar durchschnittlich positivere Einstellungen zu Mehrsprachigkeit,
jedoch ist zu beachten, dass mehrsprachige Schiiler*innen einen individuellen
Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit aufweisen (Ritterfeld et al., 2014),
sodass auch fiir mehrsprachige Schiiler*innen die Passung von Relevanz ist. Die
Ergebnisse sind zudem anschlussfihig an erste Ergebnisse zur Durchfithrung
mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte, in denen eine hohe Beteiligung
und positive Bewertung aller Schiiler*innen (monolingual und mehrsprachig) be-
obachtet werden konnte (Schnitzer, 2020). Die Befunde dieser Arbeit ergénzen die
Ergebnisse jedoch dahingehend, dass dies systematisch an einer gréfleren Stich-
probe und quantitativ untersucht wurde und sich Unterschiede in der affektiven
und kognitiven Akzeptanz finden lieffen. Die Akzeptanz fungiert hierbei zusatz-
lich als systematisches Konstrukt der Implementationsforschung, wodurch zur
Vergleichbarkeit weiterer Ergebnisse beigetragen werden kann.

Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit als vermittelnde Variable zeigen weiter-
hin, dass die Etablierung eines positiven und wertschitzenden Klimas gegeniiber
Mehrsprachigkeit ein wichtiger Baustein fiir den Implementationserfolg des mehr-
sprachigkeitssensiblen Unterrichtskonzepts darstellt und kniipft damit an aktuelle
Forschungsarbeiten zum péadagogischen Translanguaging an (Lorenz et al., 2021).
Negative Einstellungen zu Mehrsprachigkeit konnen Ausdruck des monolingualen
Habitus (Gogolin, 1994) sein, dem durch die Forderung eines wertschitzenden
Klimas fiir Mehrsprachigkeit und dem Aufgreifen sprachlicher Vielfalt in den
Klassen entgegengewirkt werden kann. Die deskriptiven Ergebnisse der Untersu-
chung zeigen, dass sich die Einstellungen der Schiiler*innen zu Mehrsprachigkeit
im Verlauf der Intervention verbessern. Dies wurde in der vorliegenden Unter-
suchung nicht im Vergleich zu einer Kontrollgruppe untersucht, weswegen ein
kausaler Wirkungszusammenhang nicht bestitigt werden kann. Es kann allerdings
angenommen werden, dass das mehrsprachigkeitssensible Reziproke Lehren zur
Forderung positiver Einstellungen beitragen kann, die den Implementationserfolg
zukiinftiger mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte positiv beeinflussen.
Dies gilt es in weiteren Untersuchung zu iiberpriifen.
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7.2.2 Aktivierung der Mehrsprachigkeit durch die Nutzung der bilingualen
Promptkarten in einer anderen Sprache

Die Nutzung der bilingualen Promptkarten in einer anderen Sprache ist eines
der mehrsprachigkeitssensiblen Elemente der Intervention, mit dem das gesamte
sprachliche Repertoire mehrsprachiger Schiiler*innen aktiviert werden soll. Die
Promptkarten standen den Schiiler*innen wihrend der Unterrichtseinheit in ihren
Familiensprachen zu Verfiigung (vgl. Kapitel 5.1.1 und Kapitel 5.3.1). In Fragestel-
lung 1 und 2 wurde die Nutzung der Promptkarten als Facette der Wiedergabe-
treue (participant adherence) in der Gesamtstichprobe untersucht. Hierbei wurde
allgemein nach der Nutzung der Promptkarten wéhrend der Intervention gefragt.
Fiir eine differenzielle Perspektive auf die Aktivierung der Mehrsprachigkeit wur-
den mehrsprachige Schiiler*innen zusitzlich gefragt, ob sie die Promptkarten auf
einer anderen Sprache genutzt haben. In die Auswertungen gingen nur mehrspra-
chige Schiiler*innen ein, die die Promptkarten in (mindestens) einer ihrer Famili-
ensprachen vorliegen hatten (vgl. Kapitel 5.3.1).

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass mehrsprachige Schiiler*innen mehr-
heitlich (64,5 %) angaben, die bilingualen Promptkarten in einer anderen Sprache
genutzt zu haben. Damit zeigt sich zunichst, dass das mehrsprachigkeitssensible
Angebot von vielen mehrsprachigen Schiiler*innen angenommen wurde und eine
Aktivierung und Einbindung mehrsprachiger Ressourcen hieriiber erreicht werden
konnte. Bisherige Studien in unterschiedlichen Kontexten zeigen, dass die Aktivie-
rung mehrsprachiger Ressourcen in kooperativen Settings gelingen kann, jedoch
oft nur ein geringes Mafl an mehrsprachiger Kommunikation zu beobachten ist
(Decristan et al., 2021; Meyer & Prediger, 2011; Schastak, 2020). Die bilingualen
Promptkarten konnten ein niedrigschwelliges Angebot darstellen, um die Mehr-
sprachigkeit aktiv im Lernprozess zu integrieren. Es muss von den genannten Stu-
dien allerdings abgegrenzt werden, dass die Art der Nutzung der Promptkarten in
der vorliegenden Untersuchung nicht weiter aufgeschliisselt werden kann. Hier-
bei ist neben einer aktiven Sprachnutzung in der Kleingruppe (z.B. Vorlesen der
Strategien oder Diskutieren tiber die Strategien) auch eine ausschliefllich rezepti-
ve Nutzung im Sinne des Lesens denkbar. Zudem wurde in der Intervention ein
Sprachlernstift eingesetzt, mit dem die Strategien vorgelesen werden konnten (vgl.
Kapitel 5.1.1). Auch hierbei ist denkbar, dass Schiiler*innen, die den Sprachlern-
stift verwendet haben, um die Strategien in den Familiensprachen anzuhéren, die
Nutzung in einer anderen Sprache angegeben haben. Auch konnen keine Aussagen
tiber Haufigkeit oder Qualitit der Nutzung der Promptkarten in einer anderen
Sprache abgeleitet werden. Inwiefern die Promptkarten im Sinne der theoretischen
Annahmen auf lernfoérderliche Art und Weise genutzt wurden, z.B. zur kognitiven
Entlastung, Ankniipfung an Vorwissen in der Familiensprache oder als Anregung
zur effektiven Kommunikation in der Kleingruppe (vgl. Kapitel 2.1.4), kann daher
nicht untersucht werden.
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Im Mediationsmodell zeigte sich jedoch, dass die Nutzung der Promptkarten
in einer anderen Sprache signifikant mit beiden Akzeptanzdimensionen zusam-
menhingt (vgl. Abbildung 7). Mehrsprachige Schiiler*innen, die die Promptkar-
ten in einer anderen Sprache genutzt haben, bewerten die Intervention demnach
positiver und fiir das Lernen wirksamer, als mehrsprachige Schiiler*innen ohne
diese Nutzung. Dies deutet darauf hin, dass der Einbezug aller sprachlichen Res-
sourcen von Schiiler*innen als lernforderlich erachtet wird und kann Hinweise
auf eine Nutzung im Sinne lernférderlicher Funktionen geben (z.B. Garcia, 2009;
Grosjean, 2013; vgl. Kapitel 2.1.4). Dies schlie3t sich auch an die Untersuchung von
Decristan et al. (2022) an, die auf Basis der gleichen Datengrundlage die mehr-
sprachigkeitssensible Intervention hinsichtlich ihrer Wirksamkeit im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe untersuchen. Die Ergebnisse zeigen, dass mehrsprachige
Schiiler*innen, die wahrend der Intervention auch eine andere Sprache genutzt
haben, hoéhere Lernzuwichse im Leseverstehen aufweisen als mehrsprachige
Schiiler*innen, die nur Deutsch verwendet haben. Die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit zeigen daran ankniipfend, dass Schiiler*innen die Lernforderlichkeit auch
selbst wahrnehmen.

Die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache sagt bei mehrspra-
chigen Schiiler*innen die Lesefreude am Ende der Intervention in geringem Mafle
positiv vorher. Unter Beriicksichtigung des Eingangsniveaus weisen demnach
mehrsprachige Schiiler*innen, die die Promptkarten wéihrend der Intervention in
einer anderen Sprache genutzt haben, ein hoheres Mafl an Lesefreude am Ende
der Intervention auf, als mehrsprachige Schiiler*innen, die keine mehrsprachige
Nutzung angegeben haben. Da sich dieser signifikante Zusammenhang mit der all-
gemeinen Nutzung der Promptkarten in der Gesamtstichprobe nicht zeigte, kann
dies darauf hindeuten, dass das zusitzliche mehrsprachigkeitssensible Angebot
Potenziale zur Forderung der Lesemotivation mit sich bringt. Dies ist anschluss-
fahig an Ergebnisse von Schastak (2020) und Reitenbach et al. (2023), bei denen
die Aktivierung sprachlicher Ressourcen bei mehrsprachigen Schiiler*innen mit
dem Erleben positiver Emotionen begriindet wird. Es ist zudem denkbar, dass
der Zusammenhang durch weitere motivationspsychologische Variablen vermittelt
wird, die mit der Lesefreude in Zusammenhang stehen, wie bspw. die Erfiillung
von Grundbediirfnissen nach der Self-Determination-Theory (Deci & Ryan, 1985).
Mehrsprachige Schiiler*innen kénnten durch die Nutzung der Promptkarten in
einer anderen Sprache ein hoheres Maf3 an Autonomie- und Kompetenzerleben
aufweisen, da sie ihre Sprachwahl im Lernprozess individuell steuern und ihre
sprachlichen Ressourcen einbringen kénnen. Dies konnte die Entwicklung der
Lesefreude positiv beeinflussen. Die Zuordnung von Sprachpartnerschaften kénn-
te sich hierbei tiber die soziale Eingebundenheit ebenso positiv auf das Erleben
auswirken.

Unterschiede in der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache
kénnen fiir mehrsprachige Schiiler*innen schlieflich durch die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit erkldrt werden. Alle anderen untersuchten lerngegenstands-
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bezogenen Voraussetzungen zeigen keinen signifikanten Zusammenhang. Die
Ergebnisse unterstreichen nochmals die zentrale Bedeutung der Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit, die sich bereits in der Gesamtstichprobe zeigte. Auch zur Ak-
tivierung der mehrsprachigen Ressourcen scheinen die Einstellungen eine wich-
tige Voraussetzung zu sein. Zudem wird hierbei verdeutlicht, dass mehrsprachige
Schiiler*innen mit ihrer Mehrsprachigkeit individuell umgehen und die Mehrspra-
chigkeit alleine nicht pradiktiv dafiir ist, ob die Schiiler*innen ihre Sprachen im
Unterrichtskontext einbringen.

7.3 Praktische Implikationen

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit konnen praktische Implikationen fiir
die Implementationsforschung, die Weiterentwicklung des mehrsprachigkeitssen-
siblen Reziproken Lehrens und den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht
abgeleitet werden. Diese werden im Folgenden beschrieben.

Die Untersuchung der Schiiler*innenperspektive ist bei der Evaluation von in-
novativen didaktischen Konzepten besonders praxisrelevant, da eine Intervention
auch mit der hochsten Wiedergabetreue durch die Lehrkrifte erfolglos sein kann,
wenn Schiiler*innen diese im Unterricht nicht akzeptieren oder wie vorgesehen
umsetzen. Aufgrund der gefundenen Zusammenhinge zur Selbstwirksamkeit der
Lesestrategieanwendung unterstreichen die Ergebnisse die Bedeutung der Fa-
cetten des Implementationserfolgs auf Schiiler*innenebene fiir wiinschenswerte
Verianderungen, die mit der Innovation angestrebt werden. Fiir zukiinftige For-
schungsvorhaben kann abgeleitet werden, dass auch die Schiiler*innenperspektive
in die Evaluation der Implementation und zur Erkldrung der Wirksamkeit von
Interventionen einfliefen sollte. Interventionen sollten so gestaltet sein, dass auch
Schiiler*innen eine hohe Wiedergabetreue und Akzeptanz aufweisen, als Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche Etablierung der Innovationen in der Praxis.

Die Ergebnisse verdeutlichen weiterhin die Relevanz der Passung zwischen
Interventionsgegenstand und Schiiler*innenvoraussetzungen fiir eine gelingende
Implementation. Verkniipfend mit Untersuchungen der Wirksamkeit kann die Un-
tersuchung der Implementation durch Schiiler*innen wichtige Impulse bieten, die
Intervention noch besser auf individuelle Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen
abzustimmen. Daraus koénnen niitzliche Implikationen fiir die Weiterentwicklung
der Unterrichtseinheit abgeleitet werden. In der vorliegenden Arbeit zeigt sich,
dass eine niedrigere Lesekompetenz und positivere Einstellungen zu Mehrspra-
chigkeit zentrale Pradiktoren fiir Akzeptanz darstellen. Hieraus kann gefolgert
werden, dass die Intervention fiir diese Schiiler*innengruppe besonders gut geeig-
net ist. Umgekehrt ldsst sich aus den Ergebnissen ableiten, dass Schiiler*innen mit
hoherer Lesekompetenz die Intervention weniger akzeptieren. Als Weiterentwick-
lung konnten verstérkt differenzierte Lesetexte und individualisierte Moglichkeiten
fiir unterschiedliche Kompetenzstufen im Leseverstehen angeboten werden, um
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auch Schiiler*innen abzuholen, die im Leseverstehen und in der Strategieanwen-
dung schon kompetenter sind. Praktische Umsetzungsmoglichkeiten konnten hier
neben weiteren Abstufungen der Schwierigkeit der Lesetexte auch in einer diffe-
renzierteren Rollenverteilung innerhalb der Kleingruppenarbeit gesehen werden.
Starkere Schiiler*innen konnten in der Tandemarbeit zusdtzlich als Peer-Tutor*in
fiir schwéchere Schiiler*innen fungieren und konkrete Aufgaben zur Unterstiit-
zung schwicherer Schiiler*innen iibernehmen. Auf diese Weise kann das Kompe-
tenzerleben der bereits kompetenteren Schiiler*innen zusitzlich gestarkt werden,
was eine gesteigerte intrinsische Motivation und positive Gesamtevaluation der
Intervention zur Folge haben kénnte (vgl. Deci & Ryan, 1985).

Die Ergebnisse der Arbeit liefern schliefllich praktische Implikationen fiir
den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht. Die Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit zeigen sich in den Analysen als zentrale Variable zur Vorhersage
der Akzeptanzdimensionen in der Gesamtstichprobe sowie fiir die Aktivierung
der Mehrsprachigkeit im Rahmen der bilingualen Promptkarten. Die Ergebnisse
bestitigen damit die zentrale Rolle eines wertschitzenden Klimas fiir sprachli-
che Vielfalt, welches in vielen Ansitzen mehrsprachigkeitssensiblen Unterrich-
tens als wichtige Grundlage gesehen wird (Lorenz et al., 2021; vgl. Kapitel 2.2.1).
Eine Hiirde fiir den Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Unterricht stellen
oftmals negative Einstellungen sowie Angste und Unsicherheiten bei Lehrkriften
dar (vgl. Kapitel 2.1.3). Die Ergebnisse machen jedoch deutlich, dass auch, wenn
mehrsprachigkeitssensible Konzepte von Lehrkriften umgesetzt werden, die Ein-
stellungen der Schiiler*innen eine weitere Hiirde fiir den Implementationserfolg
darstellen konnen. Damit sollte in der Literatur nicht nur die Férderung positiver
Einstellungen der Lehrkrifte, sondern auch der Schiiler*innen gefordert werden.
An den deskriptiven Ergebnissen ist zu erkennen, dass sich die Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit {iber den Verlauf der Intervention bei Schiiler*innen verbessert
haben. Zwar kann hier nicht im Vergleich zu einer Kontrollgruppe eine Wirkung
der Intervention bestitigt werden, die Verdnderung liefert jedoch Hinweise da-
rauf, dass die Intervention geeignet sein konnte, um positive Einstellungen von
Schiiler*innen zu férdern und damit langfristig zum Erfolg weiterer mehrsprachig-
keitssensibler Konzepte beizutragen. Lehrkrifte konnen weiterhin mit einer wert-
schitzenden Haltung gegeniiber sprachlicher Vielfalt und durch Wertschitzung
mehrsprachiger Auflerungen von Schiiler*innen ihre Einstellungen positiv beein-
flussen, da die Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen eine bedeu-
tende Rolle spielt (Sierens & van Avermaet, 2014). Zudem zeigen die Ergebnisse,
dass auch monolinguale Schiiler*innen die Intervention positiv bewerten und die
Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen nicht direkt pradiktiv fiir die affektive Akzep-
tanz ist. Dies konnte Angste bei Lehrkriften abbauen, monolinguale Schiiler*innen
durch den Einbezug von Mehrsprachigkeit im Unterricht zu benachteiligen oder
gar auszuschlieflen.

Die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit sagen bei mehrsprachigen Schiiler*in-
nen die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache positiv vorher. Ob-

143



144

Diskussion

wohl die Forderung eines wertschitzendes Klimas fiir Mehrsprachigkeit allgemein
angestrebt werden sollte, muss dennoch beachtet werden, dass Schiiler*innen ei-
nen individuellen Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit aufweisen (Ritterfeld
et al., 2014). Das Angebot zur Nutzung der Familiensprachen im Lernprozess sollte
demnach als freiwilliger Baustein gestaltet und iiber wertschitzende Impulse un-
terstiitzt werden, nicht aber verpflichtend sein.

7.4 Limitationen und Ausblick

Bei der Interpretation und Diskussion der Ergebnisse miissen einige Limitation
beriicksichtigt werden. Diese werden im Folgenden dargestellt und ausblickende
Forschungsfragen abgeleitet, die in zukiinftigen Forschungsvorhaben bearbeitet
werden sollten.

Als methodische Einschrinkung ist zundchst die Operationalisierung der
Nutzung der Promptkarten zu nennen, die ausschliefllich auf Selbstberichten
der Schiller*innen basiert. Untersuchungen bei Lehrkriften zeigen, dass bei
Selbstberichten zur Wiedergabetreue die Validitdt durch soziale Erwiinschtheit
eingeschrinkt sein kann (Dusenbury et al,, 2005; Humphrey et al., 2018). Eine
Ergianzung um objektive Verfahren, wie z.B. Beobachtungen, wire auch fiir die
Schiiler*innenperspektive gewinnbringend, um diesen Einschrinkungen zu be-
gegnen. Eine objektive Erfassung iiber Beobachtungen stellt jedoch insbesondere
fir die Wiedergabetreue auf Schiiler*innenebene einen grofien organisatorischen
Aufwand dar, da viele Schiiler*innen gleichzeitig beobachtet werden miissten.
Videografierungen und Audioaufnahmen, die eine anschlieflende einzelne Aus-
wertung fiir alle Schiiler*innen erméglichen, konnten hierbei Moglichkeiten zur
Umsetzung darstellen.

Weiterhin ist zu nennen, dass mit der Nutzung der Promptkarten in der vor-
liegenden Arbeit nur eine Facette der Wiedergabetreue — die Adhérenz eines
Kernelements - erfasst wurde. Dabei miissen verschiedene Einschrinkungen be-
riicksichtigt werden: Die Nutzung der Promptkarten wurde als dichotomes Item
erhoben, welches keine Aussage tiber die Art, Hiufigkeit oder Qualitit der Nut-
zung durch die Schiiler*innen zuldsst. Zwar ist diese dichotome Erfassung zur
Umsetzung von Kernelementen in der Implementationsforschung géngig, Einbli-
cke in aktuelle Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass insbesondere auch die qua-
litative Dimension der Wiedergabetreue fiir ein differenziertes Bild in den Blick
genommen werden sollte, um die Mechanismen zwischen Implementation und
Wirksamkeit besser zu verstehen (Dowling & Barry, 2020; Humphrey et al., 2018;
Rojas-Andrade & Bahamondes, 2019). In der vorliegenden Untersuchung wird
angenommen, dass die Nutzung der Promptkarten lernfoérderliche Aktivitdten
wiahrend der Kleingruppenarbeit initiiert (vgl. Kapitel 2.3.3). Dies kann mit den
zur Verfiigung stehenden Daten allerdings nicht abschlieflend tberpriift werden.
Inwiefern die Nutzung der Promptkarten tatsichlich zu qualititsvollen und lern-
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forderlichen Interaktionen fiihrt, sollte weiterfithrend untersucht werden. Insbe-
sondere fiir einen differenziellen Blick auf die Aktivierung von Mehrsprachigkeit
misste zudem weiter differenziert werden, wie die Schiiler*innen die Promptkar-
ten in ihrer Familiensprache nutzen und ob diese, wie theoretisch angenommen,
zur Erleichterung des Verstindnisses und kognitiven Entlastung im Lernprozess
verwendet werden oder eher einen motivationalen Charakter aufweisen.

Als weitere Einschrankung muss schliefllich angefithrt werden, dass die Nut-
zung der Promptkarten durch die Schiiler*innen lediglich eins von verschiedenen
Kernelementen der Intervention darstellt. Zwar wurde argumentiert, dass die Nut-
zung der Promptkarten ein besonders zentrales Element in der Gruppenarbeit ist,
welches die Bearbeitung der Lesestrategien und den mehrsprachigkeitssensiblen
Unterricht verkniipft. Fiir kooperative Lernsettings sind jedoch weitere Aspekte
der Gruppenarbeit relevant, die hier nicht beriicksichtigt wurden. Dies bezieht
sich bspw. auf die Ubernahme von Rollen oder die Bearbeitung der Arbeitsblitter
und Lesetexte. Damit konnte ein differenzierteres Bild iiber die Umsetzung durch
die Schiiler*innen gezeichnet und weitere Mechanismen beziiglich der Wirksam-
keit der Intervention aufgedeckt werden.

Weiterhin muss fiir die Interpretation der Mediationsmodelle beriicksichtigt
werden, dass sich die Wirkungsrichtung der Zusammenhénge nicht feststellen lasst
und keine kausalen Schliisse gezogen werden kénnen. Zwar kann theoretisch an-
genommen werden, dass die Nutzung der Promptkarten wdihrend der Intervention
das Akzeptanzurteil am Ende der Intervention beeinflusst, durch die querschnitt-
liche Erhebung beider Variablen zum gleichen Erhebungszeitpunkt kann dies em-
pirisch jedoch nicht gepriift werden. Vor dem Hintergrund konzeptueller Modelle
der Implementationsforschung (Witt & Elliott, 1985) und der Zusammenhinge
im Angebot-Nutzungsmodell der Wirkweise des Unterrichts (Vieluf et al., 2020)
ist jedoch davon auszugehen, dass kein einseitiger Zusammenhang zwischen den
Konstrukten besteht und diese sich vielmehr im Verlauf der Intervention wech-
selseitig beeinflussen. In bisherigen Untersuchungen konnten entsprechend auch
unterschiedliche Wirkrichtungen bestitigt werden. Mautone et al. (2009) zeigen,
dass die Wiedergabetreue von Lehrkriften wihrend einer Leseintervention fiir
Lernende mit ADHS mit ihrer Akzeptanz am Ende der Intervention zusammen-
hingt. Eine Untersuchung von Henninger (2010) stellt dagegen heraus, dass die
Akzeptanz der Lehrkrifte zu Beginn der Intervention die Wiedergabetreue wih-
rend der Intervention vorhersagt. Um die komplexen Zusammenhinge besser zu
verstehen, konnte es fiir zukiinftige Forschungsvorhaben sinnvoll sein, die Wie-
dergabetreue und Akzeptanz als dynamische Konstrukte zu mehreren Zeitpunkten
wahrend der Intervention zu erfassen (Eckert et al., 2021). Eine verlaufsorientierte
Untersuchung kann zudem mehr Aufschluss dariiber bieten, welche Elemente der
Intervention von Schiiler*innen besonders positiv und wirksam empfunden wer-
den und bei welchen Elementen sich Hiirden zeigen.

Auch die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung wurde iiber Selbst-
berichte der Schiiler*innen erfasst, da es sich hierbei um ein latentes Konstrukt
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handelt. Jedoch muss beachtet werden, dass daraus nicht eindeutig abgeleitet
werden kann, dass die Schiiler*innen die Strategien auch tatsdchlich gut anwen-
den kénnen. Eine zusitzliche objektive Messung anhand eines Strategietests wire
sinnvoll, um das Argument zu starken, dass die Facetten des Implementationser-
folgs mit der Wirksamkeit der Intervention in Zusammenhang stehen. Bestehende
Ergebnisse zeigen, dass die Selbstwirksamkeit geringe bis mittlere Korrelationen zu
Strategietests aufweisen (z.B. Koch & Sporer, 2016).

In den Ergebnissen zeigt sich fiir die affektive und kognitive Akzeptanzdimen-
sion hdufig ein dhnliches Muster, was auf die hohe Korrelation der beiden Kon-
strukte zuriickzufiihren sein konnte. Dies ist ankniipfbar an Ergebnisse der Ein-
stellungsforschung, wonach Komponenten von Einstellungen hoch korreliert und
empirisch nicht immer in unterschiedliche Dimensionen zu trennen sind (z.B.
Schulze et al.,, 2019). Die Ergebnisse der Faktorenanalyse bestitigen jedoch, dass
ein zweidimensionales Modell eine bessere Passung auf die Daten aufweist als ein
gemeinsamer Faktor (vgl. Kapitel 5.3.2). Insgesamt geben die hohen Korrelationen
jedoch Hinweise darauf, dass eine stirkere theoretische Abgrenzung notwendig
sein konnte, um die Konstrukte trennscharf zu erfassen. Auch potenzielle Proble-
me der Multikollinearitdt konnten dadurch reduziert werden.

Aus den Ergebnissen der vorbereitenden Analysen geht hervor, dass ein subs-
tanzieller Anteil der Gesamtvarianz der Akzeptanzdimensionen und Nutzung der
Promptkarten auf Klassenebene zu verorten ist. Damit wird die kontextuelle Rah-
mung der Implementation durch die Lehrkraft verdeutlicht. Zudem kann durch
die untersuchten individuellen Merkmale jeweils nur ein geringer Anteil an Va-
rianz in den Facetten des Implementationserfolgs erklart werden. Dennoch wur-
den die Analysen in der vorliegenden Arbeit ausschliefllich auf Individualebene
durchgefiithrt und die hierarchische Struktur der Daten nur durch die Korrektur
der Standardfehler beriicksichtigt, da die Stichprobe auf der Klassenebene fiir eine
mehrebenanalytische Auswertung nicht ausreicht. Durch die Abhéngigkeit zur
Klassenebene zeigt sich jedoch, dass in weiteren Untersuchungen Merkmale der
Lehrkraft, Klasse und des Kontextes integriert werden sollten, zumal die Bedeut-
samkeit der Beriicksichtigung von Kontextfaktoren in der Implementationsfor-
schung bereits etabliert ist (Durlak & DuPre, 2008).

Die Wiedergabetreue der gesamten Intervention durch die Lehrkrifte wurde
in der vorliegenden Arbeit nur zum Zweck der vorbereitenden Datenanalyse und
auf Basis eines Umsetzungsindexes aller Kernelemente untersucht. Unterschiede
zwischen den Klassen, die sich auf die Implementation durch die Schiiler*innen
und Wirksamkeit der Intervention auswirken, sind hinsichtlich der Unterrichts-
qualitit und Anleitung durch die Lehrkraft in der Gruppenarbeit denkbar. Die
Methode des Reziproken Lehrens ist eine anspruchsvolle Instruktionsmethode, in
der die Rolle der Lehrkraft von zentraler Bedeutung ist. Das Maf$ und die Qualitét
an Anleitung und Unterstiitzung bei der Strategieanwendung in der Gruppen-
arbeit kénnten zwischen den Lehrkriften variieren. Aus der Unterrichtsforschung
ist zudem bekannt, dass die Unterrichtsqualitit von grofler Bedeutung fiir den
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Lernerfolg der Schiiler*innen ist (Fauth et al., 2014). Es ist daher denkbar, dass die
Unterrichtsqualitit auch mit dem Implementationserfolg auf Schiiler*innenebene
zusammenhéngt. Adl-Amini (2018) stellt heraus, dass die Wiedergabetreue auf
Klassenebene beim tutoriellen Lernen in der Grundschule mit dem Klassenklima
und kognitiven Voraussetzungen der Klasse zusammenhéngt. Implementationser-
folg kann demnach als interaktiver Prozess interpretiert werden, der sich auch in
Abhingigkeit der Mitschiiler*innen ausbildet. Die Akzeptanz konnte entsprechend
mit der Klassenkomposition, bspw. dem Anteil an mehrsprachigen Schiiler*innen
oder den Einstellungen zu Mehrsprachigkeit auf Klassenebene zusammenhéngen.
Kombinierte Untersuchungen der Implementation durch die Lehrkraft und der
daraus resultierenden Implementation auf Schiiler*innenebene kénnten schliellich
mehr Aufschluss tiber diese Zusammenhinge geben.

Ebenso sind Abhidngigkeiten vom kooperativen Setting denkbar, die in zu-
kiinftigen Studien adressiert werden konnten. In der vorliegenden Untersuchung
kamen die Promptkarten vorrangig im Rahmen der Gruppenarbeit zum Einsatz.
Je nachdem, ob und wie die Promptkarten hierbei genutzt werden, kann die
Gestaltung des Lernangebots zwischen den Gruppen variieren. Auch fiir die Un-
tersuchung der Mehrsprachigkeit konnte es relevant sein, die Gruppenebene zu
betrachten. Schastak (2020) fithrt aus, dass bilinguale Interaktion beim auflerun-
terrichtlichen Peer-Learning von der Dyade abhéngig ist. Weiterhin zeigt sich in
einer Untersuchung von Reitenbach et al. (2023), dass die Nutzung der Familien-
sprachen beim mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren von mehrsprachi-
gen Schiiler*innen hédufig mit der Kompetenz der Kleingruppe argumentiert wird.
Die Nutzung der Promptkarten kénnte demnach auch vom Vorhandensein einer
Sprachpartnerschaft in der Gruppe abhidngen. Schiiler*innen kénnen zwar einen
individuellen Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit aufweisen, mehrsprachi-
ge Sprecher*innen wihlen jedoch unterschiedliche Sprachmodi in Abhéngigkeit
des Kontextes, der Gespréachspartner*innen und der Themen (Grosjean, 2020). Die
Untersuchung der ICC (1) (vgl. Kapitel 5.4.1) zeigt zudem eine stirkere Abhingig-
keit der Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache zur Klassenebene
als das Item zur allgemeinen Nutzung der Promptkarten. Dies konnte ein Hinweis
darauf sein, dass die Aktivierung der Mehrsprachigkeit in besonderem Mafle vom
Kontext abhingig ist und somit kontextbezogene Faktoren in die weitere Untersu-
chung einbezogen werden sollten.

In die Analysen der dritten und vierten Fragestellung gingen nur Schiiler*in-
nen ein, die die Promptkarten in mindestens einer ihrer Familiensprachen
vorliegen hatten. Fiir 17 Schiiler*innen war dies nicht der Fall, da fiir diese sel-
tenen Sprachen keine Ubersetzungen umsetzbar waren (vgl. Kapitel 5.3.1). Diese
Schiiler*innen wurden aus der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen
ausgeschlossen. Ergdnzende Analysen zeigen jedoch, dass etwa die Hilfte (n =9)
dieser Schiiler*innen dennoch angab, die Promptkarten in einer anderen Sprache
genutzt zu haben. Daran schliefit sich die Frage an, ob fiir alle Schiiler*innen
angenommen werden kann, dass sie die Promptkarten in ihrer eigenen Familien-
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sprache oder einer Sprache, die sie verstehen, genutzt haben. Eine Prizisierung
der Itemformulierung konnte in zukiinftigen Studien diese unklaren Arten der
Nutzung besser abgrenzen. Zudem muss diskutiert werden, inwieweit die Items
zur Nutzung der Promptkarten trennscharf zu unterscheiden sind. Die Nutzung
der Promptkarten auf Deutsch wurde in der Itemformulierung nicht spezifiziert.
Mehrsprachige Schiiler*innen konnten demnach auch ausschliellich die Prompt-
karten in einer anderen Sprache genutzt haben, dies kann in der vorliegenden Un-
tersuchung nicht differenziert werden. Ergdnzende Analysen zeigen jedoch, dass
die Items zur Nutzung der Promptkarten in der Substichprobe mehrsprachiger
Schiiler*innen in mittlerem Mafle korrelieren (r = .48, p <.001). Es kann daher
davon ausgegangen werden, dass mehrsprachige Schiiler*innen zwischen einer
deutschen und mehrsprachigen Nutzung der Promptkarten differenzieren.

Insgesamt weisen die Schiiler*innen hohe Auspragungen auf den beiden Ak-
zeptanzdimensionen auf, was auf eine positive Evaluation der Intervention durch
die Schiiler*innen schlieflen ldsst. Die hohen Ausprigungen deuten jedoch auf
Deckeneffekte hin, die mit einer geringeren Varianz einhergehen und die Aufde-
ckung von Zusammenhingen erschweren konnen (Bracken, 2007). In zukiinftigen
Forschungsarbeiten sollten zudem auch nicht-lineare Zusammenhénge zu den Fa-
cetten des Implementationserfolgs beriicksichtigt werden. Die Bedeutung der Pas-
sung der individuellen Schiiler*innenvoraussetzungen zum Lernangebot wurde als
ein zentrales Ergebnis herausgestellt. Es ist hierbei denkbar, dass es ein optimales
Niveau der Passung gibt und bspw. sehr schwache Schiiler*innen, die hierarchie-
niedrigere Prozesse des Dekodierens noch nicht beherrschen, kein hohes Maf an
Akzeptanz aufweisen. Fiir diese Schiiler*innen kénnten die Aufgaben zu schwierig
sein und tberfordernd wirken, sodass sie keine Freude an der Intervention haben
und diese nicht als wirksam wahrnehmen.

Die Messinvarianzanalysen geben schliefllich Hinweise darauf, dass die Kon-
strukte der Selbstwirksamkeit und Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zwischen
den Gruppen mehrsprachiger und monolingualer Schiiler*innen nicht inva-
riant sind. Zwar wurden die Gruppen in der vorliegenden Arbeit nicht direkt
miteinander verglichen, jedoch ist fiir die Interpretation der Ergebnisse aus der
Gesamtstichprobe und der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen zu be-
riicksichtigen, dass hier unterschiedliche Konstrukte vorliegen konnten. Fiir die
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit kann hieraus auch abgeleitet werden, dass
sich das verwendete Instrument nur bedingt eignet, um Einstellungen bei mehr-
sprachigen und monolingualen Schiiler*innen einheitlich zu erfassen. Damit alle
Schiiler*innen die Items beantworten kdnnen, bezieht sich die Skala auf sprach-
liche Vielfalt im Allgemeinen und nicht auf die eigene Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen. Weitere Untersuchungen konnten sich mit der Frage beschiftigen,
wie die Einstellungen fiir beide Gruppen prézise erfasst werden kénnen.

Zuletzt muss Dberiicksichtigt werden, dass die Ergebnisse der Untersu-
chung auf einer Teilpopulation aus der Grundschule basieren und nicht auf alle
Schiiler*innen iibertragen werden kénnen. Zum einen wurden durch die Rekrutie-
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rung vorrangig Lehrkrifte angesprochen, die Interesse am Thema Mehrsprachig-
keit haben und die Notwendigkeit zur Auseinandersetzung mit diesem Thema in
ihren Klassen sehen. Dies kann die Ergebnisse dahingehend verzerren, dass auch
die Schiiler*innen in den Klassen bereits Ankniipfungspunkte mit Mehrsprachig-
keit im Unterricht aufweisen oder durch ihre Lehrkrifte ein gesteigertes Interesse
am Thema haben. Zudem wurden mégliche Unterschiede im allgemeinen Umgang
mit Mehrsprachigkeit in den Klassen nicht erhoben, die sich auf die Aktivierung
der Familiensprachen auswirken kénnten.

7.5 Fazit

In der vorliegenden Arbeit wurden Facetten des Implementationserfolgs beim
mehrsprachigkeitssensiblen Reziproken Lehren aus Schiiler*innenperspektive
untersucht. Hierbei wurden Fragestellungen der Implementationsforschung und
zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit im Unterricht miteinander verkniipft.
Mehrsprachigkeitssensible Unterrichtskonzepte werden benotigt, um der struktu-
rellen Benachteiligung, die mehrsprachige Schiiler*innen durch einen monolingual-
deutsch ausgerichteten Unterricht erfahren, entgegenzuwirken. Bislang ist aller-
dings nur wenig dariiber bekannt, wie diese in der Unterrichtspraxis implemen-
tiert werden konnen und welche forderlichen und hemmenden Faktoren beachtet
werden missen. In der Implementationsforschung wird héufig die Perspektive der
Lehrkraft und das von ihr gestaltete Unterrichtsangebot fokussiert. Hierbei werden
jedoch die Prozessebene des Unterrichts und die komplexen Wahrnehmungs- und
Nutzungsprozesse auf Schiller*innenebene vernachlissigt, die eine besonders hohe
Relevanz fiir den Lernerfolg aufweisen.

Die Ergebnisse der Untersuchung machen deutlich, dass Schiiler*innen eine
zentrale Rolle im Implementationsprozess einnehmen. Wenn auch nicht alle un-
tersuchten Schiiler*innenoutcomes Zusammenhiange zu den untersuchten Facetten
des Implementationserfolgs gezeigt haben, ist an der Selbstwirksamkeit der Lese-
strategieanwendung zu erkennen, dass ein hoheres Maf§ an Akzeptanz mit einem
hoheren Lernerfolg einhergeht. Interventionen sollten entsprechend so gestaltet
sein, dass nicht nur Lehrkrifte diese positiv und implementierbar bewerten, son-
dern auch auf Ebene der Schiiler*innen Implementationserfolg zu beobachten ist.
Fir eine hohe Akzeptanz auf Schiiler*innenebene zeigte sich zudem die Passung
kognitiver und motivational-affektiver Merkmale als bedeutsam. Die Ergebnisse
konnen entsprechend dazu beitragen, die zentrale Rolle der Schiller*innen im Im-
plementationsprozess besser zu verstehen und in zukiinftiger Forschung sowie der
Konzeption von didaktischen Konzepten zu beriicksichtigen.

Weiterhin kénnen an den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung wichtige
Implikationen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit in sprachlich heterogenen
Klassen abgeleitet werden. Untersuchungen zu mehrsprachigkeitssensiblem Unter-
richt stellen dar, dass die Einstellungen der Lehrkrifte entscheidend dafiir sind,
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ob Mehrsprachigkeit in den Unterricht integriert wird und Konzepte tiberhaupt
umgesetzt werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung gehen einen
Schritt weiter und zeigen, dass Merkmale der Schiiler*innen, wie ihre Einstellun-
gen zu Mehrsprachigkeit, nach der Implementation durch die Lehrkraft weiterhin
bedeutend dafiir sind, wie die Umsetzung durch die Schiiler*innen gelingt und
sich mehrsprachige Ressourcen aktivieren lassen. Die Implementation ist folglich
mit dem Handeln der Lehrkrifte nicht abgeschlossen und der Implementationser-
folg kann durch Schiiler*innen beeinflusst werden.

Die Integration von Mehrsprachigkeit im Unterricht ist bei Lehrkriften haufig
mit der Angst verbunden, an Autoritit und Kontrolle zu verlieren oder als Reak-
tion auf die Heterogenitdt im Unterricht weitere Ungleichheiten zu produzieren
und bspw. monolinguale Schiiler*innen zu benachteiligen. Die Ergebnisse der Un-
tersuchung konnen diesen Angsten vorsichtig begegnen, da die Mehrsprachigkeit
der Schiiler*innen nicht allein pradiktiv dafiir ist, wie sie das mehrsprachigkeits-
sensible Lesetraining im Sinne der Akzeptanz bewerten. Vielmehr wurde deutlich,
dass lerngegenstandsbezogene Voraussetzungen, wie das Leseverstehen und die
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit von Relevanz sind. Die Foérderung einer wert-
schitzenden Atmosphdre gegeniiber Mehrsprachigkeit kann demnach zum Gelin-
gen mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtsangebote beitragen. Zudem stellen die
Ergebnisse heraus, dass die Nutzung mehrsprachigkeitssensibler Impulse, wie die
bilingualen Promptkarten in einer anderen Sprache, motivationale Potenziale im
Lernprozess entfalten konnen und die Aktivierung des sprachlichen Repertoires
als lernforderlich wahrgenommen wird. Die Integration und Férderung von Mehr-
sprachigkeit sollte demnach weiter angestrebt werden, um fachliche und iiberfach-
liche Potenziale auszuschopfen. Insgesamt wurde deutlich, dass die Untersuchung
des Implementationserfolgs tiber Effektivitatsuntersuchungen hinaus wichtige Hin-
weise fiir die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte bieten kann.

In der vorliegenden Arbeit wurden gleichwohl auch methodische Hiirden deut-
lich, die sich bei der Untersuchung von Facetten des Implementationserfolgs erge-
ben koénnen. Zukiinftige Untersuchungen konnten von einer stirkeren Verzahnung
der Implementations- und Lehr-Lernforschung profitieren, um Konzeptualisierun-
gen und Operationalisierungen von Implementationsprozessen aus dem klinischen
Bereich fiir die komplexen Prozesse im Unterricht zu adaptieren.
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Anhang

Tabelle Al: Modellstatistiken des eindimensionalen Modells der Lesefreude

1. Messzeitpunkt (Pri) 2. Messzeitpunkt (Post)
Modell Monolingual Mehrsprachig Monolingual Mehrsprachig
X (dh 6.849 (2) 1.733 (2) 10.126 (2) 4.981 (2)
Xldf 3.425 0.867 5.063 2491
) 033 420 006 083
CFI 998 1.000 997 999
RMSEA 120 .000 155 .060
N 169 414 170 419

Tabelle A2: Modellstatistiken zur Uberpriifung der Messinvarianz des eindimensionalen Mo-
dells der Lesefreunde zwischen monolingualen und mehrsprachigen Schiiler*in-

nen
1. Messzeitpunkt (Pra) 2. Messzeitpunkt (Post)

Modell Konfigural Metrisch  Skalar Konfigural Metrisch ~ Skalar
x> (df) 7.892 (4) 13.155(7)  22.286(14) 15876 (4) 11.368 (7) 14.938 (14)
xldf 1.973 1.879 1.592 3.969 1.624 1.067
(%) .096 .068 .073 .003 123 382
CFI 999 999 999 998 999 1.00
RMSEA .058 .055 .045 .100 .046 .015
N 583 589
AP 5773 (3);  10.493 (7); 1218 (3);  4.923 (7);

p=.123  p=.162 p=.749  p=.669
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Tabelle A3: Modellstatistiken des eindimensionalen Modells der Selbstwirksamkeit der Lese-

strategieanwendung

1. Messzeitpunkt (Pra)

2. Messzeitpunkt (Post)

Modell Monolingual Mehrsprachig Monolingual Mehrsprachig
x> (df) 40.084 (2) 35.757 (2) 14.372 (2) 31.859 (2)
xldf 20.042 17.879 7.186 15.930

(X)) <.001 <.001 001 <.001

CFI 941 976 .988 .985

RMSEA 335 202 191 189

N 170 414 170 419

Tabelle A4: Modellstatistiken zur Uberpriifung der Messinvarianz des eindimensionalen Mo-
dells der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung zwischen monolingualen
und mehrsprachigen Schiiler*innen

1. Messzeitpunkt (Pré)

2. Messzeitpunkt (Post)

Modell Konfigural Metrisch ~ Skalar Konfigural Metrisch ~ Skalar

X (@ 81239 (4) 90.604 (7) 116.408 (14) 47.531(4) 49.148 (7) 66.417 (14)

x/df 20.310 12.943 8.315 11.883 7.021 4.725

0@ <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

CFI .965 962 953 .986 .987 .983

RMSEA 257 202 .158 192 .143 113

N 584 589

A(df) 12.505(3); 20.126 (7) 6.876 (3);  15.252(7);
p=.006  p=.005 p=.076  p=.033
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Tabelle A5: Modellstatistiken des eindimensionalen Modells der Einstellungen zu Mehr-

sprachigkeit

1. Messzeitpunkt (Pré) 2. Messzeitpunkt (Post)
Modell Monolingual Mehrsprachig Monolingual Mehrsprachig
x> (df) 11.474 (2) 1.955 (2) 3.530 (2) 2.275(2)
x/df 5.737 0.978 1.765 1.138
PO .003 376 171 321
CFI 976 1.000 997 999
RMSEA 167 .000 .067 .018
N 170 411 169 418

Tabelle A6: Modellstatistiken zur Uberpriifung der Messinvarianz des eindimensionalen Mo-

dells der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zwischen monolingualen und mehr-
sprachigen Schiiler*innen

1. Messzeitpunkt (Pra) 2. Messzeitpunkt (Post)
Modell Konfigural Metrisch ~ Skalar Konfigural Metrisch ~ Skalar
x> (df) 10.086 (4) 11.655(7) 18.321 (14) 6.059 (4) 14.821 (7)  33.271(14)
x/df 2.522 1.665 1.309 1.515 2.117 2.377
(3% .039 113 193 195 .038 .003
CFI 993 995 .995 998 993 .982
RMSEA .072 .048 .033 .042 .062 .068
N 581 587
AxZ(df) 1.762 (3);  7.260 (7) 8.435(3);  20.661 (7);

p=.623  p=.402 p=.038  p=.004
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Tabelle A7: Korrelationen der individuellen Lernvoraussetzungen in der Gesamtstichprobe.

(2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
(1) Mehrsprachigkeit -.01 -.19* -.19% -21% .001 -.03 20*
(2) Geschlecht (Jungen) -.10% -.01 -.06 -.20% -.05 -.05
(3) Kognitive " " " " .
Grundfihigkeiten -20 30 10 13 -1
i(i) be:lirhzlﬁ 25 Biicher 27 25* 28 01
(5) Leseverstehen (Pra) 27* 31 -.04
(6) Lesefreude (Pra) A44% .08
(7) Selbstwirksamkeit 17*

Lesestrategien (Prd)

(8) Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit (Pré)

Anmerkungen. N, =554 ; N, =600;*p <.05.

Tabelle A8: Korrelationen der individuellen Lernvoraussetzungen in der Substichprobe mehr-

sprachiger Schiiler*innen.

) A3) (6) (7)
(1) Geschlecht (Jungen) .06 .003 -19* .10 -.04
gﬁuﬁ%%:il}ﬁglfeiten ~187 Al ~09
(4) Leseverstehen (Pra) 19* 28* .04
(5) Lesefreude (Pra) A44* .08
(6) Selbstwirksamkeit 21
Lesestrategien (Pra)
(7) Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit (Pré)

Anmerkungen. N, =375; N, = 430;*p < .05.
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Tabelle A9: Mediationsmodell zur vermittelnden Rolle der Akzeptanz in der Gesamtstichpro-

be (Fragestellung 1)
Pridiktoren Abhdngige Variablen
Selbstw1rk5f1 mkeit Affektive Kognitive
Lesestrategieanwen- Akzentanz Akzentanz
dung (Post) P P
i (SE) p i (SE) p i (SE) p
Selbstwirksamkeit
Lesestrategieanwendung .54  (.03) <.001 11 (.05) .027 .04 (.05) .398
(Pra)
E‘”Z“ngder Prompt- 3 04y 431 27 (05) <001 24 (04) <001
arten
Affektive Akzeptanz 26  (.05) <.001
Kognitive Akzeptanz -08 (.05) .140
R? .36 .09 .06

Anmerkung. N = 628.
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Anhang

Tabelle All: Mediationsmodell zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwen-
dung durch die Nutzung der Promptkarten in einer anderen Sprache, mediiert iiber
die Akzeptanzdimensionen in der Substichprobe mehrsprachiger Schiiler*innen

(Fragestellung 3)

Pridiktoren Abhdngige Variablen
Selbstwirksg mket Affektive Kognitive
Lesestrategie- Akzeptanz Akzeptanz
anwendung (Post) P P
i (SE) p iy (SE) p 3 (SE) p

Selbstwirksamkeit

Lesestrategieanwendung .52 (.04) <.001 .10 (.06) .060 .03 (.05) .545

(Pra)

Nutzung der Prompt-
karten in einer anderen
Sprachen

Affektive Akzeptanz

Kognitive Akzeptanz

-02  (.04) 616

23 (.07) <.001

-01  (.06) .903

13 (.07) .059

15 (.06) .016

R2

.35

.03

.02

Anmerkung. N = 425, Korrelation zwischen den Akzeptanzdimensionen: r = .77 (p <.001)
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