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Daniel Nix

DAS LESETAGEBUCH ALS METHODE DES LESE- UND LITERATURUNTER-
RICHTS — EIN FORSCHUNGSBERICHT

1. Das Lesetagebuch: Die Methode in Kiirze

Bei der Methode des Lesetagebuchs (auch Leseheft, Lesebegleitheft, Lese-
journal usw.) handelt es sich um ein primér lese- und literaturdidaktisches Verfah-
ren, bei dem Schiiler(innen) ihre subjektiven Leseerfahrungen mit vornehmlich
kinder- und jugendliterarischen Texten lektiirebegleitend in tagebuchartigen Eintré-
gen schriftlich dokumentieren. Die Gestaltung des Lesetagebuchs (in der Regel
Hefte oder Ordner im A4- oder A5-Format) und die Art der jeweiligen Eintragung,
ist dabei (meist) den Schiiler(innen) iiberantwortet, die situativ auf die jeweils gele-
sene Passage reagieren und eine addquate Ausdruckform finden miissen, die dem
gelesenen Text bzw. den damit verbundenen Leseerfahrungen entspricht. Als Hilfe-
stellung werden den Lesejournalen allerdings Formblitter vorangestellt (vgl. Vorla-
gen z. B. bei Bertschi-Kaufmann, 1998d; Hintz, 2000a; 2000b; 2005; Langemack,
1989; Schwarz, 2000), die neben fiir alle verbindlichen Formalien (Buchtitel, Auto-
renname, Datum der Lektiire, gelesene Seitenzahl pro Sitzung usw.), vielfiltige
Vorschlige und Tipps zu mdglichen Eintragsformen auflisten, die von den Schi-
ler(innen) beim Fithren des Lesejournals frei aufgegriffen werden konnen. Die
Bandbreite moglicher Eintragsformen reicht dabei von personlichen Leseeindriicken
und -erlebnissen (Was hat im Text gefallen / nicht gefallen? Was wurde als span-
nend, traurig, lustig erlebt? Welche Assoziationen werden mit einer Textstelle ver-
bunden? usw.) iiber formal-analytische Zugangsweisen (Zusammenfassung/Inhalts-
angabe schreiben, Gliederung des Textes anfertigen, Textpassagen abschreiben,
usw.), bis hin zu produktiv-imaginativen Textbegegnungen (Geschichte weiter-
schreiben, Perspektive einer Figur einnehmen, Briefe an Figuren/Autoren usw.)
bzw. zu graphisch-gestalterischen Ausdrucksformen (Illustrationen, Ornamente,
Verzierungen passend zum Text anfertigen; malen von Figuren oder Szenen usw.).
Eine unterschiedliche Akzentuierung der Eintrige ermdglicht den Einsatz der Me-
thode iiber viele Jahrgangsstufen hinweg: inzwischen liegen Unterrichtsmodelle fiir
die Grundschule (vgl. z. B. Cichlinsky, 2006; Meier, 1998; Strycker, 1998; Vach,
2000), die Mittel- (vgl. z. B. Igl & Pollinger, 1999; Kaiser & Mann, 2006) sowie die
Oberstufe (vgl. z. B. Friedrich, 2004) vor.

Je nachdem wie eng oder wie weit diese Grundidee gestaltet wird, lassen sich in der
Unterrichtspraxis verschiedene Einsatzméglichkeiten realisieren: In einem eher
engen Rahmen wird das Lesetagebuch zu einer fiir alle verbindlichen Klassenlektiire
gefiihrt, wobei die tatsichlichen Lesezeiten und die schriftlichen Eintragungen ggf.
auch auBerhalb des eigentlichen Unterrichts — in Form von Hausaufgaben oder eines
unterrichtsexternen Projektes — stattfinden kénnen. Auch konnen die vorangestellten
Formblitter statt Eintragsvorschligen und -anregungen mehr oder weniger enge
Aufgabenstellungen vorgeben, wobei jedoch die Grundidee des Lesetagebuchs,
individuelle Lektiireerlebnisse und Lesehaltungen bei den Schiiler(innen) anzuregen
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und zu dokumentieren, weitgehend konterkariert wird. In neueren Konzeptionen des
Lesejournals fiir den Unterricht werden daher offene Arrangements mit individueller
Buchwahl der Schiiler(innen) und freien Lesezeiten im Unterricht bevorzugt.

2. Das Lesetagebuch im Spiegel der Lese- und Literaturdidaktik
Diachrone Perspektive

Der Blick auf die geschichtliche Entwicklung zeigt, dass das Lesetagebuch
keinesfalls eine einheitlich angewandte Methode des Deutschunterrichts darstellt,
sondern vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis heute in unterschiedlichen Konzeptio-
nen und mit unterschiedlichen Intentionen eingesetzt wurde und wird (vgl. zusam-
menfassend: Hintz, 2005, S. 62-85). Erste Vorliaufer des Lesejournals finden sich in
der ,.Leserkunde und »Jungleserforschung® in der ersten Halfte des 20. Jahrhun-
derts. Innerhalb der Versuche, Lesephasen und Lesealtertheorien zu beschreiben,
werden von Charlotte Bithler und Schiilerinnen (auto)biographische Quellen als
Grundlage herangezogen (Biihler, 1929; 1932; 1934; Lippert, 1950; vgl. auch Bein-
lich, 1982; Meier, 1982, S. 17 f)) — ein »1rend*, der sich in den folgenden Jahrzehn-
ten auch langsam in der Literaturdidaktik fortsetzt. Zahlreiche Autoren (z. B. Bode-
ker, 1962, S. 25 f.; Baumgirtner 1973, S. 179 f.; Klingberg, 1973, S. 143) pladieren
dafiir, ein spezielles Lesetagebuch als Methode zur Erforschung individueller Lese-
prozesse einzusetzen, um damit den ,,Black Box-Charakter des Lesens (Aust, 1983,
S. 235) zu iiberwinden. Die Vorteile, die man sich von diesem Verfahren verspricht,
fasst Richard Bamberger (1965, S. 29 f.; 1977, S. 5 f; 0.1, S. 53) paradigmatisch
zusammen, indem er es als ,,bestes Mittel (1977, S. 87) ansieht, um Lektiireprozes-
se eines Kindes zu beobachten, da so Komponenten der Selbstbeobachtung, der
Fremdbeobachtung und des Experiments miteinander verzahnt werden kénnten (vgl.
1965, S. 28 f.). Uberhaupt kann Bamberger als eigentlicher Begriinder des Leseta-
gebuchs fiir die neuere Forschung angeschen werden (vgl. Groeben & Vorderer,
1988, S. 22), da bei ihm neben den genannten methodologischen Aspekten bereits
die Frage der Leseforderung durch die Lesetagebticher bzw. durch den von ihm
konzipierten ,,Leserpass® als stirker formalisierte Variante des Lesejournals (vgl.
Bamberger, 1977, S. 87; 2000; Gravert-Gétter, 2005) eine wichtige Rolle spielt.
Dariiber hinaus hebt er schon frith die F orderung von reflexiven und kommunikati-
ven Prozessen (,,Nachdenken und Aussprache iiber das Buch®; 1965, S. 30) durch
die Methode hervor. Damit geht Bamberger tiber die bis dahin vorliegenden Ausfiih-
rungen zum Thema hinaus, die — wie Hintz (2005, S. 67) betont — das Lesejournal
primér als Forschungsmittel ansahen, mit dem gelesene Biicher, Leseeindriicke und
Leseverhalten erfasst und dokumentiert werden kénnen.

Ab der Mitte der 60er Jahre wird das Lesetagebuch mehr und mehr auch fiir den
Literaturunterricht entdeckt, wo es tberwiegend als Instrument der , Literaturerzie-
hung® eingesetzt wird, mit dem man der ,,Lesesucht“ der Kinder und Jugendlichen
padagogisch begegnen kénne (Bamberger, 1965, S. 29). Karl-Heinz Klimmer (1967)
entwirft in dieser Hinsicht erstmals eine konkrete Unterrichtskonzeption fiir das
Gymnasium. Er sieht im Lesetagebuch ein ,, Arbeitsmittel* (S. 3), mit dem die Schii-
ler(innen) zu einer ,kritischen und , wertenden* (ebd.) Lektiire gefiihrt werden
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konnen, die sie dazu befdhige, den Verlockungen der ,,Vielleserei” und des
_Schunds® (ebd., S. 5) zu widerstehen. Bemerkenswert ist also, das auch Klimmer
die Forderung von motivationalen und kognitiven Aspekten durch das Lesetagebuch
betont, diese aber noch deutlich an den vorherrschenden bildungsbiirgerlichen Lite-
raturbegriff riickbindet. In den folgenden Jahren arbeitet Klimmer weiter mit dem
Lesetagebuch im Literaturunterricht (1974a; 1974b; 1983), wobei die didaktische
7Zielsetzung der Methode eine deutliche Ausweitung erfihrt: immer neue Zielkrite-
rien werden in die Argumentation aufgenommen (z. B. die Einbeziechung sprachli-
cher Bildung, Rechtschreibung, Grammatik, Zeichensetzung; vgl. Klimmer, 1974,
S.12); immer mehr ,,positive Effekte® des Lesetagebuchs werden benannt und in
Listenform zusammengestellt. So trage das Lesetagebuch neben seiner Forderung
der allgemeinen Denkfihigkeit (vgl. dazu aus dieser Zeit auch Walz, 1970, S. 32)
u.a. zu einer Steigerung der Konzentrations- und Gedichmisleistung bei, fithre zu
ciner Bereicherung des Wortschatzes und des sprachlichen Ausdrucksvermogens,
bringe einen Zuwachs an sprachlicher und literarischer Kompetenz mit sich, fordere
ein vertieftes Verstindnis der ,,Funktion Lesen®, iibe neue Arbeitstechniken ein, die
auf Selbststandigkeit, Individualitat und Kreativitét hin ausgerichtet sind und leiste
einen wichtigen Beitrag zur Uberwindung der Kluft zwischen schulischer und priva-
ter Lektiire (vgl. ebd., S.16 f; fur shnliche Listen der verschiedenen ,,positiven
Effekte des Lesejournals vgl. auch Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 18 ff., S. 75 ff;
Hintz, 2000a, S. 35 ff.; 2000b, S. 141 f.; Langemack, 1989, S. 13 f)

Mit den Begriffen ,,individuelles Lernen‘ (auch im Sinne von individuellen Zugén-
gen zu literarischen Texten), ,Forderung von (Selbst-)Reflexion®, ,.Lesemotivation
und ,literarischer Kompetenz® sowie , Uberbriickung von schulischer und privater
Lektiire sind wichtige Ziele des Lesetagebuchs im Unterricht benannt, die auch in
der Forschung der nachfolgenden Jahre — bis heute — in jedem Text zum Thema zu
finden sind. Insofern hat sich seit den spiten 60er Jahren hinsichtlich der lese- und
literaturdidaktischen Fundierung des Lesetagebuchs nicht mehr allzu viel verdndert.
Gewechselt haben seitdem freilich mehrfach die ,,Paradigmen der Literaturdidaktik*
(Spinner, 1987, S. 601), wodurch die genannten Begriindungen des Lesetagebuchs
neue Akzentuierungen erfahren haben. Stark zusammenfassend lédsst sich sagen,
dass ab Mitte der 70er Jahre und im Zuge der Verbreitung elektronischer Medien die
Notwendigkeit einer ,,Hinfiihrung zum Buch®, also die Perspektive der Leseforde-
rung klar in den Vordergrund riickt. Hiltrud Priebe (1975), Kurt Franz und Bernhard
Meier (1978), Gerhard Haas (1984), Alfred Baumgértner und Oswald Watzke
(Baumgirtner & Watzke, 1985; Watzke & Statt, 1989), Helga Neumann (1988),
Michael Sahr und Monika Born (1985; 1989) betonen den enormen Beitrag, den das
Lesetagebuch fiir die Leseforderung in schulischer und auBerschulischer Hinsicht
leisten konne. In diesem Zug geht Stiick fiir Stiick die Bindung an einen hochlitera-
rischen und kanonorientierten Literaturbegriff verloren, wozu auch der Einzug der
Kinder- und Jugendliteratur in den Literaturunterricht im Zuge des ,erweiterten
Literaturbegriffs* der 70er Jahre wesentlich beitragt. Auch dreht sich die Stofrich-
tung der Leseforderung mit dem Lesetagebuch drastisch. Stand, wie oben dargelegt,
in den 60er Jahren noch der Kampf gegen die ,,Vielleserei* auf dem Plan, visiert
man unter dem Banner der Leseforderung im zunehmenden ,Medienzeitalter (vgl.
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Rosebrock, 1995) gerade eine solche verloren gegangene habitualisierte Lesehaltung
von Literatur wieder an. Nicht was gelesen wird, sondern 0b tiberhaupt gelesen wird
~und unter welchen Bedingungen sich Lesemotivation, Lesekompetenz und stabile
Lesegewohnheiten entwickeln* (Groeben et al., 1999, S. 4) bestimmt nun das Inte-
resse der Forschung.

Durch die Konzeption des ,,Handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts in den 80er Jahren (vgl. Spinner, 2003) erfahrt das Lesetagebuch eine zweite
»Geburt”. Zum einen steht jetzt eine dezidierte Grundlage zur Verfiigung, mit der
man eine konsequente Subjektorientierung lerntheoretisch rechtfertigen kann und
muss; zum anderen kann auch in literaturtheoretischer Hinsicht — durch den An-
schluss etwa an die Rezeptionsisthetik Isers und JauB’ — die aktive Rolle des Sub-
Jekts im Prozess der literarischen Lektiire begriindet werden. In den folgenden Jah-
ren findet man aus diesem Grund verstirkt theoretische Konzeptionen, die das
Lesetagebuch fiir die Handlungs- und Produktionsorientierung fruchtbar machen
(vgl. Bertschi-Kaufmann & Gschwend-Hauser, 1994; Bertschi-Kaufmann, 1996;
Gottler, 1993; Haas, 1984; Menzel, 1984; 1994) und den Aspekt der individuellen
schriftlichen Auseinandersetzung mit Literatur (vgl. Bremerich-Vos, 1989; Lange-
mack, 1989; Maiwald, 1999; Meier, 1998; Merkelbach, 1998a; 1998b; 2000; Neu-
mann, 1988; Schuster, 1998), auch unter dem Aspekt der ,.Identitdt“ (vgl. Imgenberg
& Seifert, 1983; Spinner, 1980a) besonders betonen. Gestiitzt wird diese Argumen-
tationslinie dabei durch enger an der Schreibdidaktik orientierte Ansitze (vgl. Ko-
chan, 1977; Mattenklott, 1979; Spinner, 1980b). In den konkreten Gestaltungsvor-
schldgen fiir die Lesetagebiicher, die zuvor eher textbasiert waren, finden sich nun
verstérkt graphische und kreativ-produktive Verfahren wieder.

Fir die 90er Jahre bis heute sind damit fiir die Arbeit mit der Methode Lesetagebuch
die wesentlichen didaktischen Grundlagen gegeben, so dass auf dieser Ebene kaum
neue Argumente zu finden sind. Die zahlreichen vorliegenden Unterrichtsmodelle
(vgl. Cichlinsky, 2006; Friedrich, 2004; Igl & Pollinger, 1999; Kaiser & Mann,
2006; Meier, 2001; Strycker, 1998;Vach, 2000) und Forschungsbeitrige (vgl. Bert-
schi-Kaufmann, 1997; 1998a; 1998b; 1998¢; 1998d; 2000; 2004; Briuer, 2000a;
2000b; Hintz, 2000a; 2000b; 2005; Schoenbach et al., 2006; Schwarz, 2000; Wan-
ning, 1997; WeiBenburger, 2006) der letzten Jahre greifen die bekannten Argumente
auf und setzen ggf. unterrichtspraktische bzw. lesetheoretische Schwerpunkte auf
einzelne der genannten Dimensionen.

Dennoch kann man verschiedene Entwicklungen beobachten, die die jlngsten Ar-
beiten zum Lesetagebuch von der #lteren Forschung und Unterrichtspraxis abheben:
Erstens hat die Methode im Zuge des gegenwirtigen deutschdidaktischen ,,Metho-
denpluralismus“ (vgl. Nickel-Bacon, 2006) ihren einstigen begriindungswiirdigen
AuBenseiterstatus verloren. Verschiedene représentative Befragungen von Lehrper-
sonen (vgl. zusammenfassend: Hintz, 2005, S. 83 f.) belegen, dass die Arbeit mit
dem Lesejournal im heutigen Unterrichtsalltag verbreitet ist und dort einen regel-
rechten ,,Boom* (Abraham, 2006, S. 66) erlebt. Darauf reagiert das inzwischen
umfangreiche Materialangebot der verschiedenen Schulbuchverlage (vgl. den Uber-
blick bei Hintz, 2005, S. 75), das sogar vorstrukturierte Lesehefte bereithilt, die von
den Schiiler(inne)n gekauft und zu konkreten Buchlektiiren begleitend ausgefiillt
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werden konnen (vgl. z. B. Giermann, 2006; Hintz, 2003). Zweitens findet sich in der
gegenwartigen Forschung und Unterrichtspraxis im Unterschied zur alteren Ver-
wendung des Lesetagbuchs eine deutliche Priferenz fiir ,,offene Unterrichtssituatio-
nen®, in denen das Lesetagebuch in freien Lesestunden mit individualisierter
Buchauswahl der Schiiler(innen) gefiithrt wird, wobei das Lektiireangebot ggf. mul-
timedial durch elektronische Erzihlungen und Sachbiicher auf CD-ROM bzw. durch
Internettexte erginzt wird (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2000; 2004; WeiBlenburger,
2006). Letztlich haufen sich — aus der Perspektive der didaktischen Forschung —
empirische Untersuchungen, in denen das Lesejournal im unmittelbaren Fokus der
Aufmerksamkeit steht. Die vorgelegten Studien von Andrea Bertschi-Kaufmann
(2000; 2004) und Ingrid Hintz (2000/2005) stellen die umfassendsten Arbeiten in
diesem Zusammenhang dar und bilden den vorldufigen Abschluss der Forschung
zum Lesetagebuch im Literaturunterricht.

3 Lese- und literaturdidaktische Zielsetzungen des Lesetagebuchs
— Synchrone Perspektive

Als Ergebnis des geschichtlichen Exkurses kann festgehalten werden, dass
das Lesetagebuch vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis heute mit wechselnden In-
tentionen und infolgedessen auch in verschiedenen Unterrichtskonzepten eingesetzt
worden ist, wobei sich aus der Perspektive der Lese- und Literaturdidaktik vor allem
folgende Zielsetzungen als konstant erwiesen haben: Zum einen wird das Lesejour-
nal als ganzheitliche Methode der Leseforderung eingesetzt, um im Rahmen eines
gedffneten Unterrichts mit lesekulturell geprégter Atmosphire Lesemotivation und
habituelle Lesehaltungen der Schiiler(innen) durch den eigenverantwortlichen Um-
gang mit interessanten literarischen Texten anzuregen. Die Journale stellen in dieser
Hinsicht Orte bereit, an denen subjektiv-personliche (Erst-)Leseindriicke, Ansichten,
Assoziationen, Emotionen usw. von den Kindern und Jugendlichen lektiirebeglei-
tend gesammelt und in literarische Anschlusskommunikationen mit anderen Lesern
eingebracht werden kénnen. Zum anderen wird in der Forschungsliteratur die Forde-
rung von (meta-)kognitiven Leseprozessen durch die schriftliche bzw. produktive
Auseinandersetzung mit den Texten hervorgehoben: In den Lesejournalen kann sich
ein heuristisches Schreiben entfalten, mit dem sich die Schiiler(innen) Texte und
damit verbundene Leseerfahrungen bewusst machen und vergegenwartigen konnen.
Letztlich wird das Lesetagebuch in methodologischer und diagnostischer Hinsicht
als Instrument eingesetzt, um Lese- und Schreibgewohnheiten bzw. -Kompetenzen
von Kindern und Jugendlichen nachvollziehen und dokumentieren zu konnen; es
fungiert als ,,Fenster mit Sicht auf die Lese- und Schreibentwicklungen® der Kinder-
und Jugendlichen (Bertschi-Kaufmann, 1997; 2002b).

Im folgenden Abschnitt sollen diese lese- und literaturdidaktischen Zieldimensionen
der Methode Lesetagebuch in Kiirze mit ihren wesentlichen Argumentationslinien
zusammenfassend skizziert werden. Als Systematik wird hierzu das im Rahmen des
DFG-Schwerpunktes ,,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft entwickelte
Modell von Lesekompetenz (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2002) zu Grunde gelegt,
das ,,prototypische Elemente der Lesekompetenz™ (Hurrelmann, 2002a) auf motiva-
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tional-emotionaler, kommunikativer und kognitiver Ebene integriert, also die Pro-
zessebene des Lesevorgangs ins menschliche Subjekt hinein erweitert und schlieB-
lich mit der sozialen Ebene in Verbindung setzt.

3.1 Individuelle Férderung von motivationalen und emotionalen
Leseprozessen

Motivationale und emotionale Leseprozesse, von eher situativen Erlebnissen
und Gefiihlen wie ,,Leselust” bis hin zu langerfristigen, habituellen Lesehaltungen
und -interessen, bei Schiiler(innen) im Umgang mit literarischen Texten zu fordern
und zu stabilisieren wird in der Forschungsliteratur durchweg als eines der vorrangi-
gen Ziele beim Einsatz des Lesetagebuchs im Unterricht hervorgehoben, wobei die
diesbeztiglich vorgetragenen Argumente um den Schliisselbegriff der , Individuali-
sierung® herum zentriert sind.

Die Schiiler(innen) werden durch die Methode als »Subjekte schulischer Lernpro-
zesse™ (Imgenberg & Seifert, 1983) ernst genommen, indem erstens der Akt der
Lektiire in seinen verschiedenen Verlaufsphasen — je nach Unterrichtskonzeption —
mehr oder weniger vollstindig den Kindern und Jugendlichen iiberantwortet wird.
Statt eine fiir alle gleichschrittig vorstrukturierte Klassenlektiire zu »leisten, kénnen
sich die Schiiler(innen) im Rahmen eines gedffneten Unterrichts aus einem Buchan-
gebot diejenigen Titel auswihlen, die ihren tatsichlichen Interessen entsprechen
(-,Leseerziehung durch Individuallektiire; Neumann, 1988) bzw. die dafiir notwen-
digen Kompetenzen im Verlauf des Verfahrens erwerben (vgl. dazu Bertschi-
Kaufmann, 1998e; Nell, 1988, S. 7 f.; Schirmer & Lockmann, 2001; Wutz & We-
dick, 2005). Weiterhin bestimmen sie selbststindig den konkreten Lektiireverlauf,
indem sie eine fiir sie passende Lesegeschwindigkeit wihlen und entscheiden, ob sie
den Text zu Ende lesen oder die Lektiire bei Nichtgefallen vorzeitig abbrechen (vgl.
Schoenbach et al., S. 80). Dieser eigenverantwortliche Umgang mit motivierender
Lektiire trégt in lesetheoretischer Hinsicht dazu bei, lesebezogene Selbstkonzepte
der Schiiler(innen) auszubilden bzw. zu verfestigen und damit habituelle Umgangs-
formen mit altersangemessener Literatur einzuiiben, was in der Forschungsliteratur
als wichtige Komponente fiir die Herausbildung von Lesemotivation insgesamt
angesehen wird (vgl. Méller & Schiefele, 2004). In den Tagebiichern der Schii-
ler(innen) finden sich dementsprechend zahlreiche Eintrége, in denen sie die positi-
ve Bewiltigung des Lektiireverlaufs gesondert hervorheben; vor allem schwichere
Leser(innen) attributieren eine solche Leistung als Erfolg und beschreiben z. B.
stolz, ein ,,dickes Buch“ ganz gelesen zu haben (vgl. Bertschi-Kaufmann, 1998, S.
96, Hintz, 2000, S. 33; Schwarz, 2000, S. 115).

Zweitens ist die Art der konkreten Auseinandersetzung mit dem Gelesenen im
Lesetagebuch — wie einleitend angesprochen — ebenfalls der freien Wahl der Schii-
ler(innen) tiberlassen, die aus den vorangestellten Formblittern solche Vorschlige
aufgreifen bzw. eigene Eintragsideen entwickeln, die medial der von ihnen gelese-
nen Textpassage und den damit verbundenen Lektiireerfahrungen am besten ent-
sprechen. Dass viele der Vorschlige dabei aus der Methodensammlung des hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts iibernommen wurden, ist
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kein Zufall, da die didaktische Fundierung des Lesetagebuchs auf zentralen Theo-
remen dieses Konzepts basiert, fiir das die Subjektbeteiligung an der Sinnkonstituti-
on von Literatur den wesentlichen Punkt darstellt (vgl. Haas, 1997). Aus lese- und
literaturdidaktischer Perspektive wird so sichergestellt, dass alle Schiller(innen)
aktiv in die Lektiire(n) involviert sind und das Unterrichtsgeschehen nicht nur — wie
es dem fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréich héufig zum Vorwurf gemacht
wird — von wenigen (redefreudigen) Schiilern getragen wird, die von der Lehrperson
vorgegebene Gespréchsliicken fiillen, wahrend die tiberwiegende Mehrheit der Klas-
se weitgehend (innerlich) unbeteiligt schweigt (vgl. Spinner, 1992). Aufgrund der
Vielfalt moglicher Eintragsformen, die tber kognitiv-analytische Auseinanderset-
zungen mit Literatur hinausgehen und Emotionalitat, Sinnlichkeit, Empathiefahig-
keit usw. im Umgang mit Literatur in den Vordergrund rlicken, findet auch aus
schreibdidaktischer Perspektive eine Entlastung von dem iiblichen schulischen
Druck statt, literarische Texte gemeinsam mit der ganzen Klasse mit den mehr oder
weniger standardisierten Schreibformaten (Inhaltsangabe, Charakterisierung usw.)
7u bearbeiten bzw. bei Nichtbeherrschung dieser Formen an den Texten zu scheitern
(vgl. Hintz, 2005, S. 254).

Aus unterrichtsmethodischer Sicht erméglicht die Individualisierung eine integrative
Form der Leseforderung (vgl. Rosebrock, 2004): Die Lehrperson kann Leistungsun-
terschiede beim Lesen und Schreiben zum einen differenziert registrieren und be-
riicksichtigen; die Schiiler(innen) arbeiten jeweils auf ihrem Level von Lesekompe-
tenz, da die Lesetagebiicher ,,wenig motivierten oder weniger lesekompetenten
Lernenden Halt und Anleitung bieten und dabei doch den motivierten, kompetente-
ren Lesern / Schreibern Freiraum fiir selbststandiges Arbeiten lassen® (Abraham,
2006, S. 66). Zum anderen kann in authentischen Lernsituationen unterrichtet wer-
den, indem im Plenum solche Textstellen, Fragen, Probleme usw. besprochen wer-
den, die in den Heften der Schiler(innen) besonders intensiv diskutiert wurden.
Auch hier profitieren die langsameren und stilleren Schiiler potenziell von dem
Verfahren, da sie sich fiir eine miindliche Beteiligung am Unterricht auf die entspre-
chenden Eintragungen in ihrem Journal stiitzen konnen (vgl. Schwarz, 2000, S. 120).
Neben der Individualisierung des Lese- und Schreibvorgangs wird drittens in der
Forschungsliteratur die Rolle der Kinder- und Jugendliteratur in der individualisier-
ten Lektiirebegegnung ausfiihrlich bei der Forderung von instrinsischer Lesemotiva-
tion thematisiert (vgl. zusammenfassend: Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 37 ff.; Hintz,
2005, S. 23 ff.; Knobloch & Dahrendorf, 1999; Post-Lange, 1999), die durch authen-
tische Rezeptionssituationen und die intensive Auseinandersetzung in den Lesetage-
biichern ihre leseanimierenden und (personlichkeits-)bildenden Potenziale entfalten
soll (,,Leseforderung durch Kinder- und Jugendliteratur®; Sahr, 2006).

Zusammengenommen soll die freie Form des Umgangs mit Literatur im Lesejournal
eine ,,Entschulung* des Lese- und Schreibunterrichts bewirken, indem die tatsichli-
chen, d. h. auch auBerschulischen Leseinteressen der Kinder und Jugendlichen be-
riicksichtigt und fiir Unterrichtshandlungen fruchtbar gemacht werden kénnen (,,U-
berbriickung von schulischer und privater Lektiire®). Damit kann das Lesetagebuch
_ zumindest aus theoretischer Perspektive — einen Beitrag zu der von Bertschi-
Kaufmann (1998) formulierten Zielsetzung der Lesefdrderung leisten, die dann
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erreicht ist, ,wenn die Zuginge, die die Kinder in der Schule zum (Kinder-)Buch
gefunden haben, fiir ihre Leseinteressen und fiir ihr Leseverhalten auch auBerhalb
der Schule wirksam werden* (S. 200).

3.2 Forderung von lesekultureller Unterrichtsatmosphére und litera-
rischen Anschlusskommunikationen

Die Férderung von motivationalen und emotionalen Leseprozessen durch das
Lesetagebuch, wie sie im vorherigen Kapitel skizziert wurde, impliziert eine Lern-
atmosphére und formale Rahmung des Unterrichts — bzw. setzt eine solche voraus -
die sich vom lehrerzentrierten fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich in traditi-
oneller Auspragung deutlich unterscheidet und in der Forschungsliteratur vor allem
unter den Stichwortern ,,.Lesekultur und ,,offener Unterricht* diskutiert wird.

Die lesekulturelle Ausrichtung des Unterrichts (vgl. z. B. Hurrelmann, 1994; 2002b;
2003; Rosebrock, 2000) bezieht sich zunichst im weitesten Sinn darauf, ein anre-
gendes Leseklima in der Klasse zu schaffen, in dem der Stellenwert der individuel-
len Lektiiren hochgeschétzt und kommuniziert wird, sich Lehrer und Schiiler dezi-
diert als Leser(innen) verstehen und verhalten und in dem vielfiltige auBerschu-
lische Ereignisse rund um das Thema Lesen prisent gemacht und aktuell mitverfolgt
werden, in dem also, kurz gesagt, »moglichst all das reprisentiert wird, was das
Lesen auflerhalb der Schule anregend, belohnend und fiir die Teilnahme an der ge-
sellschaftlichen Kommunikation unverzichtbar macht“ (Hurrelmann, 1994, S. 17).
In weiterer Perspektive resultiert daraus die Praxis einer »Systemischen Leseforde-
rung® (Hurrelmann, 1994), bei der die Handlungsfelder des Deutschunterrichts
Schritt fiir Schritt in die Offentlichkeit hinein erweitert und mit diversen auBerschu-
lischen Institutionen des literarischen Lebens (Buchhandlungen, Bibliotheken, Lese-
forderinitiativen usw.) zusammengefiihrt werden. Die Arbeit mit dem Lesetagebuch
setzt eine solche ,,Lesekultur im Unterricht zum einen voraus, da sich die Methode
nur schlecht mit dem leistungsorientierten Denken im Regelunterricht vertrigt, bei
dem kaum Réume fiir individuelle Lektirewege der Schiilerinnen zur Verfligung
stehen und ein Erproben von textuellen Verarbeitungsweisen ohne negative Konse-
quenzen meist nicht méglich ist (vgl. Hintz, 2005, S. 269). Zum anderen stellt das
Lesetagebuch durch die oben angefiihrten Prinzipien der Individualisierung eine
besonders geeignete Methode dar, um , literarische Geselligkeit” (Mattenklott, 1979)
und , kulturelles Handeln mit Texten“ (Rupp, 1987) im Literaturunterricht zu ver-
wirklichen. Die in der Literatur vorzufindenden Erfahrungsberichte von Lehrern und
Schiilern (vgl. ausfiihrlich: Kreeft, Peyton & Staton, 1996) weisen dementsprechend
alle in eine Richtung: Sie schildern in vielen Facetten ein entspanntes und angeneh-
mes lesekulturelles Lernklima, das von Konzentration, Ruhe, gegenseitiger Unter-
stitzung und symmetrischer Kommunikation {iber interessante Biicher und Leseer-
fahrungen geprigt ist und als positiver Kontrast zum »hormalen* Unterrichts-
geschehen erlebt wird (vgl. Hintz, 2000, S. 35 ff; Imgenberg & Seifert, 1983, S. 43;
Langemack, 1989, S. 13; Schwarz, 2000, S. 125; Unia, 1985, S. 65).

Die formale Rahmung des Unterrichts, die die Forderung von Lesekultur im Klas-
senzimmer ermdglicht und begiinstigt, wird in der Forschungsliteratur zum Leseta-
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gebuch durchgéngig unter der Bezeichnung des ,,offenen Unterrichts® zusammenge-
fasst (vgl. zur padagogischen Verwendung des Begriffs kritisch: Wallrabenstein,
1999). Bezogen auf den Umgang mit dem Lesetagebuch hat Hintz (2005, S. 281) die
verschiedenen moglichen Konzeptionen nach den Abstufungsgraden der ,.Offnung*
in ,freie und ,,vorstrukturierte” Formen kategorisiert: In der engsten Variante fiillen
die Schiiler lektiirebegleitend ein bereits komplett vorstrukturiertes Lesebegleitheft
aus, das mit relativ engen oder offeneren Aufgabenstellungen entweder von der
Lehrkraft oder von Verlagsautoren auf ein bestimmtes Buch zugeschnitten wurde
(vgl. z. B. Giermann, 2006; Hintz, 2003). ,,Offnung des Unterrichts* bezieht sich
hierbei ausschlieBlich auf die individuelle Wahl der Lese- und Arbeitsgeschwindig-
keit bzw. in Ansitzen auf die freie Wahl der Eintragsformen. Die von Hintz be-
schriebenen ,,freien Konzeptionen® des Lesetagebuchs machen hingegen keinerlei
Vorgaben beziiglich der Textbegegnung bzw. bieten lediglich durch die oben ange-
sprochenen Formblitter, die den Lesejournalen vorangestellt werden, Eintragsvor-
schlige an, die von den Schiiler(innen) aufgegriffen werden konnen.

Wesentliche Kriterien fiir den Grad der Unterrichts6ffnung beziehen sich weiterhin
darauf, ob das Lesetagebuch begleitend zu einer fiir alle verbindlichen Klassenlektii-
re gefiihrt wird und ob die Lesezeiten in die Unterrichtszeit selbst integriert sind
(vgl. Bertschi-Kaufmann & Schneider, 2006, S. 6). Die neueren Arbeiten zum
Lesetagebuch sprechen sich in dieser Hinsicht dezidiert fiir eine maximale Offnung
des Unterrichts aus, da dadurch die im vorhergehenden Kapitel beschriebene indivi-
duelle Forderung der Schiiler(innen) in den verschiedenen Dimensionen optimal
unterstiitzt werden kann. Die fiir alle verbindliche Klassenlektiire, die gemeinsam im
Plenum gleichschrittig erarbeitet wird, wird hierbei aufgegeben, um freie Lesezei-
ten” innerhalb der reguliren Unterrichtszeit zu installieren, in denen sich die Schii-
ler(innen) aus einer Klassen- oder Schulbibliothek ihren Interessen und ihrer Lese-
fihigkeit entsprechende Biicher ausleihen bzw. von zu Hause mitgebrachte Biicher
lesen (vgl. Atwell, 1987, S. 19; Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 82 ff.; Dahrendorf,
1996, S. 31 f.; Gerth, 1982; Hintz, 2000b, S. 138; 2000b, S. 138; 2002, S. 42 ff,;
Lehmann & Wenziger, 1998; Schoenbach et al., 2006, S. 65 ff.; Schwarz, 2000, S.
118). Da die Textauswahl nur nach den individuellen Priferenzen der Kinder er-
folgt, sollte das zur Verfiigung stehende (mdglichst groBe) Buchangebot eine breite
Varianz an Textsorten — von Comics und einfachen Bilderbiichern tiber Sachbiicher
und Kinderbuchklassiker bis hin zu aktuellen Titeln kinderliterarischer Trivial- und
Hochliteratur — unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades umfassen. Neuere Arbeiten
zum Lesetagebuch empfehlen dariiber hinaus, Texte auf CD-ROM oder im Internet
zuginglich zu machen, da diese multimedialen und interaktiven Lesestoffe vor allem
fir die Jungen potenziell sehr lese- und schreibanimierend sind (vgl. Bertschi-
Kaufmann, 2000; 2004; WeiBenburger, 2006).

Die Offnung des Unterrichts und die Ausprigung einer lesekulturellen Unterrichts-
atmosphire verdndert das Rollenverstindnis von Lehrkraft und Schiilerschaft nach-
haltig und initiiert vielfiltige (neue) Formen literarischer Anschlusskommunikation
im Unterricht. Die Lehrperson iibernimmt bei der Arbeit mit dem Lesejournal — im
Kontrast zur Lehrerzentrierung — primir beratende, unterstiitzende und kommentie-
rende Funktionen: Als Leser(in) tauscht sie subjektive Lektiireerfahrungen,
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-vorlieben und -abneigungen mit den Schiiler(innen) aus und fiihrt ggf. selbst — wie
Imgenberg und Seifert (1983, S. 56) sowie Schwarz (2000, S. 117) vorschlagen —
ein Lesetagebuch zu einer Lektiire; als Leseexperte, der sich auf dem Buchmarkt
orientieren kann, die zur Verfiigung stehende Buchauswahl im Klassenzimmer kennt
und mit Leseinteressen der Schiiler(innen) abgleichen kann, steht sie fiir kompetente
Beratungen und Lektiiretipps fiir die Kinder und Jugendlichen zur Verfiigung; als
Lesemodell oder Meisterleser(in) macht sie — z. B. unter Verwendung der Methode
des ,,Lauten Denkens* — ihre eigenen Leseprozesse fiir die Schiiler(innen) sichtbar
und gibt ihnen so Anregungen fiir eigene Auseinandersetzungen mit den Texten in
den Lesejournalen (vgl. Schoenbach et al., 2006, S. 94 f.; Schwarz, 2000, S. 117;
Willenberg, 2007); als Schreibpartner schlieBlich tritt sie mit den Schiiler(innen) in
einen nicht-wertenden Dialog ein (,,dialog journal writing®; vgl. Kreeft Peyton &
Staton, 1996), indem sie deren Eintragungen im Lesetagebuch mit fragenden, inte-
ressierten oder aufmunternden Kommentaren versieht (vgl. Schwarz, 2000, S. 116).
Das Lesejournal kann sich so zum ,Hin-und-Her-Buch® (Bertschi-Kaufmann,
1999¢c, S. 92) zwischen Schiiler und Lehrer entwickeln (Beispiele fir sinnvolle
Kommentare des Lehrers finden sich z. B. bei Bertschi-Kaufmann, 1998c, S. 91).

In der Forschungsliteratur wird im Zuge dieser beratenden Funktion der Lehrperson
der problematische Stellenwert einer formalen Bewertung der Lesetagebiicher — mit
recht eindeutigem Ergebnis — diskutiert: Abgesehen von Klimmer (1967; 1974a;
1974b; 1983), der eine Ziffernbenotung des Lesetagebuchs befiirwortet, lehnen
nahezu alle Autor(inn)en in der Nachfolge von Mattenklott (1979, S.174 ff.) eine
Bewertung der Lesejournale mit den tiblichen Schulzensuren sowie eine Korrektur
unter formalen Gesichtspunkten dezidiert ab (vgl. z. B. Breuer 1998, S.122 f.; Hintz,
2005, S. 276 ff.; Imgenberg & Seifert, 1983, S. 49; Menzel 1984, S. 14; Neumann
1988, 8.31; Ruf, 2006, S. 16 f.; Schwarz, 2000, S. 115; Spinner, 2003, S. 256). Zum
einen wiirde so der Leistungsgedanke, den man durch die Offnung des Unterrichts
gerade umgehen will, unter der Hand in das Verfahren wieder eingefiihrt; zum ande-
ren miisste mit einer Bewertung der Lesetagebiicher als , fertige Produkte zwangs-
laufig eine Normierung der Schreib- und Gestaltungsprozesse vollzogen werden, die
dem Charakter der Eintrége als lektiirebegleitendes erkenntnisgeleitetes Schreiben
zuwider laufe. Denn die Lesetagebiicher sollen ja gerade spontane Leseeindriicke
und individuelle Lesewege der Schiiler anregen und dokumentieren, indem sie eine
auch experimentelle, fragmentarische und kreativ-produktive ,Hingeschriebenheit*
(Walser, 2007) erméglichen. Ist eine Bewertung durch Ziffernnoten jedoch aus un-
terrichtspragmatischen Griinden unumginglich, schligt Katrin Friedrich (2004) vor,
fir die gesamte Unterrichtsreihe eine Note zu vergeben, also die Intensitit der Ar-
beit am Lesejournal, die Mitarbeit in der Gruppenarbeit, die Mitwirkung an der
Gestaltung der Unterrichtsreihe usw. miteinzubeziehend und das Journal gef. als
Ersatz fiir eine Klausur oder Facharbeit zu werten.

Das Lesejournal fordert jedoch nicht nur im positiven Sinne verénderte literarische
Anschlusskommunikationen zwischen Lehrerpersonen und Schiilern, sondern be-
giinstigt auch — entgegen der Einschitzung Ulf Abrahams (2006, S. 66) — vielfiltige
lesekulturelle Handlungen unter den Schiiler(innen), die auf der Grundlage ihrer
Lesetagebiicher miteinander tiber das Gelesene ins Gesprich kommen: Kommenta-
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re, Leseempfehlungen, Kritiken, Vorschlige zu méglichen Eintragungen, personli-
che Meinungen usw. konnen beispielsweise mehr spontan oder als Teil der Unter-
richtsplanung miindlich oder in Form von gegenseitigen Briefen ausgetauscht wer-
den (vgl. Neumann, 1988, S. 30; Schwarz, 2000, S. 118). Schiiler(innen), die das
gleiche Buch lesen, kénnen sich zu Kleingruppen zusammenfinden um Erfahrungen
zu kommunizieren, gemeinsame Fragen zum Text zu sammeln, Lieblingsstellen
vorzulesen, Prisentationen fiir Leser(innen) anderer Biicher vorzubereiten usw.
Weiterhin kann das entstehende bzw. fertige Lesetagebuch Ausgangspunkt fiir im
Plenum stattfindende Diskussionen sein und literaturdidaktische Folgeprojekte nach
sich ziehen: Ingrid Kaiser und Friedlinde Mann (2006) schlagen z. B. vor, am Ende
eines Lesetagebuch-Projektes eine abschlieBende Présentation durchzufiihren, bei
der die einzelnen Schiiler ihr Journal der Klasse vorstellen, dabei verwendete Tech-
niken und Absichten erldutern usw. und dafiir Riickmeldungen von den Mitschii-
ler(innen) erhalten. Auch Ausstellungen der Lesetagebiicher im Schulgebdude, auf
Elternabenden, in Bibliotheken usw. sind denkbare Moglichkeiten, abschlieBlende
literarische Anschlusskommunikationen mit den Lesejournalen zu inszenieren.

3.3 Forderung von kognitiven, metakognitiven und selbstregulie-
renden Leseprozessen

Immer wieder wird in der Forschung zum Lesetagebuch auf die Forderung
von kognitiven und reflexiven (Lese-)Kompetenzen hingewiesen, die durch die
schriftliche Auseinandersetzung mit dem Text (,.Lesetagebuch als komplexe
Schreibaufgabe®; Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 85), also durch den Schreibvorgang
an sich, angefordert und unterstiitzt wiirden: ,,Das lesebegleitende Schreiben hat eine
wichtige neuropsychologische Dimension. Man geht davon aus, dass mentale Ver-
arbeitungsprozesse von Anbeginn an durch die eigene, aktive und produktive Tatig-
keit des Lesers / der Leserin gestiitzt werden. Diese aktive und produktive Tétigkeit
besteht in der Objektivierung und in der Fixierung der sich gerade bildenden Verste-
henskonzepte® (Rupp & Bonholt, 2004, S. 48). ,Die Frage ,Warum schreiben?’
ersetzt die Frage ,Wie verstehen?’* (Bohn, 1993, S. 17) und fithrt zu weiten Teilen
in das Gebiet der Sprach- und Schreibdidaktik, in dem schon seit langem auf die
enge Verbindung von ,,Schreiben und Denken® (Ortner, 1995; 2000) bzw. ,,.Lesen
und Schreiben® (Feilke, 2002) hingewiesen wird. Im Gegensatz zur élteren Ausrich-
tung der Schreibdidaktik, die stark auf das fertige schriftliche Produkt hin orientiert
war (vgl. Schuster, 2003), betont die neuere Forschung fast durchgiéngig den Pro-
zesscharakter des Schreibens (vgl. Briuer, 1996; 1998) im Sinne eines fortschreiten-
den , Lernprozesses” (Beisbart, 1989; Briuer, 2000b), in dem das Schreiben als
,Medium des Denkens“ (Abraham, 2003, S. 113; Brugger, 2004; Hermanns, 1988;
Hintz, 2002, S. 37) und ,.als eine erkenntnisbringende, schopferisch-prozessuale
Lernform* (Berning, 1998, S. 62) angesehen wird.

Auf der personellen Seite dieses Vorgangs (vgl. z. B. Breuer, 2000b; Fletscher,
1996; Kochan, 1977; Mlynarczyk, 1998; Schoenbach et al., 2006) steht vor allem
das Wechselspiel zwischen Schreiben und eigenem Selbst im Vordergrund: ,,Man
zieht in die Fremde, die man selber ist; zur Entdeckung des unpersonlich Allgemei-
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nen, das man hochstpersénlich innehat (Kunert, 1978, S. 205). Als »verarbeitung
von Erfahrungen® und ,,Auf-den-Begriff-bringen von Sachverhalten (Kochan,
1977, S. 13) ist Schreiben so Teil des von Fritzsche (1976, S. 9) beschriebenen , se-
mantischen Lernens“: Schreiben objektiviert, da der Schreibende seinen verduBerten
Vorstellungen gegeniibertreten und sich wie einen Fremden selbst beurteilen muss
(--Das Subjekt wird Text); Schreiben isoliert, da der Schreibende auf sich allein
angewiesen ist, auf Formulierungshilfe nicht direkt zuriickgreifen kann und / aber
auch eine Schreibunterbrechung (,,Ins Wort fallen®) nicht zu erwarten hat; Schreiben
provoziert, da der Schreibende alles, was er zum Ausdruck bringen will verbalisie-
ren und in der geschriebenen Sprache ,,zu Ende* sagen muss; Schreiben fixiert letzt-
lich, da sich der Schreibende durch seinen Text festlegen muss, wodurch seine Au-
Berungen interpretierbar, kritisierbar, diskutierbar usw. werden.

Folgt man diesen auf die Person hin zentrierten Verzweigungen der Schreibdidaktik
in die Tiefe, dann kann man dquivalent zur Thematisierung von immer neuen perso-
nalen Dimensionen auch eine immer stirkere Abkehr von der (literarischen) Text-
vorlage feststellen. Schon bei den Autor(inn)en, die die Bedeutung des ,-autobiogra-
phischen Schreibens fiir die jeweilige »Lebensgeschichte und / oder ,Identitit“
des Schreibers hervorheben (z. B. Blesi, 1996; Imgenberg & Seifert, 1983; Kochan,
1977; Spinner, 1980a; Werder, 1993, S. 168 ff.; 1996) spielt die Auseinandersetzung
mit der (literarischen) Textvorlage eine nur marginale Rolle; bei der Schule des
»kreativen Schreibens* (vgl. z. B. Brenner, 1990; Deutenbach, 1999; Scheidt, 2003)
bzw. dem ,therapeutischen Schreiben® (Adams, 1996a; 1996b; Muschg, 1981) ist
der literarische Textbezug vollends zugunsten einer ,,kontinuierlichen Selbsterfah-
rung™ (Scheidt, 2003, S. 13) des Subjektes aufgegeben.

Obwohl die letztgenannten Dimensionen beim Fiihren eines Lesetagebuchs zum
Tragen kommen, ist fiir den Einsatz der Methode im Unterricht unter lese- und lite-
raturdidaktischer Perspektive eine andere Argumentationslinie ergiebiger, die
schriftliche Reflexivitit auf eine intensivierte Auseinandersetzung mit der Lektiire
bezieht. Diese textbasierte Seite betont den epistemisch-heuristischen Charakter des
Schreibens fiir die Ausbildung von Lesekompetenz (vgl. Abraham, 1994; 2003;
Belgrad, 1998; Hermanns, 1988; Hintz, 2002, S. 37 ff.; Ortner, 1995; Paefgen, 1993;
1996; 1998; Rupp & Bonholt, 2004) und das »Ineinandergreifen und das gegenseiti-
ge Verwiesensein® (Kochan, 1977, S. 11) von ,,Schreiben und Lesen* (Feilke, 2002;
Paefgen, 1996). Die Argumentation lautet hierbei zusammengefasst, dass durch die
Integration von Lesen und Schreiben® (Ludwig & Menzel, 1975, S. 12) in den
Lesejournalen die Lektiire verlangsamt, unterbrochen, wiederholt vorgenommen,
usw. wird und dabei abschnittsweise mit Reflexionen, Eindriicken, Emotionen, usw.
angereichert, durchsetzt, letztlich intensiviert und geordnet wird: , Im Wechsel vom
literarischen Lesen zum eigenen Schreiben erhellt und klirt sich, was zunichst als
Verworrenes, Ganzes erlebt wurde* (Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 73), ,.Denkpro-
zesse kommen in Gang und werden als Schreibprozesse dokumentiert (Hintz, 2005,
S.37). Es geht mit anderen Worten, um die ,,allmahliche Verfertigung der Gedanken
beim Schreiben (Antos, 1988, S. 33 ff.; Hintz, 2005, S. 5), um das lektiirebeglei-
tende Prononcieren einer explizierten »Sprache des Verstehens* (Ruf, 2006), mit der
sich Schiiler(innen) auf singulire Weise nach und nach bzw. retrospektiv den Gehalt
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eines Textes erschlieBen. Bezogen auf kognitionspsychologische Modelle des Text-
verstehens (vgl. Richter & Christmann, 2002) unterstiitzt der schriftliche Zugang
somit vor allem den Aufbau einer kohirenten globalen Représentation des Textes
(vgl. Feilke, 2004) und fordert die aktive Einbindung von Vorwissensbestinden des
Lesers in die Lektiire. Beide Aspekte werden als elementare Bestandteile fiir die
Bildung eines mentalen Modells des Gesamttextes angesehen (vgl. Kintsch, 1998).
Literaristhetische Kompetenz im speziellen Sinn (vgl. Spinner, 2006) wird zusitz-
lich zu diesen reflexiven Schreibprozessen — laut Argumentation der Forschung —
durch die produktiv-imaginativen Eintragsformen gefordert, bei denen z. B. vielfal-
tige Formen von Perspektiviibernahme und Empathiefihigkeit angefordert und ge-
schult werden. Weiterhin wiirden durch die reflexive Komponente im Schreibpro-
zess explizit metakognitive, d.h. den eigenen Lesevorgang iiberwachende
Kompetenzen eingeiibt, indem z. B. Verstindnisprobleme, Inkonsistenzen, mehrdeu-
tige Textstellen usw. in den Lesetagebtichern explizit thematisiert werden.

Neben der Forderung von hierarchiehohen kognitiven und metakognitiven Lesepro-
zessen wird in der Forschungsliteratur letztlich auf den Stellenwert von selbstregula-
tiven Prozesse beim Lesen hingewiesen, die durch die Arbeit mit dem Lesetagebuch
ebenfalls unterstiitzt wiirden. Indem die Schiiler(innen) situativ iiber angemessene
Eintragsformen entscheiden miissen, iiben sie — folgt man den vorgetragenen Argu-
menten — vielfiltige neue methodische Arbeits- und Lerntechniken ein. Der Vorteil
gegeniiber der ,,herkommlichen®, weitgehend isolierten Vermittlung solcher Metho-
denkompetenzen im Regelunterricht besteht fiir Hintz (2002) in der Kontextbezo-
genheit des Verfahrens: ,,Notwendigkeit und Nutzen von Arbeitstechniken werden
im konkreten Vollzug erfahren und gleichzeitig in der jeweiligen Anwendung gelibt
und professionalisiert” (S. 37).

3.4 Das Lesetagebuch als Beobachtungs- und Diagnoseinstrument

Neben der in den vorhergehenden Kapiteln beschriebenen Zielsetzung einer
ganzheitlichen Leseforderung wird das Lesetagebuch in Forschung und Unterrichts-
praxis letztlich als Beobachtungs- und Diagnoseinstrument konzipiert, mit dem die
Ausprigungsgrade in den dargelegten Dimensionen von Lesekompetenz bei den
Schiiler(innen) dokumentiert und ,,Spuren der Lektiireerfahrung (Bertschi-
Kaufmann, 2000, S. 20) sowie deren Wirkung fiir die Schreibaktivitdt der Kinder
und Jugendlichen untersucht werden konnen. Die Lesejournale fixieren individuelle
Leseinteressen und -kompetenzen, vollzogene Lese- und Lernwege und halten
schriftsprachlich-gestalterische Reaktionen im (freien) Umgang mit literarischen
Texten fest. Fiir die Unterrichts- und Leseforschung konnen auf diese Weise wichti-
ge quantitative und qualitative Daten erhoben werden, die die bestehenden Theorien
zur Lesekompetenz und zum Leseverhalten von Kindern und Jugendlichen generell
— auch im Abgleich mit den groBen Schulleistungsstudien zum Lesen — empirisch
untermauern oder entsprechend modifizieren kénnen; fir die Lehrkrifte in den
Schulen ist das Lesejournal ein direktes Mittel, um die Leseprozesse und -Interessen
der Schiiler(innen) auf relativ einfache Weise zu beobachten und diagnostizierte
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Schwichen individuell zu fordern (vgl. Baurmann & Miiller, 2005; Becker et al.,
2006; Bertschi-Kaufmann, 1998c¢; Gravert-Gotter, 2005).

Die Lesejournale fungieren somit als ,,Fenster mit Sicht auf die Lese- und Schreib-
entwicklungen® der Kinder- und Jugendlichen (Bertschi-Kaufmann, 1997): In quan-
titativer Hinsicht geben sie Auskunft {iber die Lese- und Schreibaktivitit der Schiiler
(Anzahl der gelesenen Titel; Lénge der geschriebenen Texte; beim Schreiben reali-
sierte Textsorten usw.), spiegeln deren Lektiirepriferenzen wider (welche Lesestoffe
werden aus dem vorhandenen Buchangebot ausgewihlt? Welche literarischen Gen-
res oder welche medialen Buchqualititen werden bevorzugt? Wie lange bleiben
Schiiler bei vertrauten Textmustern, bis sie sich eine Erweiterung ihres Lesereper-
toires zumuten? Usw.), dokumentieren den Umgang mit dem Verfahren selbst
(z. B.: Welche der in den vorangestellten Formblittern angefiihrten Eintragsvor-
schldge werden von den Schiiler(innen) in welchem , Mischverhiltnis® aufgegrif-
fen?) und erméglichen Querverbindungen zwischen diesen Fragestellungen (z. B.
regen bestimmte Lesestoffe zum vermehrten Lesen und Schreiben an? Wie stellt
sich der Zusammenhang von Schreiben und Lesen in den Journalen dar? Usw.).
Weiterhin ermdglichen sie differenzielle Auswertungen (z. B. nach Alter, Klassen-
zugehorigkeit, Medienumgebung, Geschlecht, Migrationshintergrund, usw.) und
konnen iiber einen lingeren Zeitraum Verliufe der einzelnen Lesewege, Verste-
hensprozesse und Lernentwicklungen der Kinder abbilden (welche Lesehaltungen
und Lesebindungen entwickeln sie? Von welchen Biichern lassen sie sich zu eigenen
langeren oder zu komplexer verdichteten Texten anregen und wie verwerten sie ihre
Leseerfahrungen beim Schreiben? Woran sind Fortschritte oder Stagnationen bei
einzelnen Kindern festzumachen? Usw.).

In formaler Hinsicht wird das Lesetagebuch den qualitativen Methoden der verba-
len, schriftlichen Datenerhebung zugeordnet und dort unter die direkten Selbstaus-
kunft-Verfahren im reaktiven Modus subsumiert. Im Gegensatz zu indirekten Indi-
katoren (Auswertung von Biographien, retrospektiven Interviews, usw.) leistet das
Lesejournal, dass die ,,(Selbst)-Beobachtung sehr nahe an den unmittelbaren Phi-
nomenen des Leseverhaltens und Leseinteresses bleibt, so dass Verzerrungseffekte
weitgehend ausgeschlossen werden kénnen® (Groeben & Vorderer, 1988, S. 21); die
Abhebung von non-reaktiven Methoden der Datenerhebung (AuBerungen, die unab-
hangig von der Untersuchungssituation entstanden sind, z. B. persdnliche Tagebii-
cher) durch die lesebezogene Spezifik und die Vorstrukturierung der Journale hin
auf eine konkrete Lektiire, bedingen einen Zuwachs an Standardisierung, der die
intersubjektive Vergleichbarkeit des Datenmaterials erhoht (vgl. zu diesen Punkten:
Schreier, 2006, S. 409). Weitere Vorteile des Lesetagebuchs als Erhebungsinstru-
ment werden vor allem in der qualitativen Dimension des Verfahrens gesehen, mit
der zentrale methodologische Schwachstellen von quantitativen Erhebungsverfahren
(zum Lesen) z.T. umgangen werden konnen (vgl. zum folgenden: Schreier, 2006, S.
399 ff.): Wihrend quantitative Erhebungsverfahren einen , identische® Bezugsrah-
men, also einen von ,,Stérvariablen® bereinigten , Nullkontext“ fiir alle Untersu-
chungsteilnehmer(innen) postulieren und unterstellen miissen, dass sie die im Test-
instrument verwendeten Begriffe und Sachverhalte in beabsichtigter Weise
verstehen und ihnen keine personlich geprigte (d. h. testlogisch nicht kontrollierba-
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re) Kontextbezogenheit zuweisen, konnen durch die qualitative Fundierung des
Lesetagebuchs die individuellen Gegebenheiten vor Ort flexibel erfasst werden,
indem die von den Schiiler(innen) vorgenommenen subjektiven Interpretationen der
Rahmensituation aus den Texten rekonstruiert werden konnen. Da die Schiiler in
ihre Journale iiberwiegend offene Texte schreiben, miissen auch nicht, wie es bei
den quantitativen Testverfahren notwendig ist, Antwortmdglichkeiten und Beobach-
tungskategorien vorab formuliert werden, wodurch die ,relevanten” Bedeutungsdi-
mensionen nicht schon vor der Untersuchung feststehen und davon abweichende
Aspekte des Themengebietes genau ins Blickfeld genommen werden konnen. Die
Stirke des Verfahrens wird abschlieBend auch darin gesehen, dass im Unterschied
zu den derzeit verbreiteten (quantitativen) Querschnittsuntersuchungen zum Lesen
die Lektiireprozesse der Schiiler(innen) longitudinal iiber Monate oder Jahre hinweg
begleitet werden konnen, wodurch langerfristige Lese- und Lernprozesse potenziell
verstehbar werden (vgl. Bertschi-Kaufimann, 1998c¢, S. 91).

Aus den dargestellten ,,Vorteilen der Methode ergeben sich naturgemif (vgl.
Schreier, 2006a) auch vielfiltige ,Nachteile® fir Untersuchungsteilnehmer und
Forschende, die mit dem Lesetagebuch als Beobachtungs- und Diagnoseinstrument
verbunden sind. Fiir die Schiiler(innen) geht mit der Methode beispielsweise die
groBe Anforderung bzw. gar Belastung einher, iiber einen langen Zeitraum hinweg
diszipliniert zu jeder Lektiirephase ihre Eintrédge dokumentieren zu miissen. Neben
den zu erwartenden hohen ,,Datenverlusten® durch Abbriiche befiirchten Groeben
und Vorderer (1988; S. 23) in diesem Zusammenhang, dass so letztlich (doch wie-
der) nur Lesegewohnheiten ,,guter Leser* untersucht werden konnen, da die ,,poor
readers” die gesetzten lesemotivationalen Voraussetzungen nicht erfiillen konnten.
Fiir die Forschenden hingegen stellt der hohe forschungspragmatische Aufwand die
groBte Hiirde im Umgang mit dem Lesetagebuch dar, wobei — abgesehen von einem
hohen Verwaltungsaufwand bei Durchfiihrung entsprechender Studien — vor allem
die Frage der Auswertung der in den Lesetagebiichern versammelten offenen und
individuell gestalteten Schreib- und Gestaltungsformate am schwierigsten zu hand-
haben ist. Das Datenkorpus muss dementsprechend aufwendig mit inhaltsanalyti-
schen Verfahren (vgl. Schreier, 2006b) klassifiziert und kategorisiert werden, damit
eine intersubjektive Vergleichbarkeit gegeben ist, bevor im zweiten Schritt ber-
haupt erst eine statistische Auswertung stattfinden kann (vgl. Groeben & Vorderer,
1988, S. 23). Im Zuge dieser Dateninterpretation miissen drittens die von dem Ver-
fahren implizierten methodisch-erkenntnistheoretischen Fragen beriicksichtigt wer-
den, denn naturgemiB kann nicht einfach linear von den Texten in den Lesejourna-
len auf Denk- und Leseprozesses der Schiiler(innen), also auf einen urséchlichen
Zusammenhang von mentalen und schriftsprachlichen Prozessen, riickgeschlossen
werden (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 20): ,,Geschriebenes fillt immer anders
aus als das, was die ,innere’ Sprache ausmacht, und ist deshalb kein getreues Abbild
dessen, was wihrend des Lesens wirklich gedacht und empfunden worden ist*
(Hintz, 2005, S. 141). Eine genaue Interpretation der ,,Lektiirespuren‘ in den Journa-
len vor dem Hintergrund der einschlagigen Lese- und Schreibtheorien ist aus diesem
Grund im vierten Schritt unumgénglich. Groeben und Vorderer (1988, S. 23) vermu-
ten, dass diese erhebliche Arbeitsbelastung fiir die Untersuchungsteilnehmer(innen)
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und Forschenden der Grund dafiir ist, dass das Lesetagebuch in der (deutschsprachi-
gen) Forschungspraxis nur (zu) selten als Erhebungs- und Diagnoseinstrument ein-

gesetzt wird.

4. Das Lesetagebuch: Empirischer Forschungsstand

Die Sichtung der vorliegenden empirischen Ergebnisse zur Arbeit mit dem
Lesetagebuch im Lese- und Literaturunterricht bestitigt diese Einschitzung Norbert
Groebens und Peter Vorderers fiir den heutigen Forschungsstand immer noch weit-
gehend. Der GroBteil der vorhandenen Erkenntnisse zur Methode stammt nimlich
nicht aus empirischen Studien, sondern aus Erfahrungsberichten von Lehrpersonen
und Forschenden, die in der Regel begeistert die gelungene Durchfithrung eines
Lesetagebuch-Projektes im Unterricht schildern. Damit soll nicht suggeriert werden,
dass diese Quellen fiir die F orschung keine Aussagekraft besitzen, im Gegenteil: Sie
zeigen eindriicklich, dass das Lesejournal als Teil einer ganzheitlichen Leseforde-
rung unterrichtspraktisch erfolgreich eingesetzt werden kann, dass die Schii-
ler(innen) sich tiberwiegend gerne an dem Verfahren beteiligen und dass sich das
Lernklima im Sinn einer , Lesekultur im Klassenzimmer* dadurch nachhaltig verin-
dert. Was diese Berichte jedoch nicht leisten kénnen (und wollen) ist, die von ihnen
postulierten vielfiltigen und heterogenen ,,Effekte auf Lese- und Schreibkompeten-
zen der Schiiler(innen) mit einer systematischen Analyse der Lesejournale abzuglei-
chen und auf diese Weise empirisch zu untermauern bzw. zu differenzieren. Aus
diesem Grund stellen zahlreiche der im synchronen Teil oben angefiihrten Zieldi-
mensionen bisher ,,nur” mehr oder weniger theoretisch fundierte Konstrukte dar, fiir
die empirische Belege weitgehend fehlen. Prinzipiell gilt somit fiir das Lesetagebuch
als Methode im Kleinen, was im groien Mafistab im Zuge der gerade stattfindenden
Etablierung einer empirischen lese- und literaturdidaktischen Unterrichtsforschung
(vgl. Groeben & Hurrelmann, 2006) und der Diskussion iiber die Konzeption eines
entsprechenden Lesecurriculums (vgl. Beisbart, 2003; Ludwig, 2002) fiir die Diszip-
lin insgesamt konstatiert wird: Es liegen eine Vielzahl von ausgearbeiteten Unter-
richtsmodellen und theoretisch fundierten Zielsetzungen vor, iiber deren empirische
Effekte und differenzielle Wirksamkeit wir bisher nur ansatzweise bzw. iiberhaupt
nicht Bescheid wissen (vgl. Fritzsche, 2004, S. 220; Groeben, 2005, S. 27; Kammler
& Knapp, 2002, S. 2). Lese- und Literaturunterricht ist auch auf das Lesetagebuch
bezogen, zu einem groBen Teil noch immer eine ,,Didaktik der guten Absichten
(Spinner, 2004, S. 125).

Ausnahmen von dieser generellen F orschungslage stellen die von Hintz (2005) und
von Bertschi-Kaufmann (1997; 2000; 2004) durchgefiihrten Interventionsstudien
dar, aus denen sich das bisherige empirische Wissen zur Wirksamkeit des Lesetage-
buchs im Lese- und Literaturunterricht im deutschsprachigen Raum im Wesentli-
chen speist.

In der von Ingrid Hintz 2000 publizierten Studie werden Lesetagebiicher der Jahr-
gangsstufen 5-10 untersucht, in denen Schiiler(innen) aus 24 Klassen in den Schul-
formen Orientierungsstufe (Klasse 5 und 6) sowie Haupt- und Realschule (jeweils
Klasse 7-10) iiber drei bis acht Wochen im Rahmen eines gedffneten Unterrichts
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individuell und lektiirebegleitend ihre Leseerfahrungen dokumentierten. Das Er-
kenntnisinteresse bezieht sich dabei auf allgemeine Wirkungen der Methode: Ermit-
telt werden sollte, ob das Lesetagebuch bei den Schiilern die Auseinandersetzung
mit kinder- und jugendliterarischen Texten anregt und welche Auseinanderset-
zungsweisen dabei festgestellt werden konnen. Durch die inhaltsanalytische Aus-
wertung einer Teilstichprobe der insgesamt 375 gesammelten Lesetagebticher sieht
Hintz diese Leitfragestellung positiv beantwortet: Die qualitative Analyse von vier
als reprisentativ erachteten Lesejournalen zeigt, dass sich die Schiiler(innen) auf
vielfiltige Weise mit den gelesenen Biichern der Kinder- und Jugendliteratur be-
schaftigen und dabei kognitiv geprigte ,.deskriptiv-dokumentarische®, emotional
eingefiirbte ,,imaginativ-identifikatorische® sowie , kommunikative/metakognitive®
Auseinandersetzungsweisen entwickeln (vgl. S. 253 ff.). Die quantitative Auswer-
tung von 28 Lesetagebiichern ergab, dass die Kinder die in den Formblattern voran-
gestellten Anregungen unterschiedlich oft aufgegriffen haben: Am haufigsten fanden
sich reproduktive Vorschlige in den Texten wieder, gefolgt von imaginativ-
identifikatorischen und wertenden Auseinandersetzungsweisen. Metakognitive so-
wie kommunikative Eintragsvorschlige wurden hingegen interessanter Weise so gut
wie iiberhaupt nicht von den Schiiler(innen) angenommen (vgl. S. 136 ff.).

Andrea Bertschi-Kaufmann hat in Projekten mit z. T. groen Stichproben von 200-
300 Kindern das Lesetagebuch als Férder- und Diagnosemittel eingesetzt, um Ein-
blicke in die Lese- und Schreibentwicklung der Schiiler(innen) zu erhalten und In-
terdependenzen zwischen diesen Prozessen zu ermitteln. Im Unterschied zu Hintz
(2005), die mit drei bis acht Wochen einen extrem kurzen Forderzeitraum unter-
sucht, konzipiert Bertschi-Kaufmann die Untersuchungen dezidiert als Langzeitstu-
dien mit mehreren Jahren Laufzeit. Auch im grundlegenden Setting und Design
unterscheiden sich die beiden Studien erheblich. Wihrend bei Hintz die Schi-
ler(innen) tiberwiegend das Lesetagebuch zu einer Klassenlektiire fithren, ist in allen
Studien von Bertschi-Kaufmann der Unterricht mit freien Lesezeiten und individuel-
ler Buchauswahl aus einer Klassenbibliothek maximal gedffnet. Im Laufe der Zeit
hat die Autorin das Treatment erweitert und im Design methodisch variiert: Wéh-
rend im Grundschulprojekt (1997; 1998c) noch ausschlieBlich gedruckte Texte der
Kinder- und Jugendliteratur das Ausleihangebot bildeten, traten in den folgenden,
bis in die Sekundarstufe reichenden Projekten (Klasse 2-5: 2000; 2002; Klasse 6-8:
2004a) fiir ausgewahlte Schulklassen multimedial-interaktive Lesestoffe auf CD-
ROM und im Internet hinzu, wodurch die Autorin Vergleiche zwischen den Lese-
und Schreibaktivititen von Schiilern aus ,,Print-* und ,,Medienumgebungen™ vor-
nehmen kann. In allen Studien wurden groBtenteils die gleichen Kriteriumsvariablen
erhoben und mit den Moderatorvariablen , Alter”, , Klassenzugehorigkeit®, ,,Me-
dienumgebung und ,,Geschlecht systematisch in Beziehung gesetzt. Die compu-
tergestiitzte inhaltsanalytische Auswertung der zahlreichen Tagebiicher kann somit
differenzielle Aussagen zur Lese- und Schreibaktivitit, zu den Priferenzen bei der
Buchauswahl (ausgewihlte Genres der KJL; mediale Qualititen der Biicher), zu den
in den Schiilertexten realisierten Textsorten und -schreibmodi sowie zu kombinato-
rischen Fragestellungen aus beiden Bereichen (z. B. Einfluss der Lese- auf die
Schreibaktivitit) liefern.



84 Didaktik Deutsch 23/2007

Aufgrund dieses differenzierten Versuchsaufbaus hat die Analyse der Lesetagebii-
cher in den genannten Studien Bertschi-Kaufmanns eine Fiille von Einzeleinsichten
in die Lese- und Schreibprozesse der Schiiler(innen) hervorgebracht, von denen an
dieser Stelle nur die folgenden Zentralergebnisse beispielhaft angefiihrt werden
konnen: Erstens belegen die Untersuchungen die zentrale Rolle des Faktors ,.Ge-
schlecht, der sich auf die Ausprégung aller Kriteriumsvariablen auswirkt: Médchen
sind deutlich lese- und schreibaktiver als Jungen, kommen frither mit lingeren Tex-
ten zurecht und lassen sich von den literarischen Vorlagen zu lingeren, oft erzihleri-
schen Eintragungen anregen. Diese Geschlechtsspezifik verstirkt sich in reinen
»Printumgebungen® und schwiicht sich in »Medienumgebungen® ab, da die multi-
medialen Angebote auf CD-Rom und im Internet die Jungen scheinbar stirker zu
Lese- und Schreibaktivititen animieren als die reinen Buchangebote. Zweitens zeigt
sich deutlich, dass unter einer langerfristigen Lernperspektive betrachtet die Lese-
und Schreibprozesse der Schiiler(innen) nicht linear, sondern »sprunghaft” verlau-
fen: Nach langen Stagnationen mit einfachen und seriellen Lesestoffen ertffnen sich
fiir viele plotzlich Erweiterungen des Leserepertoires und des Leseanspruchs; umge-
kehrt ,erholen* sich gute Leser(innen) zwischenzeitlich durchaus mit einfachen
(Erstlese-)Biichern, bevor sie wiederum zu komplexerer Lektiire greifen. Drittens
zeigt sich beziiglich der Buchwahl eine Konstante, die sich unabhingig von den
gepriiften Moderatorvariablen in den Lesetagebiichern als stabil erweist: Phantasti-
sche Literatur wird aus dem Gesamtangebot an Lesestoffen von den Kindern und
Jugendlichen unterschiedlichen Alters und Geschlechts durchweg bevorzugt ausge-
lichen und gelesen. Viertens dokumentieren die Journaleintridge eine deutliche Ver-
bindung zwischen Lese- und Schreibprozessen: Beispielsweise verwerten die Schii-
ler(innen) gelesene Textpassagen fiir das eigene Schreiben, indem sie Textmuster
und Wortwahl aus den Vorlagen iibernehmen. Besonders schwache Schiiler(innen)
konnen sich so ein Geriist schaffen, an dem entlang sie nach und nach zu einem
eigenstandigen Schreibstil finden kénnen.

Die skizzierten Studien zeigen eindriicklich, welches Potenzial das Lesetagebuch
sowohl als Methode einer ganzheitlichen Leseforderung als auch als Erhebungsin-
strument zur Beobachtung von Lese- und Schreibprozessen der Schiiler(innen) birgt
und welche unterrichtspraktischen Konsequenzen sich aus den zentralen Ergebnis-
sen — z. B. fiir die Lektiirewahl im Literaturunterricht, die geschlechtsspezifische
Ausrichtung der Leseforderung, die mediale Ausstattung der Schulklassen und die
léngerfristige Planung von Lese- und Schreibprozessen — ergeben kénnten. Gleich-
zeitig wird aber auch deutlich, wie viel von diesem Potenzial fiir die empirische
lese- und literaturdidaktische Unterrichtsforschung gegenwirtig noch ungenutzt
geblieben ist.

Zum einen betrifft dies methodische und forschungslogische Aspekte, die vor allem
in Ingrid Hintz” Untersuchung in zentralen Bereichen nicht dem Stand heutiger
Vorgaben zu empirischen Untersuchungen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2006)
entsprechen: Beispielsweise variierten die Forderzeitriume in den einzelnen Klassen
z. T. um mehr als einen Monat, wird das im Umgang mit der Methode ,.intendierte"
Verhalten der Lehrpersonen im Unterricht vorab weder geschult noch studienbeglei-
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tend fiir die Analyse beriicksichtigt, findet eine unzulissige Selektion statt, indem
als ,misslungen* eingestufte Lesetagebticher nicht in die Auswertung miteinbezogen
werden, lesen manche Schiiler ihre Biicher zu Hause, andere in der Unterrichtszeit,
wird in manchen Klassen mit einer Klassenlektiire gearbeitet, wihrend in anderen
eine Auswahl méglich ist usw. Kurz gesagt werden weder die Rahmenbedingungen
mit moglichen Binflussvariablen noch die eigentlichen Treatmentfaktoren auch nur
ansatzweise systematisch kontrolliert, wodurch die Aussagekraft der Studie einge-
schrinkt bleibt. Die Studien von Bertschi-Kaufmann sind in dieser Hinsicht solider
geplant und fundiert, von methodischen Problemen letztlich aber auch nicht ganz
verschont geblieben. Um nur ein Beispiel anzufithren: In der fiir die Studie (2000)
sentralen dritten Treatmentgruppe (mit ,,Medienumgebung®) arbeiten die Schii-
ler(innen) 8 Monate mit den Lesetagebiichern, wihrend in den reinen ,Printumge-
bungen* die Kinder insgesamt 16 Monate am Verfahren beteiligt waren. Unter-
schiedliche Ausprigungen der Kriteriumsvariablen zwischen beiden Gruppen
konnten so auch auf die erheblich unterschiedlichen Forderzeitrdume zuriickgefiihrt
werden und nicht nur auf die eigentliche Wirkkomponente der medial unterschiedli-
chen Lesestoffe. Als Konsequenz fiir die kiinftige Forschung ergibt sich aus diesen
Defiziten die Forderung, die qualitativen Umgangsweisen mit dem Lesetagebuch
soweit methodologisch zu systematisieren, dass die ermittelten Ergebnisse aus ver-
schiedenen Studien sinnvoll miteinander in Beziehung gesetzt und in den Zentraler-
gebnissen generalisiert werden konnen, damit sie nicht — wie es gegenwiértig der Fall
ist — punktuell auf den speziellen Untersuchungskontext beschrénkt bleiben.

Erheblicher Forschungsbedarf besteht zum anderen in Bezug auf die verschiedenen
Kompetenzdimensionen des Lesens und Schreibens, die in den theoretischen Debat-
ten zum Lesetagebuch durchweg im Mittelpunkt der Argumentationen stehen, in den
empirischen Analysen der Lesejournale aber letztlich in ihrer differenziellen Wirk-
samkeit nicht trennscharf untersucht werden (konnen). Zwar zeigt sich in den
Lesetagebiichern z. B., dass die Leseaktivitit von Schiilern im Laufe des Verfahrens
zu- oder abnimmt, die Lektiiren komplexer oder einfacher werden, sich die Ausei-
nandersetzungsweisen in den Journalen ausdifferenzieren oder reduzieren usw.; eine
Aussage zur Lesekompetenz zu treffen, indem die unterschiedlichen Eintrége in den
Journalen auf ein Kompetenzmodell bezogen werden, wird jedoch — selbst wenn die
schwierige Aufgabe der Kodierung und Kategorisierung theoretisch bewaltigt wer-
den konnte — aufgrund des groBen Forschungsaufwandes immer nur auf Einzelfille
beschrinkt bleiben. Das Problem besteht anders formuliert darin, dass die Lesetage-
biicher gleichzeitig als Fordermethode und als Erhebungsinstrument eingesetzt wer-
den. An dieser Stelle konnte ein zusitzlicher Einbezug quantitativer Methoden Ab-
hilfe schaffen, bei denen das Lesetagebuch ausschlieBlich als Fordermethode im
Unterricht eingesetzt wird, dessen Effekte auf unterschiedliche Kriteriumsvariablen
wie ,,Lesemotivation®, ,,Leseverstehen®, literarisches Textverstindnis®, ,,Metakog-
nition®, ,,Methodenkompetenz* usw. in einem bestimmten Zeitraum mit entspre-
chenden externen Testverfahren ermittelt werden. Wiirde man dabei weiterhin ein
Pri-Posttest-Kontrollgruppen-Design (vgl. Bremerich-Vos, 2002, S. 26; Schreier,
2006¢) zu Grunde legen, bei dem in verschiedenen Studien systematisch verschie-
dene Varianten des Lesetagebuchs und unterschiedliche Kontextbedingungen vari-
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iert und mit einer Kontrollgruppe ohne spezielle Forderung abgeglichen werden
wiirde, konnte man Daten zu einer Vielzahl von interessanten und relevanten For-
schungsfragen ermitteln: Was leistet das Lesetagebuch zum Aufbau von (literari-
schen) Textversténdnis? Inwiefern werden kognitive, metakognitive und selbstregu-
lierende Lese- und Schreibprozesse durch die Methode gefordert? In welchen
Schulformen und Jahrgangsstufen ist das Lesetagebuch eine sinnvolle Methode des
Lese- und Schreibunterrichts? Profitieren auch die bildungsfernen Schiiler(innen)
von der Methode oder wendet sich das Verfahren primér an bereits ,gute Le-
ser(innen)“? Welchen Stellenwert nimmt das animierende Potenzial der KJL inner-
halb des Settings ein? Zu allen diesen Fragen wissen wir zum gegenwirtigen Zeit-
punkt noch nichts.
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DIFFERENZ UND ENTWICKLUNG IM DEUTSCHUNTERRICHT.
ZUM THEMA DES 17. SYMPOSIONS DEUTSCHDIDAKTIK 2008

Mit den Schliisselbegriffen Differenz und Entwicklung werden die unter-
schiedlichen Ausgangslagen und Lernwege der Schiilerinnen und Schiiler in das
Blickfeld geriickt. Didaktik muss immer den individuellen Lernweg ins Zentrum
nehmen; dies gilt besonders im Hinblick auf die Benachteiligten in unserer Gesell-
schaft wie z. B. Kinder mit Migrationshintergrund, Hauptschiiler/-innen, Bildungs-
verweigerer. Bei der Herausbildung der zentralen Qualifikationen in einer Wissens-
gesellschaft (Texte verstehen und Wissen formulieren) sollte die Deutschdidaktik
fithrend sein.

Mit dieser Perspektive werden die klassischen Inhalte des Deutschunterrichts in eine
verdnderte Perspektive geriickt. Nicht die Vermittlung von Lerngegenstinden wie
Orthographie, Textschreiben, literarisches Lesen oder Gesprichsfahigkeit als solche
wird thematisiert, sondern die empirische Beobachtung von entwicklungsunter-
stiitzenden Lernszenarien und Lernmaterialien, die Entwicklung von kompetenzauf-
bauenden und -fordernden Aufgaben, lerneradiquate Diagnoseverfahren, schlieflich
das Verhiltnis von Sprachvariation und Sprachkompetenz im Hinblick auf die schu-
lisch nicht immer genutzten sprachlichen Ressourcen der Lernenden.

Dabei stellt sich besonders dringlich die Frage nach einem theoretischen Rahmen,
innerhalb dessen sich die deutschdidaktische Diskussion entfalten kann. Der beob-





