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Abstract: Die Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19-
Pandemie gingen mit Schulschließungen und variablen Unter-
richtsformen einher, was laut Studienlage zum Thema viele 
Schüler:innen vor große Herausforderungen gestellt hat und 
noch immer stellt. Es werden Leistungsabfälle und negative Aus-
wirkungen auf die psychische Gesundheit diskutiert. Da beson-
ders die Lesekompetenz eine grundlegende Ressource für schu-
lische Leistungssituationen ist, soll sie im Fokus dieser Studie 
stehen.

Die Daten der längsschnittlich angelegten BLab-Studie, die 
den Erwerbsverlauf von Lese- und Rechtschreibleistungen über 
die Klassenstufen 1 bis 10 untersucht, wurden dazu genutzt, 
Unterschiede zwischen den Leseleistungen (operationalisiert 
aus den normierten und standardisierten Untertests zur Lese-
kompetenz aus ELFE 1 –  6 und SLRT-II) und vier Skalen des 
Fragebogens zur Erfassung von schulrelevanten Einstellungen 
und Sichtweisen von Grundschüler:innen FEESS 3 –  4 (Schulein-
stellung, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und Selbstkon-
zept) statistisch zu analysieren. Dazu wurden die Testergebnisse 
von N = 174 Viertklässler:innen zweier Kohorten ausgewertet, 
von denen eine vom variablen Unterrichtsmodus während der 
COVID-19-Pandemie betroffen war.

Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche stellen sich hetero-
gen dar und müssen differenziert betrachtet werden. Insge samt 
scheinen die hier einbezogenen Schüler:innen mit den schulbe-
zogenen Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19-Pandemie 
gut zurechtgekommen zu sein.
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1 Forschungsstand

1.1 Emotionale Schulerfahrungen

Es werden verschiedene emotionale Schulerfahrungen unterschie-
den (Rauer & Schuck, 2003), wobei in dieser Studie der Fokus auf die 
Schuleinstellung, die Lernfreude, die Anstrengungsbereitschaft und 
das Selbstkonzept gelegt wird.

Unter der Schuleinstellung wird das „Ausmaß, in dem ein Kind 
sich in der Schule insgesamt wohlfühlt‟ (Rauer & Schuck, 2003, 
S. 10) verstanden, während die Lernfreude als „Ausmaß, in dem ein 
Kind Freude an seiner alltäglichen schulischen Arbeit hat‟ (Rauer & 
Schuck, 2003, S. 10) definiert wird. Die Anstrengungsbereitschaft 
beschreibt das „Ausmaß, in dem ein Kind bereit ist, sich auf Neues 
einzulassen und Anforderungen in der Schule zu bewältigen, auch 
wenn dazu besondere Bemühungen erforderlich sind‟ (Rauer & 
Schuck, 2003, S. 10) und das Selbstkonzept das „Ausmaß, in dem 
ein Kind sich den schulischen Aufgaben gewachsen fühlt und seine 
schulischen Fähigkeiten positiv bewertet‟ (Rauer & Schuck, 2003, 
S. 9).

Durch verschiedene Studienergebnisse wird nahegelegt, dass es 
einen Zusammenhang zwischen den emotionalen Schulerfahrungen 
und den schulischen Leistungen gibt: Wenn Schüler:innen bessere 
schulische Leistungen zeigen, scheinen sie ein höheres Selbstkonzept 
zu haben (Lohbeck et al., 2016). Dieses geht mit einer höheren Lern-
freude einher (Lohbeck et al., 2016). Schüler:innen mit geringeren 
Rechtschreibleistungen gaben wiederum niedrigere Werte auf den 
genannten Skalen der emotionalen Schulerfahrungen an (Weiland, 
2019). Eine höhere Lernfreude ist mit einem höheren Selbstkonzept 
assoziiert, auch wenn zwischen der Lernfreude und den schulischen 
Leistungen kein direkter Zusammenhang zu bestehen scheint (Mart-
schinke & Kammermeyer, 2006).
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1.2 Distanzlernen während COVID-19

Eine Vielzahl von Studien prognostizierte negative Auswirkungen 
auf die schulischen Leistungen und die psychische Gesundheit von 
Kindern in Folge der Schulschließungen aufgrund der COVID-19-
Pandemie (Andresen et al., 2020; Kirsch et al., 2021; Ravens-Sie-
berer et al., 2021). Besonders der Anspruch an die Lesefähigkeiten 
scheint aufgrund der angepassten, überwiegend schriftlich vermit-
telten Aufgaben gestiegen zu sein (Lockl et al., 2021). Die KiCo- und 
die COPSY-Studie konnten eine sinkende allgemeine Zufriedenheit 
(Andresen et al., 2020) sowie eine erhöhte generelle Belastung und 
eine geminderte Lebensqualität (Ravens-Sieberer et al., 2021) fest-
stellen. Zudem würden die Schüler:innen über Konzentrationsproble-
me und eine geringere Motivation zum Lösen von Schulaufgaben be-
richten (Kirsch et al., 2021), sowie zu viele Aufgaben, insbesondere 
in Form von Arbeitsblättern, bemängeln (Kirsch et al., 2021; Wöß-
mann, 2020). Diese würden wiederum einen erhöhten Anspruch an 
die Lesefähigkeiten stellen (Bravo, 2020). So falle Schüler:innen mit 
ohnehin besseren Lesefähigkeiten das Lösen der Aufgaben leichter 
(Lockl et al., 2021), wohingegen leistungsschwächere Schüler:innen 
vor größeren Herausforderungen stünden (Bravo, 2020).

Im Gegensatz dazu berichten andere Studien von verbesserten 
Lesefähigkeiten durch die erhöhte Anforderung an diese (Schult 
et al., 2022). Außerdem gäbe es keine größeren Lerneinbußen. Die 
Schüler:innen schienen die variablen Unterrichtsformen gut bewälti-
gen zu können (Depping et al., 2021).

2 Forschungsfragen

Mit dieser Studie sollen zwei Forschungsfragen beantwortet wer-
den: Zum einen sollen Gruppen von Schüler:innen mit differenten 
Leseleistungen hinsichtlich Unterschieden in den selbst berichteten 
emotionalen Schulerfahrungen untersucht werden. Zum anderen 
soll analysiert werden, ob es Differenzen in den emotionalen Schul-
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erfahrungen zwischen den Gruppen mit differenten Leseleistungen, 
die vom variablen Unterrichtsmodus (UM) betroffen waren und den 
Gruppen, die nicht davon betroffen waren, gibt.

3 Methodik

Die Fragestellungen der Studie werden im Rahmen der Längsschnitt-
studie BLab: Blickbewegungen und ihre Bedeutung bei der Diagnos-
tik und Therapie von Lesestörungen untersucht, welche am Institut 
für Rehabilitationswissenschaften der Humboldt-Universität zu Berlin 
durchgeführt wird. Während dieses Forschungsprojektes, das im Ko-
hortensequenzdesign angelegt ist, wird der Lese- und Rechtschreib-
erwerb von Schüler:innen an Berliner Grundschulen über die ersten 
zehn Schuljahre hinweg begleitet.

3.1 Proband:innen

Für die Analysen wurden N = 174 Schüler:innen (n = 92 weiblich, 
n = 82 männlich) aus zwei Kohorten (Beginn der ersten Klasse Schul-
jahr 2015/16 sowie Schuljahr 2016/17) der BLab-Studie ausgewählt 
und die Ergebnisse psychometrischer Tests sowie die Selbsteinschät-
zungen bezüglich schulbezogener Einstellungen und Emotionen am 
Ende der vierten Klasse verwendet. Das durchschnittliche Alter der 
Proband:innen lag bei 10,35 Jahren (SD = 0,43).

Das kognitive Potenzial wurde mithilfe des nonverbalen Grund-
intelligenztest CFT 1-R (Weiß & Osterland, 2012) am Ende der ersten 
Klasse erhoben. Die Proband:innen erreichten im Durchschnitt einen 
T-Wert von 56,57 (SD = 8,34).
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3.2 Psychometrische Testverfahren & Fragebögen

Um die Leseleistung zu operationalisieren, wurde ein gewichteter 
Mittelwert aus den drei Untertests der ELFE 1 –  6 (Lenhard & Schnei-
der, 2006) und den zwei Ein-Minuten-Leseflüssigkeitstests des SLRT-
II (Moll & Landerl, 2014) gebildet.

Bei der ELFE 1 –  6 handelt es sich um einen normierten und stan-
dardisierten Leseverständnistest für die ersten sechs Schuljahre. Die 
hier verwendeten Untertests beziehen sich auf das Wort-, Satz- und 
Textverständnis.

Der SLRT-II ist ein normierter und standardisierter Lese- und 
Rechtschreibtest für die ersten sechs Schuljahre und beurteilt ver-
schiedene Teilkomponenten des Lesens und des Rechtschreibens. 
Für diese Studie wurden nur die Gesamtscores der Subtests zum 
Lesen (Leseflüssigkeit von Wörtern und Pseudowörtern) verwendet.

Die Schüler:innen erzielten in der Gesamtleseleistung einen 
durchschnittlichen T-Wert von 49,00 (SD = 9,44). Die Gruppe von 
Schüler:innen mit mindestens durchschnittlichen Leseleistungen er-
reichte einen durchschnittlichen T-Wert von 52,66 (SD = 8,20), wäh-
rend die Schüler:innen mit unterdurchschnittlichen Leseleistungen 
einen durchschnittlichen T-Wert von 35,15 (SD = 3,76) erzielten.

Zur Ermittlung der emotionalen Schulerfahrungen wurden vier 
Skalen (Schuleinstellung, Lernfreude, Anstrengungsbereitschaft und 
Selbstkonzept) des FEESS 3 –  4 (Rauer & Schuck, 2003) ausgewertet. 
Der FEESS 3 –  4 ist ein standardisierter Fragebogen zur Erfassung von 
schulrelevanten Einstellungen und Sichtweisen von Grundschüler:in-
nen. Die Daten wurden nicht in Normwerte umgewandelt, weil die 
subjektiven Einschätzungen der Schüler:innen an dieser Stelle nicht 
Gegenstand einer Einordnung sein sollen. Um die unterschiedlichen 
Itemzahlen der vier Skalen vergleichbar zu halten, wurden die Roh-
werte für jede Skala separat auf den Wertebereich 0 bis 100 trans-
formiert (vgl. Ravens-Sieberer & Bullinger, 2000).
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3.3 Statistisches Vorgehen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die Pro-
band:innen auf Grundlage des T-Werts der Leseleistung (gewichteter 
Mittelwert aus drei Untertests der ELFE 1 –  6 und zwei Untertests 
des SLRT-II) in die Gruppen „unterdurchschnittliche Leseleistung‟ 
(T-Wert < 40; n = 27) und „mindestens durchschnittliche Leseleis-
tung‟ (T-Wert ≥ 40; n = 147) eingeteilt, welche dann mithilfe des 
Mann-Whitney-U-Testes für unabhängige Stichproben auf statistisch 
signifikante Unterschiede hinsichtlich der Skalen Schuleinstellung, 
Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und Selbstkonzept des FEESS 
3 –  4 hin überprüft wurden. Das angenommene Signifikanzniveau 
liegt bei α = .05 und als Effektstärke wird Cohens d verwendet.

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu können, wurden 
die Proband:innen auf Grundlage der Leseleistung und der Unter-
richtsform in vier Gruppen eingeteilt (mindestens durchschnittliche 
Leseleistung & kontinuierlicher Präsenzunterricht [PU]; unterdurch-
schnittliche Leseleistung & kontinuierlicher PU; mindestens durch-
schnittliche Leseleistung & variabler UM; unterdurchschnittliche 
Lese leistung & variabler UM).

Zur Analyse von möglichen statistisch signifikanten Unterschieden 
auf den Skalen Schuleinstellung, Lernfreude, Anstrengungsbereit-
schaft und Selbstkonzept des FEESS 3 –  4 wurde der H-Test von 
Kruskall-Wallis für unabhängige Stichproben als nonparametrische 
Alternative zur einfaktoriellen ANOVA verwendet. Auch hier liegt das 
angenommene Signifikanzniveau bei α = .05 und als Effektstärke 
wird ebenfalls Cohens d herangezogen. Um die Gruppen unterein-
ander zu vergleichen, wurden Post-hoc-Tests durchgeführt. Die Kor-
rektur des Alpha-Levels erfolgte mithilfe der Bonferroni-Korrektur.
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4 Ergebnisse

4.1 Forschungsfrage 1

Die deskriptiven Daten zu den FEESS-Skalen der beiden Leseleis-
tungsgruppen können Tabelle 1 entnommen werden. Die inferenz-
statistische Analyse zeigt folgende Ergebnisse: Lediglich auf der Ska-
la Selbstkonzept des FEESS 3 –  4 unterscheiden sich die Gruppen von 
Schüler:innen mit unterdurchschnittlicher und mindestens durch-
schnittlicher Leseleistung statistisch signifikant sowie mit einer Ef-
fektstärke in mittlerer Höhe voneinander (U = 982,50, p < .001, d = 
.615). Dabei gaben die Schüler:innen mit mindestens durchschnitt-
lichen Leseleistungen die statistisch signifikant besseren Werte an. 
Auf den verbleibenden Skalen zur Anstrengungsbereitschaft, Schul-
einstellung und Lernfreude konnten keine statistisch signifikanten 
oder inhaltliche relevanten Unterschiede festgestellt werden (p > 
.05).

Tabelle 1
Statistik zum Gruppenvergleich: Skalen des FEESS 3 –  4 von Schüler:innen 
mit unterdurchschnittlicher vs. mindestens durchschnittlicher Leseleistung

Gruppen Kenn
werte

Schulein
stellung

Lern
freude

Anstrengungs
bereitschaft

Selbst
konzept

Leseleistung
T-Wert < 40

n 26 27 27 27
Mdn 54,76 55,13 67,95 53,33
IQB 25,60 18,59 21,15 16,67

Leseleistung
T-Wert ≥ 40

n 145 147 147 145
Mdn 59,52 61,54 74,36 71,11
IQB 45,24 33,33 25,64 22,22

Kruskal-Wal-
lis-Test

p .830 .983 .262 <.001***
dCohen – – – .615

Anmerkungen: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001
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4.2 Forschungsfrage 2

Die deskriptiven Kennwerte für die Skalen des FEESS 3 –  4 entspre-
chend der verschiedenen Leseleistungsgruppen mit unterschiedli-
chen Beschulungskonzepten können Tabelle 2 entnommen werden.

Der Vergleich der vier Gruppen ergab auf der Skala Schulein-
stellung folgendes Ergebnis: Die Gruppen unterscheiden sich statis-
tisch höchst signifikant und mit einer großen inhaltlichen Relevanz 
(Χ² (3) = 20,17, p < .001, d = .677). Die detaillierten Post-hoc-Ana-
lysen zeigen jedoch, dass nur die Gruppe von Schüler:innen mit 
durchschnittlichen Leseleistungen und variablem UM (Mdn = 69,05) 
statistisch höchst signifikant positivere Werte mit einer Effektstärke 
mittlerer Höhe als die Gruppe mit durchschnittlichen Leseleistungen 
und kontinuierlichem PU aufweist (Mdn = 45,23) (z = −4,29, p < 
.001, d = .772). Die weiteren Gruppenvergleiche zeigen keine statis-
tisch signifikanten Differenzen zwischen den Gruppen auf (p > .05).

Auf der Skala Lernfreude zeigt sich übergreifend eine statisti-
sche signifikante Differenz zwischen den Angaben der vier Gruppen 
(Χ² (3) = 10,25 p = 0.17, d = .422). Wie bei der Skala Schulein-
stellung zeigt sich jedoch auch für die Skala Lernfreude, dass nur 
ein singulärer Vergleich mit Post-hoc-Tests statistische Signifikanz 
erreicht: So gibt die Gruppe von Schüler:innen mit durchschnittlichen 
Leseleistungen und variablem UM (Mdn = 64,10) statistisch signifi-
kant höhere Werte an als die Gruppe mit ebenfalls durchschnittlichen 
Leseleistungen und kontinuierlichem PU (Mdn = 51,28) (z = −2,84, 
p = .027, d = 473). Die Ergebnisse haben eine kleine inhaltliche 
Relevanz. Die weiteren Gruppenvergleiche werden nicht statistisch 
signifikant (p > .05).

Der übergreifende Vergleich aller Gruppen auf der Skala Anstren-
gungsbereitschaft ergab keine statistisch signifikanten Unterschiede 
zwischen den Angaben der Gruppen (Χ² (3) = 4,27, p > .05).

Der Kruskal-Wallis-Test zu den Daten der Skala Selbstkonzept 
zeigt statistisch höchst signifikante Unterschiede mit großer Effekt-
stärke zwischen den Angaben der Gruppen (Χ² (3) = 18,53, p < .001, 
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d = .638). Die Post-hoc-Tests zeigen jedoch nur Unterschiede zwi-
schen bestimmten Gruppen: So gibt die Gruppe von Schüler:innen 
mit durchschnittlichen Leseleistungen und kontinuierlichem PU 
(Mdn = 71,11) statistisch hoch signifikant positivere Werte mit ei-
ner großen inhaltlichen Relevanz an als die Gruppe mit unterdurch-
schnittlichen Leseleistungen und kontinuierlichem PU (Mdn = 51,11) 
(z = 3,70, p = .001, d = .926). Darüber hinaus geben die Schüler:in-
nen mit durchschnittlichen Leseleistungen und variablem UM (Mdn = 
71,11) statistisch hoch signifikant positivere Werte an als die Gruppe 
mit unterdurchschnittlichen Leseleistungen und kontinuierlichem PU 
(Mdn = 51,11) (z = −3,40, p = .004, d = .772). Hier zeigt sich eine 
mittlere inhaltliche Relevanz. Nicht statistisch signifikant werden alle 
weiteren Vergleiche (p > .05).

5 Diskussion und Fazit

Die in anderen Studien gezeigten Tendenzen, dass Schüler:innen 
mit unterdurchschnittlichen Leseleistungen ihre Schuleinstellung, 
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft niedriger einschätzen als 
Gleichaltrige mit Leseleistungen im Durchschnittsbereich, konnten im 
Rahmen dieser Studie nicht repliziert werden. Als statistisch signi-
fikant und mit einer mittleren Effektstärke auch inhaltlich relevant 
erweisen sich lediglich die Differenzen auf der Skala Selbstkonzept 
mit einer kritischeren Selbsteinschätzung der eigenen akademischen 
Leistungsfähigkeit aufseiten der Schüler:innen mit Leseleistungen im 
unterdurchschnittlichen Bereich.

Die Betrachtung im Detail nach den Erfahrungen mit dem varia-
blen Unterrichtsmodus im Zuge der COVID-19-Pandemie legt nahe, 
dass die Schüler:innen mit den veränderten Formen des Unterrichts 
gut zurechtgekommen sind: Die Befragten in der entsprechenden 
Kohorte geben tendenziell bessere Einschätzungen der eigenen 
schulbezogenen Einstellungen und Emotionen an als die Gruppe 
der Befragten, deren Daten vor der COVID-19-Pandemie erhoben 
wurden. Die hier vorgestellten Analysen weisen zudem darauf hin, 
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dass eine separate Betrachtung der emotionalen Schulerfahrungen 
relevant ist, denn die befragten Schüler:innen geben hierzu differen-
zierte Einschätzungen ab.

Durch die bereits seit 2014 laufende längsschnittliche Datenerhe-
bung der Studie BLab war es möglich, eine Stichprobe aus zwei Ko-
horten auszuwählen, von denen eine von dem variablen UM während 
der ersten Welle der COVID-19-Pandemie betroffen war. Es wurde 
sich für eine querschnittliche Analyse der Daten von Viertklässler:in-
nen entschieden, welche lediglich einen interindividuellen Vergleich 
der Leseleistungen und emotionalen Schulerfahrungen zulässt. Um 
die Ergebnisse durch einen intraindividuellen Vergleich der Leseleis-
tungen vor und nach den pandemiebedingten Veränderungen des 
schulischen Alltags zu ergänzen, wäre eine Betrachtung von längs-
schnittlichen Daten einer oder mehrerer Kohorten sinnvoll.

Ein weiterer limitierender Faktor dieser Studie ist der relative 
kurze Zeitraum im variablen Unterrichtsmodus von März 2020 bis 
zur Datenerhebung im August 2020. Die hier vorliegenden Ergeb-
nisse spiegeln dementsprechend lediglich die Einschätzungen der 
Schüler:innen in den ersten Monaten der COVID-19-Pandemie wider. 
Um ein umfassenderes Stimmungsbild zu erhalten, wäre eine Be-
trachtung der Daten vom Sommer 2021 sowie der Daten von Som-
mer 2022 wichtig. Auch lässt sich nicht nachvollziehen, von welcher 
Qualität der Unterricht während des variablen Unterrichtsmodus war.

Die erfragten schulrelatierten Einstellungen sind als Kriterien für 
den Schulerfolg bedeutsam (Lohbeck et al., 2016; Martschinke & 
Kammermeyer, 2006), können relativ unkompliziert dargestellt wer-
den (Rauer & Schuck, 2003) und bieten so einen Mehrwert für Schu-
len beispielsweise im Sinne von Unterrichtsentwicklung, der neben 
leistungsbezogenen Outcomes auch sozial-emotionale Erfahrungen 
im Sozial- und Lernraum Schule berücksichtigt. Wie sich aus den 
Daten ableiten lässt, sind Schüler:innen mit unterdurchschnittlichen 
Leseleistungen – wie in der Studienlage durchgehend berichtet – ins-
besondere vulnerabel im Hinblick auf ihr akademisches Selbstkon-
zept. Dies gilt es, auch angesichts der gegenseitigen Bedingtheit von 
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Schulleistungen und akademischem Selbstkonzept, verstärkt in den 
Blick zu nehmen – ganz unabhängig vom Unterrichtsmodus.
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